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Gesamtschule(n) als padagogische Formation inklusiver
Bildung?

Robert Schneider-Reisinger

Keywords: Inklusion/inklusive Bildung, materialistische (Behinderten-)Pidagogik,
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Der Gesamtunterricht

wird zum Ausgang der Gegengesellschaft.

.. soll das Werkzeug vermitteln,

das die Wirklichkeit braucht;

in diesem ... muss ihre Zukunft schon mit enthalten sein.

H.-J. Heydorn

Der Beitrag folgt im Wesentlichen ciner These Gamms (2017) aus dem Buch ,All-
gemeine Pidagogik®. Im urspriinglich 1979 erschienenen Werk heif§t es: ,Die Orga-
nisation des Bildungswesens greift tiefer als seine geistigen Gehalte. Wer miteinander
lernt und wer nicht miteinander lernen darf, ist das eigentlich entscheidende® (ebd.:
32, H.d.V.). Nicht zufillig wird in diesem Beitrag eine bestimmte allgemein-erzie-
hungswissenschaftliche Lesart inklusiver Padagogik verfolgt, die in der Tradition ma-
terialistischer Piddagogik steht. In diesem Rahmen wird zu zeigen versucht, warum die
Entwicklung von Schule(n) fiir alle und jede*n onto-/logisch nur als inklusive Schule
organisiert werden kann und diese Entwicklung mit der Etablierung von Gesamt-
schulen einsetzen kénnte. Dazu werden zunichst die Begriffe und bildungswissen-
schaftlichen Perspektivierungen geklirt (1.-3.), dann ein inklusionspidagogischer
Begriindungsrahmen skizziert (4.) und diese Theoriepraxis als verschrinkte Entwick-
lung von Form und Inhalt institutionalisierter inklusiver Bildung (5.) modelliert.

1. Wissenschaftstheoretische und epistemologische
(nebst ideologischen!) Vorbemerkungen

Als , Theorie-Praxis“ kann mit Bloch (1985a: 354) die Arbeit an einer ,verstin-
dige[n] Abstraktion“ (Marx 2015a: 617) bzw. an einem ,vollkommenen Begriff[.]*

1 Im Sinne Marx’ und Engels (1990: z.B. 26) bzw. als ,organisch® (Gramsci 2012: 876, 1255, 1324;
auch Heft 4, 7).
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(Leibniz 2014: 33) verstanden werden, der in diesem Sinn aber ,selbst nur der be-
wusste Reflex der dialektischen Bewegung der wirklichen Welt* (Engels 1984: 293)
ist.> Es handelt sich also um eine dialektische Methode (z.B. Klafki 2019) zur Er-
forschung des Gesamtzusammenhangs von Welt, deren objektiv-reale Natur mate-
rialistisch? ist. Letztlich wird versucht, mittels dieser produktiv-praktischen (Dus-
sel 1985) Titigkeit ,derart tief in alles Wirkliche [und scine dialektische Bewegung]
zu dringen, dass eine objektive Interpretation der Welt sich drin erschlésse” (Benja-
min 2017: 228). Diese Positionierung wird mit begriffener Empirie bezeichnet, die
mit dem ,produktiven Blick fiirs Kleinste [...] den hermeneutischen Funken aus
dem Detail zu schlagen® (Adorno 1976: 33) versucht. Eben das macht diese ,Ge-
sellschaftspidagogik (Gamm 2017: 32, 107£.) nicht blof zur Wissenschaft des Ge-
samtzusammenhangs, sondern zugleich zur ,Wissenschaft vom Ursprung® (Benjamin
2017: 227). Im Fortgang der Denkarbeit wird sich zeigen, dass (pidagogische bzw.)
schulische Inklusion, Gesamtschule und Gesamtunterricht in einem Bewegungsver-

hilenis des i7 esse* (Leibniz 1996: 399f.) stehen.

2. Inklusive Bildung

2.1 Inklusion und Pidagogik: die unteilbaren Anliegen der Bildung®

Was unter Inklusion /Inklusiver Pidagogik verstanden wird, ist nicht unstrittig oder
gar eindeutig festzulegen. M.E. lasst sich dies ohne Berticksichtigung der Geschichte
von Bildung und Erzichung bzw. der Genese ihrer Institutionalisierung(en) nicht an-
gemessen verstehen. Damit verbunden sind aufferdem unterschiedliche Ableitungen
fiir die (schul-)pidagogische Praxis und den Umgang mit marginalisierten oder vul-
nerablen Menschen und Personengruppen.6 Ungeachtet dessen fithrt das zu einer
ersten Unterscheidung, die jedenfalls getroffen werden kann: Jene zwischen einem
breiten und engen Verstindnis von Inklusion. Dieses lisst sich — befeuert durch die
UN-Konvention iiber die ,Rechte von Menschen mit Behinderungen® (CRPD) —

auf Behinderung7 engfiihren; jenes verstehe sich als ,Konzept zur Uberwindung von

2 Siche Marx 20152; Marx/Engels 1990: z.B. 20-27; Engels 1990b: 348 ff.; 2015; pointiert in Marx
2018:25-28; auch Gamm 2017: 29-32.

3 Marx und Engels (1990: 17-77); pointiert als: ,,[D]er letzte Inhalt der menschlichen Handlung ist
die produktive Erméglichung, die reproduktive Erhaltung und Stirkung des empirischen, unmittel-
baren und konkreten Lebens des Menschen (Dussel 2013: 141).

4 Die dahinterliegende onto-logische Figur des sibergreifenden Allgemeinen (Holz 2003; 2005), d.h.

von Totalitit im materialistischen Sinne, wird im Beitrag noch deutlich und eine zentrale Stellung

innerhalb der Argumentation einnehmen.

Siehe Oelkers (2012).

6 Siche dazu cin allgemeinpidagogisches Verstindnis von Inklusion (Integration) bei z.B. Feuser
(2005) und Prengel (2006).

7 Zum entsprechenden Behinderungsbegriff siche Artikel 1.
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Diskriminierung aller Risikogruppen® (Werning/Léser 2010: 105) und artikuliert
insofern einen allgemeinpidagogischen Ansatz (z.B. Hinz 2006), der zudem men-
schenrechtlich fundiert ist. Dieser markiert nicht nur gesellschaftliche Formen der
Marginalisierung, sondern mahnt jene Voraussetzungen ein, die allen Menschen das
gleiche und umfassende Recht auf selbstbestimmte Teilhabe an den ,menschliche[n]
Angelegenheiten® (Arendt 2014: 225) ermoglichen und sicherstellen. Den Zusam-
menhangvon Schule und Bildung hat Rekus (2016: 50, H.d.V.) pointiert formuliert:

»Inklusion ist dann nicht einfach die Bezeichnung fur ein organisiertes gemeinsames
Lernen, sondern mit ihr ist der pddagogische Anspruch verbunden, dass jeder auf seine
Weise an seiner eigenen Bildungsanfgabe arbeiten kann, und zwar in ciner Aufgabenge-
meinschaft mit gegenseitiger Hilfe und Unterstiitzung”

So treffend diese Einlassung ist, es kann ihr Gehalt jedenfalls an zwei Aspekten kri-
tischen erginzt werden: (i) Einmal ist nicht ganz klar, was mit ,Bildungsaufgabe“
gemeint ist und inwieweit ,,seine eigene” mit jener der ,Aufgabengemeinschaft® zu-
sammenhingt.® Auch wenn nicht von der Hand zu weisen ist, dass die Ambivalenz
der Inklusionsforderung vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Funktionen
von Schule und der mit ihr zusammenhingenden Praktiken nicht unreflektiert’
bleiben darf (schon alleine um vulnerable Personen vor weiteren Gewalt- und Dis-
kriminierungserfahrungen zu schiitzen), scheint m.E. Feuser (2017: 242) doch den
Nagel auf den Kopf getroffen zu haben, wenn er von der ,Integration der Inklusion
in die Separation® schreibt. (ii) Der zweite Einwand betrifft den ,,Anspruch® auf in-
klusive Bildung, der ja erst in praxi von den Akteur*innen einzuldsen ist. Bleibt es
allein bei diesem, dann kann sich das Zentrum!'® (Dussel 1985) suspendiert davon
wissen, nach dem Zusammenhang von Pidagogik, Bildung und Erzichung mit dem
wirklichen Zusammenleben der Menschen zu fragen; das heifit letztlich davon abzu-
sechen, den ,Zusammenhang ihrer Kritik mir ihrer eigenen materiellen Umgebung”
(Marx/Engels 1990: 20) in den Feldern pidagogischer Praxis zu bearbeiten.
Inklusive Pidagogik kann sonach als Versuch verstanden werden, das Unabge-
goltene des Menschheitsversprechen auf Bildung fiir alle (Heydorn 2004) einzulésen.
Diese ,,Allgemeinbildung” (Klafki 2007: 40) versteht sich von der dialektischen Figur
des Ubergreifens (Klafki 1964: 322-329, 441 ff.; 2019: 40~47, auch 4. hier) her, wo-
nach scheinbar Ausschliefendes als Momente ,der erlebte[n] Einbeir der Bildung®

8 Hier setzt z.B. die Auseinandersetzung um indirekte Integration /Inklusion (Speck 2008: 389) ein.

9  Siehe 4.; dazu Dammer (2012), Bernhard (2015), auch Heinrich (2015).

10 ,,Critical thought that arises from the periphery including the social periphery [...] always ends by
directingitself toward the center. It is its death as critical philosophys it is its birth as an ontology and
ideology. Thought that takes refuge in the center ends by thinking it to be the only realizy. [...] a phi-
losophy of liberation is rising from the periphery, from the oppressed” (ebd.: 4, 14, H.d.V.). Pointiert:
»Die Gedanken der herrschenden Klasse sind in jeder Epoche die herrschenden Gedanken, d.h. die
Klasse, welche die herrschende materielle Macht der Gesellschaft ist, ist zugleich ihre herrschende
geistige Macht! (Marx/Engels 1990: 46)
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(ebd.: 297, H.d.V.) und als in den gesellschaftlichen Verhiltnissen ,neu zu durchden-
kende[s] Gefiige ... des uns alle Angehenden® (Klafki 2007: 40) verstanden wird.!!
Bildung — zumal als inklusive ,, Bildungsbewegung“ (Mollenhauer 2008: 103) gesell-
schaftlicher Individuen (Séve 2016: Kap. III) - stellt sich fiir diese ,Pidagogik der
Vielfalt in der Gemeinsamkeit* (Preuss-Lausitz 1993: 32) als ,erkenntnisbasierte
Aufklirung und Erzichung” (Feuser 2017: 256) dar — das heif§t als Versuch demo-
kratischer Erziechung (Dewey 2000): In miteinander geteilten Erfahrungen ,,[d]as
Mogliche, das im Wirklichen noch nicht sichtbar ist“ (Feuser 2017) in Bewegung
zu halten und fiir Bedingungen zu sorgen '%, die dieses freizusetzen vermogen.

2.2 Inklusive Pidagogik und Behinderung

An dieser Stelle setzt nun eine spezifische Lesart von Inklusion cin, die im Rah-
men der Behindertenpidagogik (Moser /Sasse 2008) entwickelt worden ist und ,als
cine[.] der wichtigsten des Faches“ (Moser 2018: 7) und ,,[w]eiterhin ... hoch be-
deutsam® (ebd.) eingeschitzt wird. Zudem ist sie zur anfangs skizzierten kritisch-
materialistischen Padagogik mehr als bloff verwandt (Braun 1980).

»Be-Hinderung ist letztlich Ausdruck dessen, was ein Mensch mangels angemessener
Maglichkeiten und Hilfen und durch vorurteilsbelastete Vorenthaltung an sozialen Be-
ziigen und Inhalten nicht lernen durfte, und Ausdruck unserer Art und Weise, mit ihm
umzugehen®, schreibt Feuser (2005: 132).

Damit pointiert Feuser die materialistisch-padagogische Perspektive auf Behinde-
rung, die relational verfasst ist und Subjektivierungsprozesse (Marx 2015a: 622 ff.;
2005: 921.) in Verhiltnissen der Isolation bzw. Fixierung artikuliert. Hierbei wird auf
materialistische Anthropologie rekurriert (Jantzen 2018), wie sie verdichtet in den
»Feuerbachthesen* (Marx 1990) zum Ausdruck kommt. Menschen sind demnach
die Sozialgeschichte ihrer (auch moglichen!®) Verhiltnisse, die sich zugleich weiter-
hin ,an Individuen atomisiert” (Bloch 1985b: 305). Eben deshalb neigen Menschen
dazu, dieses (nur jeweils voriibergehende) Standbild von Bewegtem fiir eine Substanz
zu halten.

Darauf bezicht sich nun die materialistische Behindertenpidagogik ganz aus-
driicklich (z.B. Jantzen 2004). Bediirfnisse und Fihigkeiten sind als Mittel der ,an-
thropologisch-sozialen Homéostase“ (Heller 1981: 53) zwar biologisch angelegt, zu-
gleich aber Resultat der (gesellschaftlichen) Verhiltnisse zwischen den Verhaltenswei-
sen — als ,ein Struktureffeks, der auf Grund der gesellschaftlichen Verhalenisse in der

11 Dies ist zugleich eine ,kritische Auseinandersetzung [... und] Bildung aller uns heute erkennbaren
humanen Fihigkeitsdimensionen des Menschen® (ebd.).

12 Durchaus im Sinne von ,,Care“-Konzeptionen (z.B. Noddings 2002).

13 Diese entbehren aber keineswegs der Wirklichkeit; ausfithrlich: Bloch (1985b: 271-288) oder im
Kontext inklusiver Pidagogik in Feuser (2013).
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Produktion und Reproduktion [Marx’ Titigkeit] 1 [...] auftritc (Séve 2016: 352,
H.d.V.; auch 188f.). Menschen machen sich, d. h. auch ihr Wesen selbst zum Gegen-
stand ihrer Praxis und damit zur Aufgabe wirklicher und sinnlicher Vermittlung —
bedingt durch und selbst als ein Moment cines ,universale[n] Reflexionssystem][s]
der Wirkungen“ (Holz 2003: 55).

Schon von ihrem Selbstverstindnis und der Qualitit als wissenschaftliches Sys-
tem her, kann materialistische (Behinderten-)Pidagogik mit Holz (2005) als Theo-
rie des ,Gesamtzusammenhangs® (Engels 1990a: 35) bezeichnet werden. Kritische
Theorie(n) verwendet dazu den Begriff Tozalitit. Bezeichnet wird so die Einsicht,
wonach alles bzw. jede*r in ,einem systematischen Zusammenhang steht [...] iber-
all im einzelnen wie im ganzen® (ebd., 34). Totalitit ist die substanzielle Form und
Voraussetzung von Welt (Natur, Mensch, Kultur) als eben diese: ein universales und
reflexives System von Wirkungen, welches der kritische Materialismus durch Dia-
lektik und historisches Prozess-Denken zu fassen versucht (Marx /Engels 1990). Der
Grund alles Seienden ist mithin selbst (ein) Verhiltnis — transempirisch und doch
zugleich ein konkretes, d. h. reel-reales !> Moment von Bewegung(en). ¢ Verwiesen ist
damit auf die , Tiefe“ und ,,Breite” von Erfahrung bzw. Kultur, wie Dewey (2007: 18)
schreibt, und auf deren ,, Tendenz® (ebd.: 350), die T4tigkeiten zu Arbeit bzw. Praxis
Sformiert’ und sich als Produktionsweise sozial-kulturell festsetzt. Von dieser nicht er-
fasst bzw. ausgeschlossen zu werden, heifft an der Re-/Produktion menschlicher Na-
tur und dem sozialkulturellen Erbe!” nicht mitwirken (partizipieren) zu kénnen. Als
einzelne wie als Einheit sind diese Totalitit(en) konkret — und zwar in Titigkeiten/
Bewegungen und als ein #bergreifendes Allgemeines bzw. Einheit der Widerspriiche
(Holz2013: 125 ff.). Materialistisch-anthropologisch pointiert das Marx (1990: 6) in
der 6. Feuerbachthese, wonach ,,das menschliche Wesen ... [i]n seiner Wirklichkeit
... das ensemble der gesellschaftlichen Verhiltnisse® ist. Menschen sind also wesent-
lich iiber sich hinaus, jenseits ihrer Grenze '® und diese Grenze selbst.

14 ,Stoffwechsel ... zwischen Mensch und Natur* (Marx 2018: 192), der ,,durch seine cigene Tat ver-
mittele, [ge]regelt und kontrolliert” (ebd.) wird. Zu materialistisch siche FN 3.

15 Gemeint ist die Tendenz des Wirklichen auf seine realen Méglichkeiten hin, die iz der zukunfthal-
tigen Eigenschaft der Wirklichkeit selbst (Bloch 1985b: 161 ff., 256ff.) bzw. der Prozessualitit von
Lebendigem liegt (Whitchead 1974; Portmann 1965).

16 Diese Dialektik und Dynamik von Bewegung(smomenten und ihrer Initiation) als organische und
regulierend-kontrollierende Wirkungsketten werden etwa in Marx’ (2018: 192) Arbeits- oder De-
weys (2007: 18) Begriff von Erfahrung/Kultur deutlich. Die so durch Titigkeit vermittelte Verbin-
dung von Mensch(en) und Welt ist aber iz toto nicht erfahrbar, sondern nur mittels Extrapolation
iiber die Prozessmomente (spekulativ) zu konstruieren; fiir Gesellschaft als ein solches transempiri-
sches Bezugsgewebe: Adorno (2020a).

17 Siehe FN 3, 13.

18 Das heifft der Andere (auch das Andere von Natur: Kultur) und die entsprechenden Bezichungen;
zur anthropologischen Einordnung — auch zur Figuration des Ubergreifens: Plessner (1975); Anzieu
(2013) zur psychoanalytischen Bedeutung von Grenzerfahrungen auch im Sinne des Containments.

Das Ubergreifen scheint durch das Haut-Ich verkérpert zu werden (ebd.: 60£.).
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Die (Selbst-) 19Em‘fremdung der menschlichen Natur kann sohin als ,sondieren®
bzw. ,isolieren” (ebd.) bezeichnet und als defizitirer Bezichungsmodus von organisch
zusammengehérendem (Mensch(en) und Welt) umschrieben werden (Marx/Engels
1990: 20-77; Marx 2018: 85ff.; 2005: 54ff., 83ff.). Der innere (subjektive) Wi-
derspruch von Gebrauchswert und Wert ciner Bildungsbewegung erscheint so als
ein nur mechr duflerer und cine Frage des Tauschwertes (Marx 2018: 62ff.). Fiir
die Bildungsarbeit als sozial-kulturelle (wie biologische) Re-/Produktion des Men-
schen, scheint die Tétigkeit behinderter Menschen nicht bedeutsam und auch per
se ohne ,,Gebrauchswert“ (ebd.: 50) zu sein. Nun konstituiert sich die Totalitit der
»Lebenszusammenhinge(n) (Jantzen 2004: 169) aber tiber (die Bezichung zu) den
Anderen -, in allgemeinster konkret-abstrakter Form als transempirischer Raum. Da-
von ausgeschlossen zu sein, an diesen Bewegungen gehindert oder darin fixiert zu
werden, macht das Wesen von Behinderung im Sinne materialistischer Padagogik
als ,Isolation“ aus (Jantzen 1980). Diese konstituiert sich demnach bereits ,vor‘2°
dem ,Feststellen® ciner Behinderung und driickt insbesondere die, unter isolierenden
Bedingungen und entfremdeten Bediirfnissen, erlernten Bewiltigungsversuche von
Lebensregulierung und -kontrolle vor dem Hintergrund neuen, steten Isolations-
drucks aus. Behinderung lisst sich sonach als humanwissenschaftliche Ubersetzung
von Entfremdung als ,eine Bezichung der Bezichungslosigkeit® (Jaeggi 2016: 20)
auffassen. Es handelt sich hierbei um die behindertenpidagogische Ubersetzung ma-
terialistischer Erzichungswissenschaft und nicht zuletzt um cine Aufforderung und
Befdhigung zur ,, Teilhabe an der Summe aller guten Beziehungen zwischen den Men-
schen® (Jantzen 2004: 186).

3. Gesamtschulen als organisierte Form

Zunichst: ,Gesamtschule und Gesamtschule ist [.] nicht dasselbe® (Gudjons
2008: 300). Im Sinne des Deutschen Bildungsrats (1969, Vorwort, H.d.V.) erhe-
ben Gesamtschulen jedenfalls den Anspruch

serzieherische Forderungen [...] zu verwirklichen, die fiir eine demokratische Industrie-
gesellschaft unbestritten [...] erhoben werden [...]: Chancengleichheit [!] tiir alle; For-
derung des einzelnen gemifl Neigung und Fihigkeit; Vermeidung verfrithter Schullauf-
bahnentscheidungen und deren stindige Korrigierbarkeit; breites Ficherangebot ent-
sprechend der Vielfalt der Begabungen und der Erfordernisse der Gesellschaft:

19 Die in Klammern gesetzte ist ein innerer Effekt entfremdeter Re-/Produktionsverhiltnisse. Derart
lassen sich z.B. Verhaltenspathologien iiber die Verinnerlichung und Bewahrung des Selbst ange-
sichts entfremdeter Verhiltnisse verstehen.

20 ... geht doch der Gesamtzusammenhang den einzelnen Bezichungen onto-/ogisch voraus.
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Dies bedeutet, wie spiter dort zu erfahren ist: eine wissenschaftliche Schule fir alle,
Individualisierung und differenzierte Férderung, die Verwirklichung von Chancen-
gleichheit und Schulen als Orte der kritischen Reflexion eigener und anderer Lebens-
formen, Kulturen und Praktiken zu begreifen. Sie finden sich insbesondere in zwei-
gliedrigen Schulsystemen als eine Art ,Kompromiss“ (Nikolai 2022: 104) zwischen
Mehrgliedrigkeit und Einheitsschule. Gesamtschulen — so die These hier — bilden
Organisationsformen von Bildung und Erzichung ab, die mehr oder weniger konse-
quent versuchen, die vertikale Gliederung des Schulsystems (sowie damit zusammen-
hingende Ideologie?! und Effekte??) zu mildern (Aurin 2001). Dabei operieren sie
innerhalb bzw. mit systemischen Logiken und Rhythmen, die den Anforderungen
der Zeit und einer kindgemifen Padagogik nicht standhalten kénnen.

Werden Organisationen als Vermittler ,,zwischen den systemischen Imperativen
der dynamischen Stabilisierung und den subjektiven Anspriichen auf Selbstverwirk-
lichung und ein gelingendes Leben® (Rosa et al. 2021: 68) betrachtet, so kann ihre
vordringliche Aufgabe in der Vermittlung von Resonanzerfahrung gefasst werden.
Gemeint ist eine ,Form der Weltbezichung, in der sich Subjekt und Welt gegenseitig
berithren und zugleich transformieren’ (Rosa 2016: 298) Es handelt sich demnach
um einen Bezichungsmodus von Menschen zur Welt, der als antwortend, tragend,
wohlwollend oder gar giitig erfahren wird.?* Wie Akteur*innen sind Organisationen
(bzw. Institutionen) eingewoben in den Gesamtzusammenhang — sind also selbst
Totalitit(en) und schieben sich als Resonanzriume der Subjekte in das ,Bezugsge-
webe menschlicher Angelegenheiten (Arendt 2014: 225) ein (Dussel 2013: 53ff.).
Auch wenn sich in ihnen die ,,Resonanzachsen® (Rosa 2016: 297) kreuzen, so sind sie
in Schule(n) tatsichlich grundlegend diagonal angelegt, soll doch auf Totalitit (pri-
mir?) in einer Dingbeziechung?* geantwortet werden (ebd.: 331 ff.). Organisationen
spielen insofern ,eine aktive Rolle im Prozess der Vermittlung“ (Rosa et al. 2021: 76)
von Transempirischem iiber Konkretes, indem Subjekte Raum zum Antworten (und
Fragen) gegeben wird.

Vor diesem Hintergrund und aus inklusionspidagogischer Perspektive konnte es
sich bei Gesamtschulen um eine Zwischenstufe von gemeinsamen Schulen (fiir alle?)
und Gesamtunterricht in einer Schule handeln (Thun 2022); ,dazwischen® wiren
dann Gemeinschaftsschulen zu verorten, sofern diese insbesondere schulpadagogisch

21 z.B. die Vorstellung einer ausschlieflich individuellen Disposition zu Fihigkeiten, die Akzentuie-
rung von kognitiven und deren zeit-, kultur- und kontextunabhingigen Bedeutsamkeit (Stichwort:
begabungsgerechte Schule samt Prolongieren eines meritokratischen Leistungsmodells). Siche 2.2.

22 Dieweitere Offnung des gegliederten Schulsystems hat zu keiner erheblichen Steigerung der Durch-
lassigkeit der Schulformen fiir 10- bis 15-jahrige gefithrt und zudem das Klientel weiterfithrender
Schulen verfestigt (Baumert 2001).

23 Dasdialcktische Andere der Resonanz ist die Entfremdung (ebd.: 299 ff.), was vor dem Hintergrund
ihrer materialistischen Ubersetzung als Isolation und Behinderung weiterfithrend ist.

24 ... aber nicht verdinglichend, sondern Totalitit(en) auf cine Erfahrung mit Materialitit, die ,An-
verwandlung von Dingen® (Rosa 2016: 393) bzw. cinen Stoffwechsel ,reduzierend".
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und bzgl. der politischen Implikationen verstanden werden (Bohl et al. 2022: bes.
168f.). Dazu nun mehr.

4. Inklusive Pidagogik und ihre Entsprechung in institutionalisierter
Formation

Zu Beginn ist schon auf die Bedeutung der Organisation von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen hingewiesen worden. Nunmehr sollte auch der Konnex zu Inklu-
sion/inklusiver Bildung deutlich geworden sein. Wird (pidagogischen) Institutio-
nen in (biirgerlichen) Gesellschaften als Bildungssystem eine Téndenz zur Bewahrung
und Sicherung des Bestehenden zugewiesen (Fend 1980; kritisch-erweiternd Hein-
rich 2015),% dann diirfte Bernfeld (2022: 106) rechtbehalten:

»Die Tendenz schafft selten eine Erzichungseinrichtung, und kaum hiufiger cine Erzie-
hungsmafnahme, aber sie firbt sie alle in einer bestimmten Weise; gibt ihnen die Ideolo-
gie und Rechtfertigung; und unterdriickt Erzichungseinrichtungen, -mafinahmen, Ideo-
logien, die ihr zuwider sind*

Jedenfalls im deutschsprachigen Raum hat sich ein duflerlich differenziertes Schulsys-
tem durchgesetzt, wobei seine Gliederung insbesondere auf Basis von (unterstellt-er-
warteter) Begabung und Fahigkeit sowie Alter organisiert wird; aufferdem ist dies ver-
mittelt iiber die sozio-6konomischen Verhiltnisse2° und das (geerbte) Bildungskapi-
tal (Bourdieu 2012; erginzend Geifller 2014: 333-372). Dies lasst sich aus der Schul-
geschichte (Deutschlands und Osterreichs) lesen und als ,Konsequenz der Tatsache
[begreifen], dass die Zuweisung von Berufspositionen ... zugleich mit einer hier-
archischen Auswahl von Zugangsméglichkeiten und Lebenschancen ... verbunden
ist“ (Braun/Wetzel 2001: 376). Der Beginn dieser (eigentlichen) Geschichte wird
zugleich durch das Errichten einer ,,pidagogischen Barriere® (Mollenhauer 2008: 40)
markiert, die innerhalb wie auch tber ihrer Grenzen hinaus eine spezifische Logik
prolongiert.?” Diese differenziert die Schule als Subsystem weiter aus — ungeachtet
dessen sie von gesellschaftlichen Tendenzen durchtrinkt ist.?® Beides scheint an-

25 ,Die soziale Funktion der Erzichung ist die Konservierung der biopsychischen und der sozialoskono-
mischen Struktur der Gesellschaft. [...] Sieist [...] nicht allein Konservierung im Sinne der Repro-
duktion des Erreichten, sondern auch Verhinderung eines Neuen® (Bernfeld 2022: 110).

26 Auch die sozialriumliche Situiertheit: z.B. konkrete Wohnverhiltnisse und damit zusammenhin-
gende Mobilititsanforderungen.

27 Siche Marx’ (2018: 85 ff.) Fetisch; erginzend Adorno (2020b). In 2.2 wurde das unter Entfremdung
diskutiert.

28 Bei Braun und Wetzel (2001: 378) als ,wechselseitig fordernde Gleichsetzungskette® von Lernen =
schulisches Lernen = Lernen im Unterricht = Lehr- = Lernsubjekt = Bedeutsamkeit = Priifungsre-

levanz.
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gesichts jiingster Krisen ,aus der Zeit gefallen’, ja geradezu an der (pidagogischen)
Vernunft?’ vorbei konserviert worden zu sein.
In einer soziologisch-pidagogischen Grundlegung integrativer (inklusiver) Pi-

dagogik, schreibt Preuss-Lausitz (1993: 32f.):

»Pidagogik in der Vielfalt muss sich binden an [...] gleichberechtigte Teilhabe an Kultur
[...] und die Vermeidung des 6kologischen Untergangs [...] Bildung[...] kann sich nur
auf schr allgemeine, also universalistische Werte bezichen, muss diese jedoch (begriindet)
offensiv verteidigen. Diese Werte sind die Werte der Menschenrechte, des Lebens- und
Entfaltungsrechts des einzelnen, die Anerkennung der sozialen Bediirfnisse, die Erhal-
tung des vielfiltigen Lebens auf diesem Globus®.

Diese Pidagogik, so Preuss-Lausitz, miisse ein separatistisches Verstindnis von Bil-
dung (gemeint ist ein schulartspezifisches) aufheben 3® und zwar zugunsten eines ,,ge-
meinsamen® (ebd.: 33), was konsequent zur ,,Aufnahme a/ler Kinder in eine Schule®
(ebd.) fithren miisse.>!

Gefordert ist sohin ein differenzierter, sozial nicht ausschliefender Unterricht,
der den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten gerecht wird und zugleich in
kooperativer Titigkeit neue weckt. Das entsprechende Raumgebende ist als Totalitit
respektive Ubergreifendes charakterisiert worden, d. h. als ein Bezugsnetz, das sich we-
sentlich autopoietisch durch die Wechselwirkung seiner Knotenpunkte formiert. Diese
Bewegungen kommen aber dem sehr nahe, was in 2.1 mit Klafki als Allgemeinbildung
darlegt wurde.3* Ahnliche Antworten finden sich der Tendenz nach auch in Prengels
(2006) allgemeinpidagogischer Grundlegung von Integration /Inklusion auf Basis ei-
nes ,demokratischen Differenzbegriffs“ (ebd.: 181). Dabei zeigt sich, dass Selbstach-
tung und Anerkennung zwingend die Erfahrung des Anderen?? und von Verschieden-
heit erfordern. Anders als cine materialistische Padagogik schenke sie den tatsichlichen
(d.h. auch objektiv-real moglichen) Bewegungsformen weniger Aufmerksamkeit und
gibt ,eigentlich auch dem Schulpluralismus eine Chance® (ebd.: 188).

Verkannt wird dabei m.E., diec Bedeutung der Formation 34 als Verhilenis so-
ziookonomischer Formen und als strukturierte Einheit von Produktionsverbiltnissen
(Marx/Engels 1990: 51-61, pointiert ebd.: 38). Etwas Anderes ist es, Bildung, Erzie-
hung und Lernen zu organisieren. Mit Formation soll darauf hingewiesen werden, dass

29 :=als selbstreguliertes Zur-Ordnung-bringen im Sinne Whitcheads (1974) sowic als ,Rationalitit*
(siehe 5.).

30 Klafki (2019:32f., 41), Hegel (2020: 92-97), Marx (2018: Kap. 13;2015b: 29-33); Marx & Engels
(1990: 33-36).

31 Feuser hat dazu in den 80er Jahren folgendes Bild geprigt: ,Gesamtschule, das ist alter Wein in
neuen Schliuchen und Integration, das ist neuer Wein in alten Schliuchen® (Feuser 2018: 231).

32 Siehe dazu das Zitat Heydorns (2004: 293), das dem Text vorsteht.

33 ... im weitesten Sinn alles/jedes Nicht-Ich, d.h. die lebendige Um- und Mitwelt der Menschen;
erginzend auch: des Anderen in mir bzw. mein Ich als ein Anderes.

34 Auch als ,gesellschaftliche Organisation® (Marx/Engels 1990: 36) und im Spannungsverhiltnis
zum Uberbau bzw. der »Superstruktur® (ebd.).
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Zweck und Mittel (so wie Bediirfnis und Befriedigung) nicht isoliert voneinander oder
fixiert betrachtet werden kénnen. Es handelt sich also nicht um die blofSe Organisation
von in der Zeit aufeinander Folgendem, sondern um die Einsicht in deren organische
Verschrinkung (Dewey 2007: 15ff., 334ff). Um es mit Adorno (2020b: 441 ff.) zu
paraphrasieren: Organisationen entzichen der Tendenz nach den menschlichen Bezie-
hungen ihre Unmittelbarkeit und erzeugen so scheinbare statische, geschichtslose und
isolierte Gefifle.*> In 5. wird die These erhirtet, wonach (diese) pidagogische Arbeit
auch die Form ihres Feldes problematisieren muss, diese zu ihrem Inhalt transformiert
und so mitbewegt. Gemeint ist, dass Gesamtschulen eine Struktur zur Verfugung stel-
len, in der sich die Akteur*innen der ungeheuren Widerspriiche bewusstwerden (kon-
nen) und in denen das dominierende Gewohnheitssystem (z.B. sichtbare individua-
lisierte Leistung) bearbeitbar wird. Dabei ist nicht zu vergessen, dass Gesamtschulen
nicht schon die Verinderung gesellschaftlicher Ungerechtigkeit wire(n) (z.B. Gamm
2017: 98f., 126f.), sind sie doch zunichst bloff ,padagogische Insel[n] ... relativer
Gleichheit” (ebd.: 127). Zu erwarten aber ist, dass ,dort’ die schulische Gleichsetzungs-
kette nicht mehr aufrechterhalten werden kann und zexe Umgangsformen und verin-
derte Lernverhiltnisse zu anderen Bildungsbewegungen, Bediirfnissen und Fahigkeiten

fithren werden (Heydorn 2004: 291-301).3¢

5. Noch einmal zum Form-Inhalt inklusiver Bildung und der Rolle der
Gesamtschulen

Im Kontext von Inklusion wird hiufig eine ,Steigerung von Heterogenitit® konsta-
tiert, dic es ,didaktisch zu bewiltigen® gilte; dem Denkeinsatz hier folgend handelt
es sich dabei lediglich um die nicht mehr zu unterdriickenden inter- und intraper-
sonale Widerspriichlichkeit und soziale Ungerechtigkeit, die obzwar 47 Individuen
wahrgenommen, doch recht eigentlich Konflikte von gesellschaftlichen Verhilenis-

sen zwischen den Verhaltensweisen sind. In ihrer Gesamt- bzw. Einheit werden diese

37

als tibergreifendes Allgemeines”’ vorgestellt, das sich dialektisch entfaltet, indem

»die Einzelnen in einem Strukturzusammenhang miteinander verflochten und ihrerseits
durch den Strukturzusammenhang bestimmt sind [...] Die Struktur verbiirgt die Ein-
heit des Seins und #sz das Sein der Einheit [...] Die Summation vermag nicht das Ganze
zu stiften, aus dem heraus das Einzelne erst wirklich wird [... vielmehr] vermittels der
Wirfksamkeit, die eine Form hervorbringt und durch die sich das Eine auf Anderes be-
zicht, welche Beziehungsmannigfaltigkeit als Totalitit ein Ganzes ist* (Holz 2013: 73,
H.d.V.).

35 ,Indem die Gesellschaft in der Beherrschung einzelner Felder immer verniinftiger wird [...], kehrt
sie immer mehr das Moment ihrer Unvernunft hervor. Sie gefihrdet das Ganze, den eigenen Fort-
bestand: (ebd.: 445)

36 Siche dazu FN 27.

37 Siche 2. hier.
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Die Ermoglichung von Lernverhiltnissen und Bildungsbewegungen, die derart form-
inhaltlich® diesem Wirkgeflecht entsprechen (kénnen) — genauer gesagt: die erwei-
tere Reproduktion?® aller menschlichen Fahigkeiten freisetzt —, vollzicht sich in
einem Prozess der Selbstproblematisierung ihrer institutionalisierten Formen. Mit
der Aufhebung cines selektierend-segregierendem Erzichungs- und Bildungssystem
durch Gesamtschulen kann ihre Form selbst zum Inhalt der padagogischen Bear-
beitung der menschlichen Gf:sarntprzins40 werden. Wie in 4. dargelegt, wird derart
cine fragmentierte Bildung zugunsten einer allgemeinen als alle Menschen angehen-
den transformiert. Nach und nach kann diese Selbstproblematisierung die Leerstel-
len und das Isolierend-fixierende des schulischen Praxisgeftiges markieren, sodass es
nicht blof bei der Aufnahme aller Kinder in eine Schulform bleiben kann, sondern
das Bediirfnis nach Resonanzraum fiir das uns alle Angehende auch schulisch artiku-
liert werden will.

So dringt die Forderung nach Erzichungs- und Bildungsprozessen, die die ,,ge-
meinschaftliche[.] Ausarbeitung des kulturellen Lebens® (Gramsci 2012: 1512f.) in-
tendieren auf einen Horizont, den Gramsci als ,humanistische ... Einheitsschule®
(ebd.: 1514) bezeichnet.*! Es ist dies eine Schule, die die individuelle Entwicklung
als ,,Abfolge titiger Prozesse” (ebd.: 1347) begreift und zugleich als den oder das
Andere ,organisch (ebd.: 1348) umgreifend fasst.*> Als aktive und titigkeitsorien-
tierte Schule folgt sie einer rhythmischen Grundstruktur (ebd.: 1518f.), die sich aus
der Logik des Bezugs von Individuum und Welt ableiten lisst.*> Gramscis Antwort
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Differenzierung und Polarisierung scheint
aktuell: Nicht Spezialisierung von Schule(n) in Typen bzw. Formen (allein) oder de-

38 Dazu Hegel (1986: 84ff.); pointiert: ,,Der Inhalt des Grundes ist also der in seine Einheit mit sich
zuriickgekehrte Grund; der Grund ist zunichst sein Wesen [...] aber als Inhalt ist es zugleich die
formierte Identitit und diese Form wird darum Grundbezichung, weil die Bestimmungen ihres Ge-
gensatzes im Inhalte auch als negierte gesetze sind (ebd.: 95, H.d.V.) Auerdem als Theorie-Praxis
und Subjeke-Objekt bei Bloch (1985b) — verdichtet als: ,Materie ist [...] durchgehender Bedin-
gungszusammenhang® (ebd.: 238) und als Form-Inhalt nicht blof ,reale Méglichkeit“ (ebd.: 239),
sondern zugleich deren Konkretisierung als ,,begrenzt Mogliche[s]“ (ebd.: 240) durch ,,Praxis nach
Maf3gabe des jeweils Méglichen im Feld des insgesamten Moglichkeit-Seins der unabgeschlossenen
Geschichte und Welt: (ebd.: 285)

39 Gemeint ist die Auffassung materialistischen Denkens, wonach das ,entwickelte menschliche Be-
diirfnis“ (Seve 2016: 346) — Hellers (1981: 35) ,eigentliche Gattungsmifigkeit“ nahe (siche 2.2) -
ein Effekt gesellschaftlicher Verhiltnisse und mithin historisch und biografisch zu begreifen ist.

40 Diese wurde oben auch als Gesamtzusammenhang bezeichnet.

41 Der Vorschlagist so neu nicht (Feuser 2017: 276; Bernhard 1999), wohl aber in diesem Kontext und
mit dieser Perspektivierung nicht zu finden.

42 ,Deshalb kann man sagen, dass jeder in dem Mafle selbst anders wird, sich verindert, in dem er die
Gesamtheit der Verhiltnisse, deren Verkniipfungszentrum er ist, anders werden lisst und verandert:
(ebd.)

43 Auch als zyklische Prozesse (Whitchead 2018: 56ff.), die ihre Kraft und Selbstgeniigsamkeit (z. B.
Leibniz 2014: 117) in der Wechselwirkung von Bildsamkeit und Selbsttitigkeit auf Seiten des Sub-
jekts der Bildung und der re-/prisentierten und sonach vermittelten Wele als Mitwelt entfalten
(Mollenhauer 2008).
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ren explizite Zweckbindung (auch als Verengung von Transitionsmoglichkeiten) sind
die Losung, sondern das planvolle und organische Umsetzen ,neuer Beziechungen ...
im gesamten gesellschaftlichen Leben ... [-] sie umgestalten und ihnen einen neuen
Inhalt geben® (ebd.: 1519).% Dazu eine Schliisselstelle aus dem zwolften Heft:

»Das soziale Geprige ist dadurch gegeben, dass jede gesellschaftliche Gruppe einen ei-
genen Schultyp hat, der dazu bestimmt ist, in diesen Schichten eine bestimmte tradi-
tionelle Funktion, eine fithrende oder instrumentelle, fortzufithren. Wenn man dieses
Gewebe zerreiffen will, darf man also nicht die ... [S]chultypen vermehren, sondern muss
einen Einbeitstyp von vorbereitender Schule ... schaffen, der den Jugendlichen bis an die
Schwelle der Berufswahl fihrt und ihn in der Zwischenzeit als Person form:: (ebd.: 1528,
H.d.V.)

Diese Schule konnte ,am Ende’ eines Inklusionsprozesses stehen, der sich der Form
nach nicht von seinem jeweiligen Inhalt trennen lasst. Vielmehr werden beide auf-
einander bezogen und als schulische Bildung und Erzichung bzgl. der Gesamtpraxis
problematisiert. Dieser (totalen) Aufhebung des Fixierten und Isolierten kénnte die
Bearbeitung vertikaler Form-Inhalte vorangehen — das heifit mit der Ablésung eines
selektierend-segregierendem Erziehungs- und Bildungssystems durch Gesamtschulen
die vertikale Verkrustung umgewilzt werden. Diese vollstindig in Bewegung zu ver-
setzen und zu halten, bedeutet allmihlich die horizontale Ebene und damit subtilere
Praxen der sozialen Grenzzichung zu bearbeiten.®> So wird eine Bewegung von Ge-
samtschulen hin zu Gemeinschaftsschulen angenommen, die endlich in der Einheits-
schule ihre Aufhebung finden — oder, um es mit Hegel zu sagen: die formierte Iden-
titit inklusiver Gesellschaften und Kulturen nimmt nicht blof alle Kinder iz eine
Schule auf, sondern stellt diese 4/s Resonanznetz fiir eine angemessene (optimale 4©)
humane Entwicklung individueller wie gesellschaftlicher Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Bediirfnisse vor. Ahnlich wie verschiedene Phasenmodelle des Bildungssystems
(z.B. Hinz 2004) oder ,Qualititsstufen der Behindertenpolitik und -pidagogik”
(Wocken 2015: 73) soll die Bewegungstendenz des Form-Inhalts inklusiver Bildung
keineswegs historisch oder gar linear-kontinuierlich interpretiert werden. Vielmehr
mochte ich diese Entwicklung im Sinne Mollenhauers (1971: 70) Thesen zur Ra-
tionalitit pidagogischer Praxis verstanden werden, die allesamt um die ,,praktische
Frage kreisen ,[w]ic ... das padagogische Feld zu strukturieren [sei], damit die Ver-
niinftigkeit ... nicht verhindert, sondern gefordert werde?“ Besonders bedeutsam ist

hierbei die These von der ,Mobilitit des pidagogischen Feldes“ (ebd.: 73), womit

44 Die Problematik von Einzelinitiativen im Hinblick auf die Wirksamkeit von Gesamtschulen als pi-
dagogischer Raum wird schon vom Deutschen Bildungsrat (1969) thematisiert.

45 Angespielt wird mit vertikal und horizontal nicht blof auf die Gliederung von Schulsystemen (Wa-
cker 2022: 137), sondern auch auf die Differenzierung der Struktur von sozialer Ungleichheit und
Soziallagen (Geifller 2014: 121f£.).

46 Im Sinne Aristoteles’ (1985: 26 ff.) Habitus und der Rezeption (praxeologischer) Pidagogik: Benner
(2005: 29£E.).
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Institutionen (Schulen) adressiert sind, die deren genuine Widerspriichlichkeit und
Ambivalenz thematisieren, als gesellschaftlich bedingt markieren und an diesen (klei-
nen konkreten) Orten (grofle) Verinderung/Erneuerung initiieren — das heiflt ,die
Kunst zu leben forder[n]“ (Whitehead 1974: 6).47

Damit ist der Inhalt bzw. das Materiale dieser schulischen Bildung durch das
wirklich-konkrete Zusammenleben sowie das Mit- und Voneinander-lernen der Ak-
teur*innen gegeben. Die Legitimation dieser Ordnung (als Normatives) ergibt sich
von innen, d.h. durch méglichst symmetrische Formen des praktisch-produktiven
Miteinanders und dem Markieren von Schieflagen. So speisen die Assoziation der
Lernenden und die Mittel und Methoden der Bildungsarbeit einander wechselsei-
tig — das Giiltige legitimiert sich und das Legitime beweist seine Gultigkeit. Als ange-
messene Form fiir eine derart kritisch-materialistische (und konsequent-demokrati-
sche) Pidagogik wird sohin die gemeinsame Schule als eine alle und jede*n iibergrei-
fende vorgeschlagen. Ihr Funke setzt mit einer Kritik der pidagogischen Okonomie
aus dem Inneren an. Fiir schulische Inklusion, wie auch fiir gemeinsame Schule(n),
diirfre hierbei gleichermaflen richtig sein, dass Reformismus 48 das beste Mittel zu de-
ren Verhinderung darstellt. Vielmehr, um das mit dem Befreiungsphilosophen Dussel
(2013: 137) zu sagen, steht eine ,, Transformation ... an] als Antwort auf die neuen
Interventionen der Unterdriickten und Ausgeschlossenen

Um den Reichtum und die Fiille der Natur wie das sozial-kulturelle Erbe der
Menschheit fiir alle und jede*n zu erschliefen, wird es die (mitunter noch gebunde-
nen®®) Krifte, Fihigkeiten und Fertigkeiten aller brauchen. Ein Bewusstsein dafiir
konnte sich dann entwickeln lassen, wenn ,jeder sein Handeln zu dem der ande-
ren in Bezichung zu setzen und umgekehrt das Handeln der anderen fiir sein Tun
in Rechnung zu stellen hat* (Dewey 2000: 121). Gesamtschulen kénnten in einem
entsprechenden Transformationsprozess der Bildungs- und Erzichungsformation ein
erstes, initiierendes Moment sein.

47 Eben dies aber ist die ,,Funktion der Vernunft“ (ebd.). Derart wird versucht, der zweckrationalen Or-
ganisation von Schule unmittelbare Elemente einzufiihren, sie von der ,,Verniinftigkeit des Ganzen®
(Adorno 2020b: 445). her zu begreifen und so den ,objektive[n] Mangel an Vernunft und Durch-
sichtigkeit® (ebd.: 446) in dieser kalten Institution zu mindern. Das sind dann im Sinne der obigen
Ausfihrungen tatsichlich rationale Orte und Riume der Vernunft. Auflerdem lisst sich dahinter
abermals die ontologische Figur des Gesamt- als ein Bewegungs- bzw. Wirkzusammenhang finden.
Siehe auch 4. und FN 28.

48 ,Handeln, das sich den Anschein gibt, etwas zu verindern, wobei aber grundsitzlich die Institu-
tion und das System sich selbst gleich bleiben. Die Totalitit des institutionellen Systems erfihrt eine
nebensichliche Verinderung, ohne auf die neuen popularen Forderungen zu héren! (Dussel 2013:
136£).

49 Siche dazu Musil (2014: 246, H.d.V.): ,darin, dass cine Mdglichkeit nicht Wirklichkeit ist, driicke
sich nichts anderes aus, als dass die Umstinde, mit denen sich gegenwirtig verflochten ist, sie daran
hindern, denn andernfalls wire sie ja nur eine Unméglichkeit; /6sz man sie aus ihrer Bindung und
gewdhrt ihr Entwicklung, so entsteht Utopie
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