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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen — ein konstantes
Thema in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft erweist
sich in dieser Situation zugleich als Adressat, Stimulanz und Sensorium verschie-
denster Debatten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesellschafts-
politischer Fragen zielen. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort zur
Verfiigung, an dem innovative Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung und
Erziehung verhandelt werden.

Sven Birmig (Dr. phil.) ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Arbeitsbereich
Pidagogik in der schulischen Erziehungshilfe der Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg. Er beschiftigt sich mit der Verbindung von kritischer Theorie
und materialistischer Behindertenpadagogik.

Marc Willmann (Prof. Dr. phil.) lehrt Pidagogik mit dem Schwerpunkt schulische
Erziehungshilfe an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg und ist Verfas-
ser zahlreicher Schriften zu Fragen schulischer Erziehung und Bildung im Schnitt-
feld von Pidagogik, Sonderpidagogik und Inklusionspidagogik.
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Sprengt die Inklusion das »System
Sonderpadagogik«?
Zur Einflhrung in die Diskussion

Marc Willmann & Sven Bdrmig

Zur Frage der disziplinaren Verortung inklusiver Erziehung
und Bildung unter der Differenzkategorie »Behinderung«

Die Sonderpidagogik als Fachdisziplin ist ein Spaltprodukt erziehungswis-
senschaftlicher Ausdifferenzierung. Wie die anderen Bindestrichpddagogi-
ken, allen voran die Sozialpidagogik, erlangt sie ihre wissenschaftssyste-
matische Legitimation durch eine Arbeitsteilung, bei der ihr ausgewihlte
Fragestellungen und Problemlagen zugewiesen werden, die sie stellvertre-
tend fiir die Allgemeine Pidagogik sowie die Schulpidagogik und Didaktik
behandelt. Im Unterschied aber zur Sozialpidagogik, die sich iiber einen
spezifischen sozialen Handlungsmodus (»Hilfe«) definiert, dem eine ge-
sellschaftsdiagnostische und damit zumindest tendenziell sozialkritische
Perspektive zugrunde liegt, erfolgt die Spezialisierung der Sonderpidagogik
durch die Konstruktion eines Klient:innenbezugs (»Behinderte«), der sich
auf einer vorrangig personenzentrierten und damit individualisierenden
Perspektive (»Diagnostik«) griindet.

Dabei entwickelte sich die Disziplin Sonderpadagogik in einem Geflecht
von engen institutionellen und professionsbezogenen Beziigen: Historisch
hat sich eine Trias der sonderpidagogischen Institutionen, ihrer Professionen
und der Fachwissenschaft entwickelt, die mit Blick auf die gegenseitigen
Wechselwirkungen und Abhingigkeiten als Gesamtsystem zu betrachten
ist. Dieses »System Sonderpidagogik« steht seit lingerem in der Kritik.
Forderungen nach einer De-Institutionalisierung und De-Kategorisierung
der Sonderpidagogik mit dem Ziel ihrer Aufhebung und Integration in die
Allgemeine Pidagogik wurden bereits frith von integrationspidagogischer
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Seite erhoben und diese kritischen Positionen erhalten gegenwirtig im Zuge
der pidagogischen Inklusionsdebatte neuen Auftrieb.

Die Diskussion ist allerdings geprigt durch Desiderate in Theorie und For-
schung. Wobei kein Mangel an empirischen Daten herrscht; das zentrale Pro-
blem liegt eher in der theoretischen Unterbestimmtheit sonder- und inklusi-
onspidagogischer Uberlegungen, die eine Einordnung und Synthese der Fiille
an empirischen Daten erschwert.

Und auch von Seiten der »Normalpddagogik(-en)« — gemeint sind die All-
gemeine Erziehungswissenschaft, die Schulpidagogik und ihre Didaktiken —
ist hier keine Hilfe in Sicht. Es wird zwar auch in diesen Dominen zuneh-
mend zu Inklusion geforscht und theoretisiert, aber andere Differenzkatego-
rien stehen im diszipliniren Fokus: Aspekte von Gender und Migration sowie
Fragen der sozialen Ungleichheit bestimmen diese Diskussionen. Heteroge-
nitit macht hier anscheinend Halt vor der Differenzkategorie »Behinderung«.
Das bringt einerseits die Sonder- und die Inklusionspidagogik stirker in Zug-
zwang, fithrt aber andererseits zu einer anhaltenden Ausgrenzung der Thema-
tik aus dem eigenen Wahrnehmungsbereich der »Normalpddagogik(-en)«.

Wenn also die Idee der Inklusion einen Dialog zwischen den verschiede-
nen Pidagogiken geradezu erzwingt, wovon wir ausgehen, dann miisste die-
ser Dialog die etablierte Arbeitsteilung kritisch reflektieren, die entlang einer
fragwiirdigen fachwissenschaftlichen Differenzbildung von Diagnostik (Son-
derpadagogik) versus Didaktik (Schulpidagogik) aufrechterhalten wird.

Aus der Innenperspektive scheint es funktional, da systemerhaltend, wenn
sich die Sonderpiddagogik inihrem diszipliniren Selbstverstindnis als diagno-
segeleitete Interventionspidagogik an der zunehmenden Psychologisierung
der Pidagogik und Pathologisierung von Kindheit (wie auch der gesamten Ge-
sellschaft) beteiligt. Aber auch in der AufRenperspektive kann ein Interesse et-
wa der Allgemeinen Pidagogik und der Schulpidagogik sowie ihrer Didak-
tiken daran unterstellt werden, dass der Alleinvertretungsanspruch der Son-
derpidagogik als operative Zustindigkeit und Deutungshoheit in Bezug auf
die Differenzkategorie »Behinderung« bekriftigt wird. Der »Gewinn« fiir die
»Normalpidagogik(-en)« liegt genau darin, sich nicht mit dem Thema abmii-
hen zu miissen — in kritischer Lesart kann die Pointe mit Helmut Reiser (1998)
darin gesehen werden, dass die Sonderpadagogik die Organisation eines ge-
sellschaftlichen Tabus iibernimmt. Demnach ginge es gar nicht vorrangig dar-
um, die Probleme zu l6sen, die sich im Kontext schulischen Lern- und Leis-
tungsversagens einstellen. Sie sollen vielmehr an den »karitativen Rand« ge-
dringt werden, wodurch sie der allgemeinen Aufmerksambkeit entzogen sind.
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Kern dieses Tabus sind also zwei Ziele gleichzeitig: die Nicht-Thematisierung
der systemimmanenten Produktion von »Bildungsversager:innen« durch die
Schule einerseits und andererseits die Kaschierung der Selektions- und Exklu-
sionsprozesse im Kontext der 6ffentlichen Erziehung und Bildung fir Kinder
und Jugendliche mit zugeschriebenen Behinderungen.

Aus Sicht einer Inklusionspidagogik gilt es nun gerade, dieses Tabu zu
durchbrechen und die spezifischen Problemlagen der Erziehung und Bildung
unter erschwerten Bedingungen im Kontext von Behinderungen und Beein-
trichtigungen in den Verantwortungsbereich der »Normalpddagogik(-en)« zu
iiberfithren. Hier stellt sich dann die besondere Herausforderung, die jewei-
ligen Sichtweisen auf »Behinderung, die sich innerhalb der einzelnen son-
derpidagogischen Fachkulturen herausgebildet haben und die sich mitunter
eher in medizinisch-therapeutischen Deutungsmustern widerspiegeln, in ge-
nuin pidagogische Begriffe und Theorien zu iibersetzen und auch Anschliisse
an die aktuellen Heterogenititsdiskurse in der Pidagogik herzustellen.

Dabei wird es nicht gentigen, eine pidagogische Operationalisierung des
Behinderungsbegriffs zu entwickeln, denn wenn Heterogenitit und Differenz
als Ausgangspunke allen pidagogischen Bemithens um die schulische Erzie-
hung und Bildung gesetzt sind, miissen auch die verschiedenen Formen der
Behinderung schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse Beriicksichtigung
finden. Wobei Inklusion zugleich ein verindertes Verstindnis bedingt, das
wegfithrt von der medizinischen Sichtweise hin zu einem sozialen Modell
von Behinderung: Vor dem Hintergrund einer nicht-statischen, prozessori-
entierten Sichtweise auf inklusive Erziehung und Bildung dient der Behinde-
rungsbegrift nicht mehr der Zuschreibung einer individuellen Eigenschaft,
eines Defizits, einer Stérung oder Pathologie (Schiiler:innen sind nicht lern-
behindert), sondern der Markierung von erschwerten und gestorten Lern-,
Entwicklungs- und Aneignungsprozessen (Schiller:innen werden im Lernen
behindert). Impliziert ist hierbei die Frage, wie die pidagogischen Antworten
auf die jeweiligen Erschwernisse und Stérungen auszusehen haben.

Die Herausforderungen an die pidagogische Theoriebildung formulieren
sich also auch vor dem Hintergrund ganz konkreter unterrichtspraktischer
Fragestellungen. Zentral geht es dabei um didaktische Uberlegungen, etwa:
Wie lassen sich Barrieren in schul- und unterrichtsorganisatorischen Ar-
rangements erkennen und abbauen? Wie kann Unterricht alle Schiiler:innen
erreichen, um individuelle Aneignungsprozesse zu ermoglichen und zugleich
auch gemeinschaftliche Lernprozesse zu férdern? Wie kénnen Schule und
Lehrkrifte ihre erzieherische Verantwortung wahrnehmen? Diese Fragen
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sprechen verschiedene Theorieebenen an, die von der Schulentwicklung iiber
die Bildungstheorie und didaktische Theoriebildung bis hin zur Lehrer:innen-
bildung reichen.

Die bevorstehende Theoriearbeit wird einiges zu leisten haben, um die
verschiedenen Perspektiven aufzufangen, die sich einstellen mit Blick auf
das weite Feld erschwerter schulischer Lernsituationen, problematischen
Sozialverhaltens im Unterricht und auch der emotionalen Verstdrungen, mit
denen sich nicht nur die Heranwachsenden in schulischen Bildungsprozessen
konfrontiert sehen. Zugleich besteht die Gefahr, dass sich bei der Arbeit an
der Ubersetzung sonderpidagogischer Fragestellungen in allgemein- und
normalpidagogische Themen die alten Fehler wiederholen: nimlich die Ver-
suche, eine auf spezifische Behinderungskategorien ausgerichtete spezielle
Didaktik und Methodik entwickeln zu wollen.

Mit Blick auf die innerfachliche Verstindigung in der Pidagogik stellt sich
also einmal mehr die Frage: Erzwingt Inklusion nicht geradezu die Authe-
bung der existierenden Trennung zwischen einer Sonder- sowie einer (oder
mehreren) »Normalpidagogik(-en)«? Und es schliefdt sich unmittelbar eine
weitere Frage an: Sind beide Seiten bereit fiir die damit notwendig werdenden
inter- und auch transdiszipliniren Akkommodations- und Assimilationspro-
zesse? In skeptischer Hinsicht verbleibt auch gerade ein wohl berechtigter
Zweifel, inwieweit die etablierte subdisziplinire Kultur der Pidagogik vor
dem Hintergrund ihrer stetig voranschreitenden innerfachlichen Ausdiffe-
renzierung, ja geradezu ihrer Diffusion in eine Vielzahl spezieller Teilgebiete
und Subdisziplinen, einer synthetischen und integrativen Zusammenfithrung
nicht eher kontrafaktisch gegeniibersteht. Vielleicht aber bietet gerade das
Inklusionsthema einen gewichtigen Impuls fiir eine Neubestimmung des
diszipliniren Selbstverstindnisses der Pidagogik als Wissenschaft von der
Erziehung und Bildung in all ihren Facetten und Nuancierungen. Letztlich
reformuliert sich unter den Vorzeichen von Inklusion eine altbekannte, fiir die
pidagogische Disziplin aber geradezu konstitutive Frage, nimlich die nach
dem Verhiltnis des Allgemeinen zum Besonderen (Mdockel 1986; Tervooren
2017; Weisser 2008).

Der vorliegende Sammelband greift diese Frage auf und lidt ein zu einem
Dialog tiber die Verhaltnisbestimmung zwischen »normalpidagogischer« und
»spezialpidagogischer« (hier: sonder- und sozialpidagogischer) Forschung
und Theorieentwicklung im Kontext von Inklusion und Behinderung.
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Uber die Entstehungsgeschichte des vorliegenden Sammelbandes

Im Nachgang eines Vortrags' auf der DGfE-Tagung 2022 in Bremen wurde
einer der beiden Herausgeber von der Schriftleitung einer renommierten pi-
dagogischen Fachzeitschrift angeregt, ein Konzept fiir einen Themenschwer-
punkt der Zeitschrift auszuarbeiten, in dem das Verhiltnis der Sonderpidago-
gik zur Inklusionsforschung und zur Allgemeinen Pidagogik problematisiert
werden sollte.

Diese Anregung haben wir als Herausgeber des vorliegenden Sammelban-
des aufgegriffen und unter dem Arbeitstitel Sprengt die Inklusion das System Son-
derpddagogik? ein entsprechendes Konzept entwickelt, das allerdings nicht den
Erwartungen des Herausgeberteams der Zeitschrift entsprach. Kritisiert wur-
de an dem von uns vorgelegten Konzept fiir einen Thementeil, dass die geplan-
ten Beitrige durchgingig auf einer (meta-)theoretischen Ebene argumentier-
ten, wohingegen empirischen Perspektiven nicht gentigend Raum eingeraumt
werde.

Diese Riickmeldung, die wir inhaltlich durchaus nachvollziehen kénnen,
war fiir uns insofern tiberraschend, als wir genau dies als Notwendigkeit er-
achtet hatten, nimlich eine Skizze zu entwerfen fiir den Versuch einer theo-
retischen Verhiltnisbestimmung aus den verschiedenen subdiszipliniren Fel-
dern der Pidagogik.

Dieser Zielsetzung folgend, haben wir kurzerhand entschieden, das Kon-
zept nicht dahingehend zu tiberarbeiten, der empirischen Forschung mehr
Raum zu verschaffen, sondern ganz im Gegenteil wollten wir den (meta-)theo-
retischen Diskursraum ausweiten.

Die so gewonnene Freiheit, so unser naiver Plan, wiirde es uns ermogli-
chen, eine Vielzahl an Beitrigen aus unterschiedlichen pidagogischen Fach-
gebieten fiir einen Sammelband einzuwerben, durch die ein aus unserer Sicht
lingst tiberfilliger innerfachlicher Dialog angeregt werden konnte.

Dieser, heute wiirden wir eher sagen durchaus verwegene Versuch, aus der
Sonderpidagogik heraus eine Diskussion anregen zu wollen, die darauf zielt,
die innerfachlichen Grenzziehungen zwischen den pidagogischen Subdiszi-
plinen zu iiberschreiten, hat uns einige erniichternde Momente beschert. Der
Zugang zum sonderpadagogischen Diskursfeld, zu dem wir qua Stellenprofile
und Arbeitsausrichtung zugehdrig zeichnen, erwies sich als unproblematisch.

1 Es handelt sich um einen der Parallelvortriage, der mittlerweile auch in einer iberar-
beiteten Druckfassung erschienen ist (vgl. Willmann 2023).
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Die von uns angefragten Autor:innen aus dem heimischen Feld der Sonder-
pidagogik waren (bis auf einen Fall) gern bereit, unter einer jeweils spezifi-
schen Fragestellungen an dem Projekt mitzuwirken.

Als sehr viel schwieriger hingegen erwies sich das Vorhaben, Beitrige
einzuwerben, die vom Standpunkt verschiedener pidagogischer Teilgebiete —
also von uns aus betrachtet mit einer nicht-sonderpidagogischen »Aufienper-
spektive« — zur Frage der jeweiligen fachspezifischen Verhiltnisbestimmung
zur Sonderpidagogik und zur Inklusion diskutieren. Angefragt wurden
Fachvertreter:innen der Allgemeinen Pidagogik, der Schulpidagogik und
Allgemeinen Didaktik, der Schul- und Unterrichtsforschung sowie der Sozi-
alpidagogik, und die Liste der Absagen — 15 an der Zahl — ist bemerkenswert
lang.

Nun wurde in vielen Einzelfillen die Enthaltsamkeit bei dem Projekt von
den Absagenden plausibel begriindet, gleichwohl lieRe sich ob der Vielzahl der
Absagen auch ein Muster erkennen. Die Frage der Verhiltnisbestimmung von
Pidagogik, Sonderpidagogik und Inklusion scheint erziehungswissenschaft-
lich zu irritieren, da durch sie die innerdiszipliniren Grenzziehungen zwi-
schen der Pidagogik und ihren Subdisziplinen hinterfragt werden, die im Fall
der Behinderung traditionell iiber eine strikte innerpidagogische Arbeitstei-
lung geregelt sind. Die Musterung konnte eines verdeutlichen: Inklusion ist in
der (Allgemeinen) Pidagogik salonfihig, solange sie nicht auf die Differenzka-
tegorie Behinderung bezogen wird.

Ob das grofRe Interesse der sonderpidagogischen Fachvertreter:innen
zur Mitwirkung an der »Innenperspektive« im Gegenteil als Ausdruck fiir ein
gesteigertes subdisziplinires Interesse an einer Verhiltnisbestimmung zur
Inklusion und zur Allgemeinen Pidagogik zu verstehen ist, mag dahingestellt
sein. Innenperspektivisch scheint die Sonderpidagogik der Inklusionsfrage
langst nicht mehr ausweichen zu kénnen. Die Motivation der Sonderpiddago-
gik ist dabei auf zwei widerstrebenden Ebenen angesiedelt: Inklusion kann
unter der Zielsetzung von Bildungspartizipation in erschwerten Lebens- und
Lernsituationen sonderpidagogisch spezifiziert werden. Sie erscheint aber
zugleich als eine existenzielle Bedrohung von Profession und Disziplin, denen
die Legitimation ihrer Eigenstindigkeit entzogen werden konnte — und auch
das treibt das Fach in die Offensive.
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Das »Innen« und »AuBen« der sonderpadagogisch
kontextualisierten Inklusionsfrage

Die in der Konzeptualisierung des vorliegenden Sammelbandes angelegte
Grenzziehung zwischen subdiszipliniren Innen- und Aufienperspektiven war
fiir uns als Herausgeber das Orientierungsraster fiir die Anfragen und Ein-
werbung von Diskussionsbeitrigen. Dass sich diese Grenzziehung in einigen
Diskussionsbeitrigen konturiert, in anderen aber diffundiert, und zwar in
beiden Richtungen, also von innen nach auflen wie auch umgekehrt, ist in
der Anlage des Sammelbandes einkalkuliert (vgl. dazu auch den Ausblick der
Herausgeber am Ende dieses Sammelwerkes).

Innenperspektive: Sonderpadagogische Zugéange

Jan Weisser vom Institut fiir Spezielle Pidagogik und Psychologie der Pidagogi-
schen Hochschule an der Fachhochschule Nordwestschweiz in Muttenz, Kan-
ton Basel, fragt aus wissenssoziologischer Perspektive nach den Diskursoptio-
nen und Perspektiven einer erziehungs- und bildungswissenschaftlichen An-
niherung an die Inklusionsfrage. Die Untersuchungsergebnisse werden in ei-
nen theoretischen Reflexionsrahmen gestellt, aus dem heraus die relevanten
Themen und notwendigen Schritte einer intra-, inter- und transdiszipliniren
Bearbeitung des Inklusionsthemas abgeleitet werden.

Thomas Hoffmann, zu Projektbeginn Professor fiir Inklusive Pidagogik an
der Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck, mittlerweile berufen auf die
Professur fiir Pidagogik bei Beeintrichtigungen des Lernens und Allgemeine
Rehabilitationspadagogik an der Humboldt-Universitit zu Berlin, skizziert
grundlegende Differenzen zwischen Allgemeiner Pidagogik, Sonderpidago-
gik und Inklusionspiadagogik. Exemplarisch werden unter Bezugnahme auf
die entwicklungslogische Didaktik gegensitzliche Sichtweisen dieser drei
Pidagogiken herausgearbeitet, die in einem Spannungsverhiltnis zueinan-
der stehen, das — so die Quintessenz der Uberlegungen — nicht theoretisch,
sondern erst im Kontext der Umsetzung einer Reform des Bildungssystems
und also im Vollzug einer verinderten Praxis aufgelost werden kann.
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Susanne Leitner ist Juniorprofessorin und Leiterin des Arbeitsbereichs Pad-
agogik und Didaktik im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung an der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg. Ihrvorliegender Beitrag
ist einer kritischen Betrachtung der sonderpidagogischen Wissensprodukti-
on aus de*kolonialer Perspektive gewidmet. Uber eine Dekonstruktion der he-
gemonialen Narrative der Sonderpidagogik wird vor dem Horizont einer an
Theorien von Critical Diversity Literacy und Critical Global Citizenship orien-
tierten machtsensiblen Pidagogik die sonderpidagogische Position in die In-
klusionsfrage riickiiberfithrt.

Auch im Beitrag von Mandy Hauser vom Institut fiir Férderpidagogik,
Arbeitsbereich Inklusive Bildung und Partizipation im Kontext Geistiger Be-
hinderung an der Universitit Leipzig wird eine machtkritische Perspektive
entfaltet. Im Mittelpunkt stehen Fragen nach den Perspektiven und Grenzen
einer partizipativen und inklusiven sonderpidagogischen Forschung, wo-
bei die Notwendigkeit herausgestellt wird, sich kritisch mit den moglichen
Verdeckungen im Verhiltnis von Sonderpidagogik und inklusiver Forschung
auseinanderzusetzen. Betont wird die politische Dimension inklusiver For-
schung, die sich auf Parteinahme griindet, wie am Konzept des Allyship
verdeutlicht wird.

Marc Willmann aus dem Arbeitsbereich Pidagogik in der schulischen Er-
ziehungshilfe an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg fragt in sei-
nem Beitrag nach dem sonderpidagogischen Grundgedanken, der sich in ver-
schiedenen Richtungen entfalten lief3e, wiewohl dieser de facto in der Allge-
meinen Sonderpidagogik nicht zuletzt vor dem Hintergrund der innerfachli-
chen Zergliederung der Disziplin kaum greifbar scheint. Unter der Zielsetzung
von Inklusion allerdings scheint eine Perspektive auf, die den sonderpidago-
gischen Blick auf das Besonderen zugleich als Vertiefung des Allgemeinen in
Erziehung und Bildung zuriickleitet.

AuBenperspektive: Zugange aus Allgemeiner Padagogik,
Schulpadagogik und Didaktik

Marion Pollmanns leitet den Arbeitsbereich Schulpidagogik an der Europa-
Universitit Flensburg. In ihrem Beitrag fragt sie nach den Erwartungen,
die mit der Inklusionsfrage an die Schulpidagogik und die Allgemeine Di-
daktik formuliert werden. Konstatiert wird das Versiumnis, eine Idee von
schulischer Allgemeinbildung zu entwickeln, die durch Inklusion iiberhaupt
»auf die Probe« gestellt werden konnte. Die diagnostizierten erheblichen
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Theorie- und Empiriedefizite werden als Ausdruck fir eine wenig gelingen-
de intradisziplinire Arbeitsteilung zwischen Schulpidagogik, Didaktik und
Unterrichtsforschung interpretiert. Durch die Brille rekonstruktiver Unter-
richtsforschung wird zugleich die Seite der Praxis betrachtet. Am Beispiel
des Einsatzes von Hunden in Schule und Unterricht wird aufgezeigt, dass
auch hier nicht unbedingt eine didaktische Antwort auf die Inklusionsfrage
zu erwarten ist.

Raphael KofSmann von der Universitit Hildesheim untersucht das schwie-
rige Verhiltnis zwischen Diagnostik und Didaktik. Ausgehend von dem Ver-
saumnis, in der didaktischen Theoriebildung einen diagnostischen Blick zu
entfalten, der stirker auch auf individuelle Lernverliufe fokussiert, wird fiir
einen verstirkten Einbezug der Ergebnisse aus der empirischen Unterrichts-
forschung plidiert. Die Uberlegungen werden exemplarisch an der Frage der
unterrichtlichen Binnendifferenzierung verdeutlicht.

Anselm Bohmer, Leiter des Arbeitsbereichs Allgemeine Pidagogik an der
Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg, vergleicht die Fragerichtungen,
die durch das Inklusionsthema in der Allgemeinen Pidagogik und der So-
zialpddagogik aufscheinen. Nachgezeichnet werden zwei unterschiedliche
disziplinire Ausrichtungen: der subjektivierungstheoretischen Bearbeitung
auf der einen Seite steht die soziale Frage auf der anderen Seite gegeniiber.
Gemeinsam ist beiden Perspektiven, dass sie sich auf Kategorien (hier: Zu-
schreibungs- und Selektionskategorien, dort: soziale Ungleichheit) griinden,
die kritisch zu reflektieren sind. Die Differenz der diszipliniren Blickrich-
tungen gilt es dabei nicht aufzulésen, sondern produktiv aufeinander zu
beziehen.
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Situierte Disziplinaritaten und inklusive Bildung
und Erziehung

Jan Weisser

Ein Cartoon iiber Vielfalt, Leistung und Chancengerechtigkeit
Absicht und Wirkung eines Sprache-Bild-Textes

Wie ein Meme zirkuliert ein Cartoon in diversen Varianten im Inklusionsdis-
kurs: Ein Vogel, ein Affe, ein Geier, ein Elefant, ein Fisch (im Goldfischglas),
ein Seehund und ein Pudel sind stehend oder sitzend (respektive schwim-
mend) auf einer unsichtbaren Geraden platziert, die an eine Startlinie in der
Leichtathletik erinnert. Links hinter ihnen seht ein Baum, rechts vor ihnen
sitzt ein Mann - es muss kontextbedingt eine Lehrperson sein — an einem
Pult, auf dem ein Schreibgerit und ein Heft liegen. Am Bildrand unten ist
der folgende Satz, der als wortliche Rede der Lehrperson in Anfithrungs- und
Schlusszeichen gesetzt ist, zu lesen: »Im Sinne einer gerechten Auslese lautet
die Priifungsaufgabe fiir Sie alle gleich: Klettern Sie auf den Baum!« Bei der
hier beschriebenen Version des Cartoons handelt es sich um das Original des
Malers, Illustrators und Autors Hans Traxler (¥1929 in Herrlich, einem Dorfin
der Region Nordbshmen, Tschechien) aus dem Jahr 1975 (Traxler 1999, S. 36f.)".
Traxler war vom iberwiltigenden und anhaltenden Erfolg seines Cartoons
selbst iiberrascht. Er berichtet dariiber in einem Text unter dem Titel Wie ich
einmal vollig missverstanden wurde und damit einen schonen Batzen Geld verdiente
(ebd., S. 252f.). Hinter der Zeichnung, die Traxler fiir seine Verhiltnisse als
»ziemlich reaktionir« einstufte (ebd., S. 252), habe sich nichts anderes verbor-
gen als die Annahme, dass »die Menschen eben nicht mit den gleichen Anlagen

1 Den Hinweis verdanke ich der Homepage von Walter Herzog, emeritierter Professor
fiir Padagogische Psychologie, Universitat Bern, vgl. https://www.walterherzog.ch/car
toons/chancengleichheit (Marz 2024).


https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/
https://www.walterherzog.ch/cartoons/chancengleichheit/

20

TEIL A - INNENPERSPEKTIVEN

auf die Welt kommen« (ebd., S. 253). Gesehen aber hitten die Leser:innen u.a.
den Leistungs- und Notenstress, die Kategorisierung von Schiiler:innen,
ein unsinniges Lernziel sowie die Uberlegenheit der Gesamtschulidee und
individueller Lernzieldifferenzierung. »Oh, wie ich zusammenzuckte, wenn
an den Kneipentischen das Wort >Biologist« fiel und dabei eine strenge evan-
gelische Braue sich in meine Richtung hob!« (ebd.). Die Annahme, alle seine
Cartoons seien eindeutig und unmissverstindlich, wich der Faszination fiir
deren Deutungsoffenheit.

Bedeutungstransformationen

Was diskurslinguistisch als Meme-Semiose, d.h. als kollektive Ausgestaltung,
Verwendung und Weiterentwicklung eines Sprache-Bild-Textes in verschie-
denen Kommunikationsmedien verstanden werden kann (Osterroth 2015),
weckt auch das Interesse der Erziehungs- und Bildungswissenschaften. Denn
was die Leute im Cartoon gesehen haben und was sie hitten sehen sollen,
betrifft einen ihrer zentralen Dauerbrenner: Das Thema Vielfalt, Leistung
und Chancengerechtigkeit hat sich tiber fiinfzig Jahre gehalten — und wenig
deutet angesichts institutioneller Pfadabhingigkeiten darauf hin, dass sich
dies rasch idndern diirfte (Mejeh 2021). »Gehalten« bedeutet aber nicht, es
wire in der Bearbeitung des Themas alles gleichgeblieben. Ganz im Gegenteil
haben sich die Herausforderungen und Moglichkeiten der Ausgestaltung mo-
derner Erziehung-, Bildungs- und Sorgeverhiltnisse erheblich verindert: Der
Cartoon entfaltete seine Wirkung mitten in der Bildungsreformdebatte der
1960er und -70er Jahre, die als Debatte um natiirliche und sozial vererbte Be-
gabung(-en) und Bildungschancen gefiithrt wurde. Bildungsreformen und die
Erziehungs- und Bildungswissenschaften zentrierten sich im letzten Viertel
des 20. Jahrhunderts um zielgruppenspezifische Fragen der geschlechts-
spezifischen Bildungsbenachteiligung sowie der schulischen Integration
herkunftsbenachteiligter oder behinderter Kinder und Jugendlicher. Nach
der Jahrtausendwende wird der Fokus der Debatte zugleich allgemeiner und
spezifischer: Inklusive Bildung und Erziehung wird auf dem Niveau inter-
nationaler Vereinbarungen und Verpflichtungen bezogen auf alle Kinder,
Jugendlichen und Erwachsenen diskutiert. So formuliert etwa die UNESCO in
ihren Policy Guidelines on Inclusion in Education: »Alle Menschen weltweit sollen
Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung erhalten. Jeder muss in die Lage
versetzt werden, seine Potenziale entfalten zu konnen. Dieser Anspruch ist
universal und gilt unabhingig von Geschlecht, sozialen und 6konomischen
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Voraussetzungen oder den besonderen Lernbediirfnissen eines Menschen«
(UNESCO 2014, S. 4).

Ausblick

Die Erziehungs- und Bildungswissenschaften haben stets zur Evolution der
von ihnen verhandelten Gegenstinde beigetragen und sich damit die Aufga-
be eingehandelt, die Bedingtheit und Historizitit der eigenen Konstruktio-
nen reflexiv zu erschlieRen (Fegter et al. 2015). Was bedeutet es fiir die Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften heute, mit Theorien, Evidenzen und Me-
thoden sowie mit ihren institutionellen Strukturen zur Entwicklung inklusi-
ver Bildung und Erziehung beizutragen? Der vorliegende Beitrag entwickelt
dazu eine wissenssoziologische Perspektive und stellt die Frage ins Zentrum,
wie die Inklusionsthematik dazu beitragen kann, in nicht-additiver Weise Ge-
genstinde zu bilden und Handlungsvermogen zu entwickeln. Im nachfolgen-
den Abschnitt werden die Herausforderungen dieses Unterfangens entlang der
im Cartoon gezeichneten Problemdimensionen herausgearbeitet: Vielfalt und
Kategorisierung, Leistung, Leistungsvergleich und Bewertung, Aufgaben und
Fihigkeiten, Angebotsqualitit sowie Bildungschancen und Menschenrechte.
Die Herausforderungen haben gemeinsam, dass es um jeweils spezifische Di-
mensionen der Uberschreitung von Problemkonstruktionen geht. Im letzten
Abschnitt wird ein Reflexionsrahmen fiir die Rezeption und Transformation
intra-, inter- und transdisziplinirer Wissensbestinde und Perspektiven vor-
geschlagen. Es geht unter dem Stichwort situierter Disziplinarititen um Anfor-
derungen an die Entwicklung von Wissen fiir inklusive Bildung und Erziehung
und damit um Spezifikationen einer Wissenschaftspraxis, welche die Heraus-
forderungen mit Blick auf robuste, inklusive Wissensangebote in einer globa-
len Welt mutmafilich erfolgreich bewaltigen kann.

Herausforderungen der Entwicklung von Wissen
fiir inklusive Bildung und Erziehung

Vielfalt und Kategorisierung
Traxlers Cartoon enthilt im Rahmen einer gut wiedererkennbaren Schulsitua-

tion eine Allegorie: An der Bildstelle, an der Schiiler:innen oder Auszubildende
erwartet witrden, symbolisieren verschiedene Tierarten die Idee der Unter-

2
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schiedlichkeit der Schiiler:innen. »Unterschiedlichkeit« ist aber zunichst
nicht weiter konkretisiert, d.h., es ist relativ offen, worauf diese referiert:
auf unterschiedliche Begabungen (und was ist mit »Begabung« gemeint?),
auf unterschiedliche Ressourcen (und welche?), auf unterschiedliche Vor-
aussetzungen (und welche?). Die Allegorie enthilt damit die Frage, wie aus
Subjekten Zugehorige in Bezug auf X werden, wenn sie in Situationen und
deren institutionellen Rahmungen auftauchen und gemif Situation und
Rahmung beschrieben respektive adressiert werden: als Kind, als Schiiler:in,
als kletterndes Individuum, mit Bezug auf Geschlechter- oder Herkunfts-
kategorien usw. (vgl. Hirschauer 2014). Aus »Unterschiedlichkeit« ist im
Inklusionsdiskurs generell »Vielfalt« — respektive entlehnt aus dem englisch-
sprachigen Diskurs »Diversity« — geworden. »Vielfalt« beinhaltet einerseits
Vielfalt im absoluten Sinn, womit die Einzigartigkeit jedes menschlichen
Wesens im Geltungsrahmen individueller Menschenrechte von Anerkennung
und Gleichheit ausgedriickt wird. »Vielfalt« beinhaltet aber auch eine konkre-
tisierungsbediirftige Dimension, nimlich die Frage nach der Vielfalt in Bezug
auf etwas. Hier geht es um den Vergleich und Vergleichskriterien. In Verglei-
chen tauchen Subjekte relativ und temporir als »bestimmte« Subjekte auf und
die Bestimmungsweise ist abhingig vom Vergleichsanlass, von aktivierten
Differenzlinien respektive dem Gebrauch von Kategorien und von Vergleichs-
kriterien (beispielsweise im Einschulungsprozess). Jeder Mensch ist jederzeit
mehrfach auf diese Weisen beschreibbar und Menschen kénnen die Beschrei-
bungsformate nachgeordnet zu den Geltungsgrenzen des Vergleichsanlasses in
der Regel mitgestalten.

In Formen organisierter Bildung (nachfolgend: in Schulen) findet sich eine
Pluralitit lebensweltlich vermittelter Kategorien, die Schiiler:innen und Lehr-
personen explizit oder implizit gebrauchen, um sich ein Bild der Situation zu
verschaffen und Aktivititen in Gang zu bringen, aufrecht zu erhalten und zu
beenden. Fiir inklusive Bildung und Erziehung konstitutiv ist auf Basis eines
aktiven Verstindnisses von »doing/undoing differences« das Vermogen, die
tatsichlichen Kategorisierungs- und Dekategorisierungspraktiken in Rech-
nung zu stellen und ihr Nutzen- bzw. Schadenspotenzial abzuwigen. Dies
hat je nach Systemebene (Unterricht, Schule als Organisation, Bildungssys-
tem) unterschiedliche Implikationen und Reichweiten. Diese Notation von
»Vielfalt« im Inklusionsdiskurs bedeutet historisch gesehen sowohl einen
Zugewinn von Bildungsrechten iiber deren blof3 formale Geltung hinaus wie
auch einen Zugewinn an Zuschreibungsflexibilitit.
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Leistung, Leistungsvergleich und Bewertung

Schule als gesellschaftlicher Raum ist aber nicht nur ein nominal vielfiltiger,
sondern auch ein ordinal skalierter Raum: Schiiler:innen werden als besser
oder schlechter in Bezug auf das Losen von Aufgaben und in der Auseinan-
dersetzung mit an sie gestellten Anforderungen eingeschitzt. Sie sind etwa
geschickter oder schneller auf dem Baum (Stibbe & Ruin 2020). Schulische
Leistung ist ein abstraktes Konstrukt mit dem Anspruch, »etwas« akkurat ein-
schitzen, vergleichen und bewerten zu konnen; bestenfalls stehen dafiir nicht
nur ordinale, sondern auch metrische Instrumente zur Verfiigung (z.B. eine
Stoppuhr, vgl. Heintz 2016).

Leistung soll an dieser Stelle jede mit Anstrengung erzielte Wirkung einer
intentionalen Handlung genannt werden, gleich wieviel sie sozial bedeutet.
Mit dieser Definition wird erreicht, dass Leistung als etwas verstanden wer-
den kann, das nicht erst durch ordinale Skalierung sichtbar und damit eben-
so steigerbar wie entwertbar wird; der Begriff nimmt subjektive Leistungser-
fahrungen aus Habilitations- und Rehabilitationsprozessen auf (UN BRK, Art.
26).

Im ordinalen Raum setzen Leistung und Leistungszuschreibung formal
gleiche Bedingungen, das Moment der Anstrengung und der Absicht sowie
ein erwiinschtes Ergebnis voraus (vgl. Neckel et al. 2004). Unter solchen Ver-
gleichsbedingungen und in spezifischen Konstellationen werden schulische
Leistungen Homogenisierungspraktiken unterworfen, gleichermafien, um
den Aspekten »Gerechtigkeit« wie »Verfahrensqualitit« Rechnung zu tragen
(Peetz 2021). Formal gleiche Bedingungen sind nur basierend auf Kategorisie-
rungsleistungen zu haben, die in der Schule mit der Verwandlung von Kindern
in Schiiler:innen ab dem Moment der Einschulung einsetzen. Das erwiinschte
Ergebnis schliefflich wird in der Schule via Individual-, Gruppen- oder Krite-
riumsnormen ermittelt, iiberwiegend individuell attribuiert und in Form von
Zensuren sichtbar gemacht. Aus ordinaler Skalierung in der Schule resultieren
Leistungszuschreibungen (»stark«/»schwach; »gut«/»schlecht«), die system-
bedingt dazu tendieren, auf Schiiler:innen als Ganze generalisiert zu werden
und Bildungsverliufe respektive -biographien zu markieren. Im Kontext der
Realisierung inklusiver Bildung und Erziehung wird versucht, die Grenzen der
geschilderten Vergleichs- und Bewertungskonstellationen individualisierend
zu erweitern (Nachteilsausgleich, individuelle Lernziele, Einbezug von als
erlaubt taxierten Hilfsmitteln), immer mit dem Risiko paradoxer Wirkungen
und eher defensiv in Bezug auf den Anspruch, schulisches Lernen, Leistungs-
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erwartungen und Praktiken vergleichender Leistungszuschreibung entlang
kultureller und technischer Evolution wie z.B. kollektiven Arbeitsformen, bio-
psychischem Enhancement oder Digitalitit weiterzuentwickeln (Sahli Lozano
et al. 2023; Schifer 2018).

Aufgaben und Fahigkeiten

Was bedeutet dies alles fiir den Goldfisch im Glas, der auf den Baum klet-
tern soll? Die Allegorie will bewusst den homogenen Raum sprengen, und
im Inklusionsdiskurs ist daraus die Frage entstanden, wie alle Schiiler:in-
nen am Unterricht teilhaben und etwas lernen kénnen. Antwortstrategien
kombinieren Vielfalt (im absoluten oder relativen Sinn bezogen auf Lernaus-
gangslagen), Leistung (aufderhalb oder innerhalb eines Vergleichsrahmens)
und die Variabilitit von Aufgaben mit dem Ziel der Entwicklung von Fihigkei-
ten. Im Deutschschweizer Lehrplan (Lehrplan 21) werden Aufgaben wie folgt
verstanden: »Attraktive, inhaltlich und methodisch durchdachte Lernauftrige
und Aufgaben sind die zentralen fachdidaktischen Gestaltungselemente von
Lernumgebungen und bilden damit das Riickgrat guten Unterrichts. Sie sind
Quellen der Motivation und Ausgangspunkte fir Schiilerinnen und Schiiler,
sich auf fachliche Gegenstinde einzulassen«®. Klettern fungiert im Fach-
bereich »Bewegung und Sport« unter dem Kompetenzbereich »Bewegen an
Geridten, zu dem fachbereichsspezifische Kompetenzen wie beispielsweise
»kontrolliert niederspringen« ebenso gehoren wie itberfachliche Kompeten-
zen, beispielsweise »in Wagnissituationen verantwortungsbewusst handeln«
oder »einander fithren<®. Die im Inklusionsdiskurs entfesselte Phantasie des
Cartoonisten erdftnet itberhaupt erst ein vertieftes Verstindnis fihigkeitsori-
entierter Arrangierung von (Kletter-)Aufgaben im Unterricht — und sie kommt
damit der Materialitit, Mentalitit und Technik im Sportklettern ziemlich gut
auf die Spur (Kirchner 2021).

Das Konzept der Fihigkeiten geht iiber den schulischen Rahmen hinaus
und schliefdt insbesondere im englischen Sprachraum drei Bedeutungsdi-
mensionen ein, die im deutschen Sprachraum nicht direkt auf der Hand
liegen: »Ability« (Vermdgen), »Disability« (Behinderung, Einschrinkung) und
»Capability« (Verwirklichungschancen). Gemeint ist in den entsprechenden
Diskursen, dass Menschen ihre Moglichkeiten, etwas zu tun oder etwas zu

2 Vgl. https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=e|200|2 (Mirz 2024)
3 Vgl. https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=b|9|o|2 (Marz 2024)
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bewirken, vermittelt iiber Erwartungen und skalierbare Zuschreibungen so-
wie unter Nutzung bzw. Bereitstellung und des Einbringens von materiellen
und immateriellen Ressourcen und Gelegenheiten wahrnehmen und bear-
beiten (vgl. Hopmann 2022). Mit »Ableismus« (engl. Ableism) werden dann
kritisch entwertende respektive diskriminierende Annahmen, Einstellun-
gen und Praktiken gegeniiber Menschen bezeichnet, die institutionalisierte
Fihigkeitserwartungen wie z.B. Lesen, Schreiben, Rechnen, Horen, Sehen,
Stressbewiltigung usw. nicht, noch nicht oder nicht mehr erfiillen. Institutio-
nalisiert bedeutet, dass Menschen in alltiglichen Situationen regelmifig mit
entsprechenden Erwartungen konfrontiert sind (beim Nutzen digitaler Medi-
en, im 6ffentlichen Verkehr, bei kulturellen Aktivititen usw.). Zentraler Inhalt
solcher Erwartungen ist es, dass »dies und das« jede:r allein und ohne Hilfe
kénnen sollen miisste. Empirisch gesehen bringen Menschen das meiste nur
kooperativ und/oder mit diversen Hilfsmitteln zu Stande. Fihigkeiten werden
zwar Individuen zugeschrieben (kategorial oder skaliert), aber Individuen
konnen Fihigkeiten nur in Situationen erwerben, zeigen oder verlieren. Die
Situiertheit ist immanenter Teil von Fihigkeiten und dies gleichermafien in
der Dimension ihrer Konstruiertheit wie in ihrer Materialisierung. Inklusive
Bildung und Erziehung iiberschreitet an dieser Stelle den schulischen Zurech-
nungsindividualismus und orientiert sich stirker an verteilten oder situierten
Befihigungsszenarien (Gleeson 1999; Drayson & Clark 2018; Siegler 2017).
Damit erweitern sich die Perspektiven auf das Lernen von Schiiler:innen ohne
die Zielsetzung der Befihigung aus den Augen zu verlieren. Das geht in der
jeweils realen Situation vor Ort nicht ohne Grenzverletzungen in Bezug auf
das gerade Mogliche, d.h. es geht mittel- und lingerfristig nicht ohne das Aus-
handeln von Konzepten der Kategorienbildung und der erlaubten Hilfsmittel
im Leistungsvergleich und nicht ohne das Bemithen um Universalisierung
von Lern- und Unterrichtsdesigns.

Angebotsqualitat

Erziehungs-, Bildungs- und Sorgeverhiltnisse sind historisch kontingent,
variabel und intentional. Das bedeutet, dass sie immer auch anders sein
konnten, dass das Wissen iiber diese Verhiltnisse von einer Vielzahl von
Akteur:innen - Schiiler:innen, Eltern, Grof3eltern, Lehrpersonen, Sonderpid-
agog:innen, Psycholog:innen, Kinderirzt:innen, Parlamentarier:innen, Mi-
nisterien, Wissenschafter:innen, Kiinstler:innen, Medienschaffenden usw. —
stindig neu produziert wird, dass das Wissen breit streut (und trotzdem
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transkulturell wiedererkennbar ist) und dass das Wissen ebenso auf Beschrei-
bung und Erkenntnis wie auf zukiinftiges Handeln zielt. Das trifft auch auf
die zeichnerische Inszenierung der Bildungssituation in Traxlers Cartoon
zu: Wo der Zeichner iiber Grenzen von Schule und Unterricht nachdachte,
entwickelten Kollektive Wege und Méglichkeiten, diese zu iiberschreiten.

In der Qualititsforschung zu Schule und Unterricht wird das Phino-
men der Erkenntnis- und Handlungsorientierung von Wissen iiber Bildung
und Erziehung reflexiv: Um Qualititen von etwas extrahieren zu kénnen,
braucht es ebenso eine Modellierung des jeweiligen Gegenstandsbereichs
(empirisch-analytische Aspekte) wie Grundlagen der Beurteilung (normative
Aspekte). In Erziehungs- und Bildungsdiskursen finden sich in der Regel
beide Aspekte — der empirisch-analytische wie der normative — zugleich, was
eine Quelle von Stress wie von Kreativitit darstellt. Inklusive Bildung und
Erziehung transformiert in ihrer Reichweite eingeschrinkte Vorstellungen
iiber Schul- und Unterrichtsqualititen: Das trifft das Moment der Modellie-
rung und der méglichen (alternativen) Handlungsfolgen bei der Herstellung
von Differenz zwischen Schiiler:innen, die Konzeptionalisierung und Attri-
buierung von Leistung sowie ein okologisches Konstrukt von Fihigkeiten
bezogen auf Aufgaben und das Arrangieren von Befihigungschancen in einer
an verschiedenen Sozialisationsinstanzen orientierten Gesamtperspektive
von schulischen und auflerschulischen Bildungsangeboten und -riumen.
Daten, Evidenzen und Rekonstruktionen zur Realisierung von inklusiven
Lern- und Bildungskonzepten in Schule und Unterricht zeigen, dass inklu-
sionsorientierte Verinderungsprozesse Ergebnisqualititen von Schule und
Unterricht positiv beeinflussen (zusammenfassend vgl. Korff & Neumann
2022). Die Erweiterungen und Transformationsimpulse der Inklusionsper-
spektive stehen dort vor hoheren Hiirden, wo die Plastizitit und Adaptivitit
pidagogischer Praktiken auf hoch aggregierte Differenzkonstruktionen
trifft, namentlich im Falle organisatorischer Zustindigkeitszuschreibungen,
der Mobilisierung von Ressourcen und der gesellschaftlichen Erwartungen
an die Funktionserfilllung offentlicher Bildung und deren rechtmifiger
Verfahren. Angebotsspezifische Differenzkonstruktionen wie Regel- und
Sonderschule, Regelschullehrpersonen, Sonderschullehrpersonen, sonder-
padagogischer Forderbedarf, Inklusionsschiiler:innen usw. iiberlagern das
empirische Potenzial an Bildungs- und Entwicklungschancen, was insbe-
sondere in der empirischen Rekonstruktion von Selektionseffekten manifest
wird. Im Inklusionsdiskurs stellt sich daher immer auch die Frage, ob nicht
das Bildungssystem in seiner jeweiligen Verfasstheit entgegen dem eigenen
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Anspruch, eine Ressource fiir Demokratie, Wohlstand und Frieden zu sein,
zum Risikoverstirker wird (vgl. Leemann & Makarova 2023).

Bildungschancen und Menschenrechte

Im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts sind in der Schweiz die bildungs-
rechtlichen Grundlagen im Allgemeinen und die Bildungsrechte von Kindern
und Jugendlichen mit Behinderung im Besonderen auf Basis einer Neufor-
mulierung von Grund- und Biirgerrechten sowie Sozialzielen im Rahmen
der Totalrevision der Bundesverfassung (BV) der Schweizerischen Eidgenos-
senschaft vom 18. April 1999 revidiert worden (Aeschlimann-Ziegler 2011).
In Art. 62, Abs. 2 und 3 BV ist die Verantwortung der 26 Kantone fiir deren
Bildungssysteme festgeschrieben: »[Die Kantone] sorgen fiir einen aus-
reichenden Grundschulunterricht, der allen Kindern offen steht. [...]. [Die
Kantone] sorgen fiir eine ausreichende Sonderschulung aller behinderten
Kinder und Jugendlichen bis lingstens zum vollendeten 20. Altersjahr.«
Der Verfassungsartikel zeigt das Spannungsfeld inklusiver Bildungssystem-
entwicklung: Die menschenrechtlichen Grundlagen sind universalistisch,
egalitir und unveriduRerlich, die staatlichen Garantien in Bezug auf die Leis-
tungen des Bildungssystems sind limitierend formuliert (ausreichend) und
das Bildungsangebot folgt einem hoch aggregierten »twin-track-approach«
(Grundschulunterricht/Sonderschulung, vgl. Lindmeier 2018).

Das Spannungsverhiltnis zwischen Anspruch und Realwirkung hat sich in
den zehn Jahren seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
im Jahre 2014 eher verschirft als entspannt. Der Inklusionsdiskurs wird einem
Stresstest unterzogen, der auf der Ebene von Evidenzen wie auf der Ebene von
Uberzeugungen spielt: Das im Inklusionsdiskurs hinterlegte Konzept von Viel-
faltist unschwer zu erkennen menschenrechtlich hinterlegt. Mit der Anerken-
nung von Vielfalt ist jedes Kind gemeint, unabhingig von der Art und Weise,
wie es adressiert wird; und Adressierungen sind im Inklusionsdiskurs so ko-
diert, dass sie in einem positiven Verhiltnis zur Erschlieffung von Bildungs-
chancen stehen miissen. Staatliche Bildungsqualititsgarantien sind im Kon-
trast dazu (immer) begrenzt. Die kantonalen Bildungssysteme orientieren sich
in threm Anspruchsmanagement an sprachregionalen Lehrplinen und an ei-
nem Nationalen Bildungsmonitoring. Im Leistungsanspruch eines inklusiven
Erziehungs- und Bildungssystems konnen damit aber keine individualisier-
ten Leistungsnormierungen begriindet sein, also keine auf Zuschreibungsre-
geln basierenden Beschrinkungen von Bildungshorizonten, sondern umge-
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kehrt nur das Recht aller Schiiler:innen, mindestens im Umfang des Lehrpla-
nes bis zum Ende der Schulzeit lernen und sich entwickeln zu kénnen (Stoja-
nov 2015).

Aus bildungshistorischer Sicht ist die Teilung von Erziehung und Bildung
entlang der Differenz von Regel- und Sonderschule keine Mafinahme der
Aufhebung von Chancenungleichheit und weit entfernt von einer linearen
Evolution »von der Exklusion zur Inklusion« (Weisser 2017). Im Rechtsver-
stindnis der Gegenwart ist die Notierung von Rechten von Kindern mit
Behinderung eine Absicherung ihrer — und aller — Bildungschancen in einer
Lebenslaufperspektive. Der Impuls grundrechtlicher Anspriiche und die em-
pirischen Herausforderungen und Entwicklungen in Verschulungsprozessen
der Gegenwart lassen vermuten, dass wir es auf lingere Sicht mit einem Funk-
tionswandel organisierter Bildung von Allokation/Subsistenzorientierung zu
Habilitation bzw. umfassender Befihigung zu tun haben. Auf Grund der ak-
tuellen Datenlage darf man jedenfalls davon ausgehen, dass ein zweigleisiges
Bildungssystem entlang von angebotsspezifischen Leistungs- und Verhal-
tensnormen und ein additives Verstindnis regel- und sonderpidagogischer
Vorkehrungen noch nicht den Endpunkt der Realisierungsmoglichkeiten
inklusiver Erziehungs-, Bildungs- und Sorgeverhiltnisse darstellen (Zahnd
2023).

Situierte Disziplinaritaten: Ein Lastenheft
Entwicklung von Wissen als Reflexions- und Handlungsvermégen

In diesem Aufsatz wird die Frage gestellt, was die Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaften heute mit Theorien, Evidenzen und Methoden sowie mit
ihren institutionellen Strukturen zur Entwicklung inklusiver Bildung und
Erziehung beitragen konnen. Ausgangspunkt war Traxlers ikonische Situa-
tionsschilderung, die im Inklusionsdiskurs als Bedeutungstriger auftaucht,
um Problem und Problemlésungen zu thematisieren. Als zentral unterstellte
schulische Problemdimensionen wurden im Textverlauf entfaltet mit dem
Ziel, das Bild der Situation anzureichern und zu verdichten und Herausforde-
rungen an die Entwicklung von Wissen fiir inklusive Bildung und Erziehung
herauszuarbeiten. Die Herausforderungen haben ein gemeinsames Grund-
thema: Die Uberwindung von mehrheitsgesellschaftlichen Perspektiven,
Vorgehensweisen und Wissensformationen, die sich im Rahmen von Exklusi-
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onskritik als partikulare Erscheinungsformen zeigen. Es wurden funf solcher
Herausforderungen herausgearbeitet:

. eine differenztheoretische Notation von menschlicher Vielfalt und eine
differenzsensible Wissensbildung unter der Bedingung der Relativitit,
Riumlichkeit und Zeitlichkeit von Zugehorigkeiten;

. die Entdeckung und Beschreibung von Leistungen diesseits und jenseits
von Praktiken der Vergleichung und Bewertung;

. die Uberwindung individualistischer Konzepte von Fihigkeiten;

« eine weite, nicht-additive und im Rahmen einer Theorie der Sozialisati-
onsinstanzen kontextualisierte Konzeption schulischer Angebotsqualitit
und ihrer Entwicklung;

. die offentliche und wissenschaftliche Diskussion der Realisierungsbe-
dingungen von Bildungschancen vor dem Hintergrund von Partizipati-
ons- und Inklusionszielen im Lebenslauf.

Die Bewiltigung dieser Herausforderungen entspricht auf der methodolo-
gischen Ebene einem transdiszipliniren Modus der Wissensproduktion und
-verwendung (Nowotny et al. 2003; Krainer 2018; Keller & Pofer] 2020). Es
geht um Erschlieffung, Analyse und empirische Rekonstruktion komplexer
und umstrittener Problemstellungen in modernen Lebensumgebungen und
-situationen und es geht um den Aufbau von Reflexions- und Handlungs-
vermogen in der Perspektive der Transformation entlang einer regulativen
Idee. Dem Aspekt der Transformation liegt kein deduktives, sondern ein
pragmatisch-ldsungsorientiertes Verstindnis zu Grunde. Dies deshalb, weil
die regulative Idee selbst als Bewihrungsprobe im Kontext von Durchset-
zungskonflikten zu verstehen ist. Das zentrale Problem von Praxen transdis-
ziplindrer Entwicklung von Wissen ist es, dass der Zumutungscharakter der
regulativen Idee ein emotionales und ideologisches Verhinderungsmoment
einspielt. Einerseits wird niemand gerne auf die eigenen blinden Flecken auf-
merksam gemacht und schon gar nicht, wenn darin eine Quelle moralischer
Diskreditierung vermutet wird; andererseits kann der Zumutungscharakter
strategisch eingesetzt werden, um gar nicht erst Transformationsperspekti-
ven aufkommen zu lassen (»viel zu normativl«, »wo ist der >Realititsbezug<«,
»es kann doch nicht sein, dass Schiiler:innen nicht mehr klettern lernen?!«).
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Ein Reflexionsrahmen fiir Prozesse der Wissensentwicklung

In einer solchen Situation hilft alles, was Distanznahme, Experimentalitit und
Testverhalten in Bezug auf diskursive Beitrige ermdoglicht. Dazu braucht es
einen Reflexionsrahmen, der permanent einen Wechsel von Reflexionsebenen
ermoglicht (vgl. Abb. 1).

Die Idee ist die: Jedes Vorhaben der Entwicklung von Wissen fiir inklu-
sive Bildung und Erziehung kniipft an intra-, inter- und transdisziplinire
Wissensbestinde an und konstelliert eine Situation (erster Ordnung), die
zwei komplementire Sinnhorizonte (zweiter Ordnung) schafft. So erscheinen
Themen wie beispielsweise »inklusive Lesestrategienc, »partizipative Pausen-
spiele« oder »im Sportunterricht etwas wagen« sowohl auf der Ebene der Frage
von Entwicklung (»Wie entwickeln sich Menschen im gesamten Spektrum von
Humanontogenese?«) als auch auf der Ebene der Theorie und Empirie der Ge-
sellschaft (»Wie konnen Menschen zusammenleben?«). Jedes solche Vorhaben
hat epistemologische und soziale Voraussetzungen (Erkenntnis- und Hand-
lungsbedingungen), welche die Reichweite der Produktion, Aneignung und
Vermittlung von Wissen tangieren. Zu diesen gehort die reflexive Erschlie-
Rung der regulativen Idee selbst. Die Inklusionsthematik taucht historisch
gesehen in einem Moment fortgeschrittener Globalisierung auf, in dem der
Impact der Menschheit auf die Grundlagen des Lebens auf der Erde themati-
siert und eine neue Zeitrechnung, jene des Anthropozins, vorgeschlagen wird
(Crutzen 2002). Im Kern wird damit ausgedriickt, dass mit Blick auf dieses
Leben und die verfiigbaren Evidenzen ein weltgesellschaftlicher Denk- und
Handlungsrahmen nétig ist, d.h., eine universalistische oder kosmopoliti-
sche Referenz (vgl. Poferl 2019; Keller 2021). Denn mit dem Sichtbarwerden
des Impacts menschlicher Akteur:innen verindern sich die Zurechnungs-
bedingungen fiir Ereignisse aller Art: Es wird deutlich schwieriger, sie auf
nicht-menschliche Einfliisse zuriickzufithren, und deshalb kénnte es auch
anders sein oder anders herauskommen - je nachdem, wie Menschen sich
zu Ereignissen verhalten (Luhmann 1991). Die im Inklusionsdiskurs sichtbar
werdenden schulischen Exklusionsrisiken konnen mit anderen Worten nicht
mehr auflerhalb der Gesellschaft platziert werden.
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Abb. 1: Reflexionsrahmen fiir Prozesse der Wissensentwicklung (Quelle: eigene Dar-
stellung)

In diesen Sinnhorizonten findet die Entwicklung von Wissen fiir inklu-
sive Bildung und Erziehung statt. »Fiir« bedeutet, dass es um den Aufbau
von Reflexions- und Handlungsvermégen geht und dies unter Rezeption,
Selektion und Adaption inter-, intra- und transdisziplinir ausdifferenzierter
Wissensbestinde. In der hier vorgeschlagenen Lesart handelt es sich bei die-
sen Wissensbestinden selbst wie bei ihrer Weiterverwendung um situierte
Ressourcen respektive um die Situierung von Ressourcen, die im jeweiligen
Relevanzbereich anschlussfihig sein konnten. Die Situiertheit besteht in
den konkreten epistemologischen, kulturell-sozialen und institutionellen
Bedingungen der Genese, Zirkulation, Rezeption und Historisierung von
Wissen (Knorr-Cetina 1981; Haraway 1996; Keller 2023). Als Wissensressource
soll hier gelten, was als Beitrag zu einem gesellschaftlichen Thema salient,
in Erziehungs-, Bildungs- und Sorgeverhiltnissen der Gegenwart verhandelt
und in wissenschaftlichen Arbeits- und Handlungskontexten aufgegriffen,
analysiert, begrifflich ausdifferenziert, erforscht und als Wissen-Kénnen-
Komplex gelehrt und gelernt wird. Also, um in Traxlers Cartoon zu bleiben,
beispielsweise Beitrige zu den Themen »diversititssensibler Unterrichtc,
»schulische Leistung, »Bildungschancen« usw.

Welche Anforderungen stellen sich nun an Prozesse der Wissensentwick-
lung (und -vermittlung) fitr inklusive Bildung und Erziehung und wie kdnnen
sie erfiillt werden (letzteres in den nachfolgenden Abschnitten kursiv)? Bruno
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Latour (2018) hat den Begriff des »Lastenheftes« aus dem Projektmanagement
ibertragen, um die Bedingtheit der Wissensproduktion in Spezifikationen zu
uberfiihren, deren relativer Erfilllungsgrad ein Mittel ist, um Inhalt und Um-
fang »gesicherten« Wissens im Sinne von Objektivitit einzuschitzen (vgl. das
Problem der »Limitationalitit« bei Luhmann 1998, S. 396). In diesem Sinne sei
ein Lastenheft mit drei Anforderungsspezifikationen vorgeschlagen.

Anforderung 1: Themen und Beitrage analysieren

Erziehungs- und bildungswissenschaftliche Themen und Wissensressourcen
tauchen in verschiedenen Diskursarenen in unterschiedlichen Notationen
auf. Das gilt umso mehr fiir intra- und interdisziplinire Spezialdiskurse, in
denen thematische Beitrige jeweils spezifische definitorische und methodi-
sche Pritfanforderungen erfiillen miissen. Solche Beitrige, also beispielsweise
Lern- und Bildungstheorien, Unterrichtsmodelle, Kompetenzmodellierungen
oder empirische Forschungsschwerpunkte sind hiufig nicht so gebaut, dass
sie Inklusionsanforderungen direkt erfiillen wiirden. Das erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Wissen stellt dies vor die Herausforderung der
Erweiterung und Transformation von Zugangsweisen und Begrifflichkeiten
(Feldmann et al. 2022; Willmann & Birmig 2020; Sturm et al. 2023).

In den hiufigsten Fillen sind vier Typen von Anforderungen nicht erfillt:
Wissensressourcen sind zu wenig sensitiv bezogen auf Differenzkatego-
rien und Bedingungen von Vielfalt (sie kovariieren beispielsweise binire
Geschlechtlichkeit mit Kompetenzen, obwohl dies nicht den relevanten Hin-
weis auf den Kompetenzerwerb gibt, oder sie operieren mit Lerntheorien
jenseits von Lernausgangslagen), sie spezifizieren unzuverlissig (Menschen
mit Behinderung obwohl »Behinderung« nicht die relevante Einschrinkung
ist, die Hinweise zur Beschreibung oder zur Erklirung von etwas liefert),
ihr Inhalt und Umfang ist kleiner, als er vorgibt (»pseudo-«allgemein, z.B.
»Schule« steht ausschliefilich fir »Regelschule«), ihr Inhalt und Umfang iiber-
generalisiert asymmetrisierte Zuschreibungen in der Regel im Defizitstatus
(»Lernbehinderung«, »Migrationshintergrund«).

Die Analyse von Themen und Wissensressourcen kann die Bedingungen
ihrer Konstruktion und Verwendung erschliefRen und den Horizont der em-
pirischen Problemdimensionen ausleuchten. Das heifit, sie kann aufzeigen,
ob und wie Probleme in einer Weise modelliert werden, die im Hinblick auf
Inklusionsziele kritisch zu bewerten sind. Einen iiber die Analyse hinaus-
gehenden Weg zur Weiterentwicklung von adiquateren, und das heifdt in
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der Regel weniger partikularen und 6kologisch valideren Wissensressourcen
bieten praxistheoretische Ansitze (Reckwitz 2003). Sie haben den Vorteil,
dass sie soziale Entititen und ihr Erscheinen im Wissen iiber die Kategorie
des Gebrauchs erschlieflen. Als Gegenstinde mit eigener Praxis enthalten
Themen und ihre Wissensressourcen sowohl bestimmte Informationen iiber
ihren Gegenstandsbereich wie Vorzugsimplikationen dariiber, was getan wer-
den konnte. Die verschiedenen Beitrige stehen wie unsortierte Gegenstinde
respektive »flache Ontologien« auf einer Ebene und warten darauf, intelli-
gent katalogisiert und in ihrer relativen Determiniertheit erfasst zu werden
(Schatzki 2016). Ubersetzt auf den hier diskutierten Kontext heifdt dies, dass
beispielsweise das Thema »leseschwache Schiiler:innen« einen Knotenpunkt
in einem Netz wissenschaftlicher Beschreibungsleistungen darstellt, zu dem
dann auch »Lesevermittlung«, »Informationsfreiheit«, »LRS«, »kulturelle
Teilhabe an Erzihlungen der Gesellschaft« usw. gehéren konnten.

Um Wissen fiir Inklusion zu bilden, ist nach der Praxis von Wissensres-
sourcen fiir die Bearbeitung eines oder mehrerer Themen und insbesondere
nach Herkunft, Folgen und Alternativen von Defizitstatus zu fragen. Die Funk-
tion dieses Vorgehens ist es, zu enge Versionen von etwas im Hinblick auf die
Verwirklichung von Inklusions- und Partizipationszielen zu iiberschreiten
und ggf. modifizierte oder alternativ konzipierte Angebote, die dies leisten
kénnten, in den Vordergrund zu bringen. Sammle die fiir ein Thema relevanten
Wissensressourcen in einer Liste. Mache zu jedem Listenpunkt zwei Spalten, eine fiir
inkludierte, eine fiir exkludierte Aspekte. Priife, ob die exkludierten Aspekte Bedeutung
und Reichweite der inkludierten Aspekte in einer Weise tangieren, die epistemologisch
oder sozial mit guten Griinden kritisch zu bewerten ist.

Anforderung 2: Wissensressourcen erweitern, kartieren, neu sortieren
und adaptieren

Erziehungs- und bildungswissenschaftliches Wissen hat den Vorteil, immer
schon verschiedenen Diskursarenen anzugehéren und mit der Historizitit
der Erziehungs-, Bildungs- und Sorgeverhiltnisse zu evoluieren, was einer-
seits zur Dynamik intra-, inter- und transdisziplinirer Themengeschichten
beitrigt und andererseits seinen Ausdruck in Selbstbeobachtungs-, -refle-
xions- und -steuerungsschlaufen findet. Wissensentwicklung fir inklusive
Bildung und Erziehung bedeutet die Chance (und das Risiko), (teil-)diszi-
plindre Orthodoxien zu sprengen und neue Themenkarten mit verinderten

33



34

TEIL A - INNENPERSPEKTIVEN

Beitragschancen von Wissensbereichen zu zeichnen (Kremsner, Schimek &
Proyer 2022; Gaedicke & Rhein 2023).

Unterstiitzend wirkt hier die Zunahme an Werken, insbesondere auch
Standardwerken wie z.B. Handbiichern, welche die Wissensressourcen der
Erziehungs- und Bildungswissenschaften thematisch sortieren und dadurch
Austausch- und Rezeptionschancen erhéhen und Grenzginge fruchtbar ma-
chen (Lenzen 1997; Thole 2013). »Fiir« bedeutet dabei, die pragmatischen
Referenzhorizonte beispielsweise des Studiums, der Professionalisierung,
der institutionellen Weiterentwicklung in Prozesse der Wissensentwicklung
fiir Inklusion einzubauen und dies in einer Weise, die der Belastbarkeit und
Glaubwiirdigkeit von Ergebnissen und Darstellungen nicht schadet. Die Ent-
wicklung von Wissen und der Aufbau von Handlungsvermégen sind kein
Widerspruch (Stehr 2003). Dienlich sind in solchen Prozessen Modelle oder
Reflexionsfolien, die zum Dialog dariiber einladen, wer sich wie mit welchen
Wissensressourcen auf themenspezifische Verstindniserweiterungen fiir die
Realisierung von Inklusionszielen in Bildung und Erziehung einlassen kann
(Zahnd et al. 2022). Erstelle eine Karte intra-, inter- und transdisziplinirer Wis-
sensbestinde, die mutmafSlich dazu beitragen, zu verstehen, was in deinem Thema der
Fall ist. Erstelle Sortierungen, die einen pragmatischen Bezugspunkt beinhalten und
adaptiere, ergdnze, erweitere Theorien, Konzepte und Methoden, sodass sie inklusiver
funktionieren.

Anforderung 3: Diskutieren, Kooperieren, Vernetzen

Die Entwicklung von Wissen ist, wie dessen Aneignung und Vermittlung,
zugleich eine epistemische und eine soziale Praxis. In der Hochschulbildung
spielen beide Elemente in voraussetzungsvoller Weise zusammen: Zugang
zu Hochschulen, Arbeitsmarkt Hochschule, Privilegien und Hochschulkar-
rieren, die Hochschulorganisation, die (inter-)disziplinire Strukturierung
der Forschungsfelder und Studiengebiete, Kompetitivitit im Bereich der
Finanzierung und des Reputationskapitals, Kreditierung und Bewertung von
Leistungen usw. bilden einen selektiven Raum in der Gesellschaft — mit dem
funktionssystemspezifischen Anspruch, dass an den Orten der Hochschulbil-
dung »nichts aufler Frage steht« (Lummerding 2019).

Wissensentwicklung (und -vermittlung) ist insbesondere im Bereich der
Lehre und des Studiums in der Organisation Hochschule situiert. Dariiber hin-
aus sind Hochschulen vernetzte Akteure, an die widerstreitende Erwartungen
gestellt werden und die selbst Interessen vertreten (Meier 2007; Rustemeyer
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2005). Wenn die Herausforderung an die Entwicklung von Wissen fiir inklusi-
ve Bildung und Erziehung darin besteht, das nétige Kapital fiir ihren Gegen-
stand zu organisieren, so ist die Anforderung, resonanzfihige Wissenskultu-
ren in Bezug auf epistemologische wie soziale Marginalisierung zu schaffen
(Schmohl & Philipp 2021). Suche jene Leute, die daran interessiert sind, die Reichweite
eures jeweiligen Wissens zu sprengen, nutze die hochschulischen Handlungs- und Dar-
stellungsraume und teste Ansitze der Erweiterung und Transformation von Wissens-
ressourcen und Handlungsspielraumen mit hochschulischen und nicht-hochschulischen
Akteur:innen.
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De*koloniale Perspektiven auf
sonderpadagogische Wissensproduktion

Susanne Leitner

Einleitung

Das System der Sonderpidagogik, das der vorliegende Band kritisch hinterfragt,
basiert zu wesentlichen Teilen auf einer bestimmten Art der Hervorbringung
pidagogischen Wissens, das die Herstellung und Tradierung binirer Logiken
(wie etwa der trennscharfen Unterscheidungslinie >mit/ohne sonderpidago-
gischem Forderbedarf) erlaubt und fordert. Diese Form der Wissensproduk-
tion ist, wie gezeigt wird, tief mit einer auf Rassismus und Paternalismus
basierenden (post-)kolonialen Gesellschaftsstruktur verbunden. Dieser Bei-
trag zeichnet nach, inwiefern (post-)koloniale Hegemonieverhiltnisse mit
sonderpidagogischer Theoriebildung zusammenhingen und unternimmt
erste Suchbewegungen, wie diese dekonstruiert werden konnen. Nach einer
begrifflichen Einordnung wird dargelegt, wie de*koloniale Perspektiven auf
Wissensproduktion und Bildungsprozesse aussehen konnen. Danach werden
konkrete Potenziale vorgeschlagen, die sich fiir eine de*kolonial orientierte In-
klusionspiddagogik in den Dimensionen Wissen und Forschen, aber auch mit
Blick auf Hochschullehre im Sinne einer praxisrelevanten Haltungsvermitt-
lung als fruchtbar erweisen kénnten. Dabei wird ein besonderer Schwerpunkt
auf den letztgenannten Aspekt gelegt, indem Critical Global Citizenship als
Zielperspektive fiir inklusive Bildungsprozesse vorgeschlagen und das Rah-
menmodell der Critical Diversity Literacy (CDL) auf inklusionspidagogische
Fragestellungen bezogen werden. Es soll in diesem Beitrag also nicht um
eine reine Auseinandersetzung mit de*kolonisierenden Theorien gehen, son-
dern um die Frage, wie de*kolonisierende Perspektiven angewendet werden
koénnten, um hegemoniale Narrative der deutschsprachigen Sonderpadagogik
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aufzubrechen und hin zu einer machtsensiblen, inklusiv gedachten Padagogik
in globaler sozialer Verantwortung zu denken.

Postcolonial Studies und Dekolonisierung als umstrittene Termini
Postcolonial Studies oder De*Kolonisierung?

Wie viele Begriffe, die mit einem Asterisk geschrieben werden, soll auch die
Schreibweise De*kolonisierung hier darauf verweisen, dass es sich um einen
umstrittenen, ja umkimpften Terminus handelt. Aus diesem Grund wird zu-
nichst transparent gemacht, was in diesem Beitrag darunter verstanden wer-
den soll. Postkolonialitit und Dekolonisierung werden, auch von mir, hiufig in
einem Atemzug genannt. Dabei existiert jedoch ein Diskurs iiber die Unter-
schiedlichkeit beider Begriffe und dariiber, welches Konzept das hilfreichere
sei (Ndlovu-Gatsheni 2015).

Als Grundannahme der Postcolonial Studies kann die Erkenntnis angenom-
men werden, dass die globale Kolonisierung durch den sogenannten Westen
zwar formalpolitisch weitgehend iiberwunden sein mag, gesellschaftlich aber
dennoch weiterhin wirksam ist (vgl. Castro Varela 2007; Bhahba 2000; Said
1987/2003, Spivak 1988 u.a.; Thompson 2021). Dies gilt umso mehr, wenn man
unter Kolonisierung nicht nur die politische Unterwerfung von Territorien
versteht, sondern eine subtil wirksame Hegemoniestruktur, die vor allem
durch implizite Wissensformen wirkt und Menschen und Lebenspraktiken
kolonisierende oder kolonisierte Positionen zuweist (Khan et al. 2021; Doharty,
Madriaga & Joseph-Salisbury 2021). Insofern kann von einer (post-)kolonialen
Verfasstheit der Welt ausgegangen werden. »Coloniality survives colonization
and refers to the logic, culture and structure of the modern world system«
(Judrez Collazo & Hindrix 2023, S. 2).

Der Terminus der Dekolonisierung wird hiufig mit einem imperativen
Charakter und in Zusammenhang mit politischen und aktivistischen Be-
strebungen genannt (vgl. Cigek 2023). Nicht zuletzt im Zusammenhang mit
einer weltweit zunehmenden Sensibilisierung fiir (insbesondere) rassistische
Gewalt, wie etwa im Zuge der Black-Lives-Matter- oder der #FeesMustFall-
Bewegungen (Du Plessis 2021; Thompson 2021), werden globale kolonial
gewachsene und tiber Jahrhunderte verfestigte Ungleichheits- und Macht-
strukturen zunehmend in Frage gestellt. Vor allem Studierende in (ehemals)
kolonisierten Lindern oder Angehorige kolonisierter und marginalisierter
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Gruppen beklagen: »education continues to produce a system in which stu-
dent disengagement, inequality and social injustice continues to take place«
(Du Plessis 2021, S. 55). Dekolonisierung kann also als Bestrebung zur Trans-
formation globaler Machtstrukturen und -beziehungen verstanden werden,
die sich unmittelbar auf Institutionen und Handlungspraktiken auswirkt
(Puzka, Walsh, Markham et al. 2022).

Als Herausforderung beschreibt Castro Varela (2020) den Umgang mit
Wissensbestinden der europiischen Aufklirung, die einerseits nicht nur
wesentliche Grundlage der heutigen Weltordnung, sondern auch der Vor-
stellungen von Menschenrechten und Miindigkeit sind. Gleichzeitig sind sie
selbst innerhalb rassistischer und imperialistischer Verhiltnisse entstanden
und dienten bzw. dienen noch immer deren Verbreitung und Aufrecht-
erhaltung. So scheint es beispielsweise bei vielen Menschen nicht zu einer
kognitiven Dissonanz zu fithren, wenn Europa gleichzeitig als Hafen fiir
Vernunft, Menschenrechte und Menschenwiirde gelten und diesen Status
dadurch aufrechterhalten kann, dass Menschen auf dem Weg in diesen Hafen
ohne Rettung im Mittelmeer ertrinken oder in menschenunwiirdigen Lagern
an den Auflengrenzen gefangen gehalten werden (vgl. Butler 2020). Wihrend
es auch Bestrebungen gibt, sich im Sinne der Dekolonisierung von jeglichem
Erbe der europiischen Aufklirung loszusagen, schligt Castro Varela (2021)
mit Bezugnahme auf die postkoloniale Theorie Spivaks affirmative Sabotage
vor, »die den Gegenstand nicht zerstort oder a priori ablehnt, sondern ihn im
Gegenteil zum Ausgangspunkt der intellektuellen Untersuchung und auch
der Praxis macht« (Castro Varela 2021, S. 111). Der Transparenz halber méchte
ich offenlegen, dass ich mich in der Frage (noch) keiner der beiden Seiten
eindeutig zuordnen kénnte. Da es in diesem Beitrag aber durchaus darum
gehen soll, zu fragen, ob und wie sonderpidagogische Theoriebildung (sofern
sie dann tberhaupt noch sonderpidagogisch bleiben kann und sollte) von
(post-)kolonialen Verkrustungen befreit werden kénnte, wihle ich die Verle-
genheitslésung der De*kolonisierung. Der Asterisk soll dabei ein vorliufiges,
fluides und verinderungsbereites Verstindnis bezeichnen.

(Metaphorisierende) Vereinnahmung und Begriffsmissbrauch

Inwiefern Konzepte von Post- respektive De*kolonialitit iiberhaupt in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft bemitht werden sollten, wird
durchaus kritisch diskutiert. So lisst sich etwa in Frage stellen, ob dies, ins-
besondere in einer Hiufigkeit, die als inflationir bezeichnet werden konnte,
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nicht wiederum eine Vereinnahmung darstelle, die De*kolonisierung zu
einer Metapher verkommen liefe (vgl. Tuck, Yang 2012). Deshalb eroffnen
Heinemann und Akbaba (2023) ihren Sammelband Erziehungswissenschaften
dekolonisieren!? auch mit den Worten »Es geht und ging immer um Land«
(Heinemann & Akbaba 2023, S.14). In seinem Beitrag zu diesem Band be-
tont Goldberg (2023), De*kolonisierung »is not liberation from all forms and
expressions of injustice« (Goldberg 2023, S. 51).

Ferner werden Stimmen laut, die zwar zu Recht, aber in Teilen undifferen-
ziert und sogar missbrauchlich darauf hinweisen, dass kolonisierende Macht-
ausiibung nicht nur durch den sogenannten europiischen Westen, sondern
auch durch andere Staaten und Regime, wie die Sowjetunion oder derzeit die
Volksrepublik China, geschehe (dazu kritisch: Stein et al. 2020).

Mit Blick auf diese Schwierigkeiten kann auch die legitime Frage gestellt
werden, inwiefern es gerechtfertigt ist, dass im vorliegenden Beitrag eine wei-
f3¢', mit vielfiltigen Privilegien ausgestattete cis Person, deren eigene Famili-
engeschichte von Tater:innenpositionen in Shoa und vermutlich auch der Ko-
lonisierung geprigt ist, itber De*kolonisierung schreibt und sich somit in ge-
wisser Weise Vorteile der Teilhabe an einem aktuellen Diskurs fir das eigene
akademische Weiterkommen sichert. Wire es nicht richtiger gewesen, die An-
frage fiir diesen Beitrag dankend abzulehnen und an eine*:n Autor:in zu ver-
weisen, die:der gesellschaftlich anders positioniert ist als ich?*

Angesichts der schier unitberschaubaren Gemengelage ist die Frage be-
rechtigt, ob der Begriff der De*kolonisierung fiir die deutsche Erziehungswis-
senschaft (als deren Teilaspekte ich Sonderpidagogik und Inklusionspidago-
gik verstehe) nicht lieber verworfen werden sollte. Ich finde: nein. Gerade die
Komplexitit und Ambiguitit dieses Begriffs selbst verweist auf ebenso kom-
plexe und mehrdeutige Verhiltnisse, in die Erziehung und Bildung verwoben
sind und denen es sich reflexiv zu stellen gilt.

Akbaba (2023, S. 288) bemerkt:

1 Das Adjektiv weif wird kursiv geschrieben, um zu markieren, dass es sich auf eine so-
ziale Konstruktion bezieht, die aufgrund rassistischer Verfasstheit von Gesellschaften
die Ausstattung mit gesellschaftlichen Privilegien zur Folge hat

2 Selbstreflexive Fragen wie diese in einen akademischen Text einzufiigen, mag die Le-
segewohnheiten irritieren. Genau diese Momente der Briiche und des Innehaltens ge-
hoéren jedoch zu dem, was m.E. ein de*kolonial sensibilisiertes Verstandnis von Wis-
senschaft ausmacht, das, wie noch gezeigt werden soll, keine glatte Oberflache haben
kann.
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»Die Rede von Dekolonisierung in deutschsprachigen Lindern ist irre-
fihrend, weil das Gewordensein der Migrationsgesellschaft strukturell
nicht mit siedlungskolonialen Vertreibungs- und Ermordungsgeschichten
der indigenen Bevolkerung der Amerikas vergleichbar ist. Die Rede von
Dekolonisierung in Deutschland kann aber auch begriindet sein, wenn
Kolonisierung mit der Nutzung von Ressourcen in Form von billiger Lohn-
arbeit zu tun hat, die den Brennstoff fiir Kapitalismus als einem kolonialen
Eckpfeiler liefert.«

Akbabas Verweis, dass es auch in Deutschland um ganz reale Unterdrii-
ckungsverhiltnisse geht und eine ausschliefilich auf wissenschaftliche Fragen
bezogene Diskussion iiber (post-)koloniale Verhiltnisse sich daher unglaub-
wiirdig machen wiirde, halte ich fiir eine zentralen Aspekt, der auch dann
nicht aus den Augen verloren werden soll, wenn es im Folgenden verstarkt um
Wissensproduktion geht. Das in der Sonderpidagogik hergestellte Wissen
betrifft schliefilich in besonderer Weise immer Menschen, die ganz kon-
kret in benachteiligten, beHindernden und nicht selten: Unterdriickungs-
Verhiltnisssen leben (vgl. Riegel 2022).

De*koloniale Perspektiven auf sonderpadagogische
Wissensproduktion

Entgegen einem Wissenschaftsverstindnis, das Neutralitit im Sinne einer
objektiven Beschreibung oder gar Messung einer unabhingig bestehenden
Realitat fur moglich hilt (kritisch dazu: Schmitz 2016), gehe ich davon aus,
dass Wissen und Wissensproduktion stets situiert sind (vgl. Haraway 1988)
und nicht aufBerhalb von Gesellschafts- und Hegemoniestrukturen existie-
ren konnen. Dies ist nicht nur, aber insbesondere dann relevant, wenn das
hergestellte Wissen direkte oder indirekte Auswirkungen auf das Leben von
Menschen in beHindernden oder benachteiligenden Verhiltnissen hat. Um
diese Verwobenheit von Hegemoniestrukuren und Wissenschaft zu ana-
lysieren, bieten de*koloniale Forschungen eine Perspektive, aus der heraus
zundchst vor allem Rassismus als eine Form der Herrschaftspraxis in den Blick
gerdt. Einmal fur diese Art des Sehens sensibilisiert, lassen sich, so mochte
ich im Folgenden argumentieren, jedoch auch Erkenntnisse an weiteren,
intersektional miteinander agierenden Differenzlinien beschreiben, die fiir
sonder- und inklusionspidagogische Uberlegungen hochrelevant werden.
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Barry (2023) attestiert wissenschaftlicher Forschung eine »Komplizinnen-
schaft mit dem neoliberalen rassifizierten Kapitalismus, der People of Color
intersektional auf globalisierter Ebene marginalisiert und verarmt« (Barry
2023, S. 250). Seit der Aufklirung konnten sich koloniale Herrschafts- und
Unterdriickungsregime vor allem deshalb durchsetzen, weil sie mit einer
Produktion von Wissen iiber die unterdriickten Anderen einhergingen, das
diese als vermeintlich minderwertig klassifizierte (vgl. Tilberger 2022).

»Most academic disciplines, including anthropology, developed either dur-
ing the European enlightenment period or at a time when Europe was
colonizing countries in Asia, Africa, and the Americas. One can hardly talk
about anthropology and most other disciplines without referring to this
monumental period in European history.« (Tazanu 2023, S. 29)

Wie Wekker (2016) betont, exisitiert ein kaum zur Kenntnis genommenes Wis-
sens- und Gefithlsreservoir »based on four hundred years of imperial rule have
played avital but unacknowledged part in the dominant meaning-making pro-
cesses« (S. 3). Khan et al. (2021) weisen darauf hin, dass eine einseitig west-
lich geprigte Wissenschaftstradition daher gleichzeitig beschrinkt und limi-
tierend bleiben muss, und fordern einen Paradigmenwechsel.

Epistemische Gewalt

Nicht nur, aber auch aus einer de*kolonisalisierenden Perspektive relevant ist
das Konzept der epistemischen Ungerechtigkeit bzw. epistemischen Gewalt,
das jiingst auch in sonderpidagogischen Diskursen viel Aufmerksambkeit er-
fahrt (vgl. Grummt et al. 2023). Dotson (2011) definiert epistemische Gewalt als
»a failure of an audience to communicatively reciprocate, either intentionally
or unintentionally, in linguistic exchanges owning to pernicious ignorance«
(S. 242). Im Zentrum dieser Uberlegungen stehen Mechanismen, die dazu fith-
ren, dass bestimmte Formen von Wissen (vor allem nach weif$-eurozentristi-
schen Wissenschaftsstandards hergestelltes, insbesondere z.B. sogenanntes
evidenzbasiertes Wissen) legitimiert werden und andere (z.B. Formen von In-
digenous Knowledge, vgl. Morcom & Freeman 2018) nicht sowie bestimmte Per-
sonengruppen als wissend und sprechfihig gelesen werden, andere hingegen
nicht.
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»Die epistemische Gewalt der kolonialen Praxis besteht darin, dass das
koloniale Wissen und die damit verbundene Weltsicht durchgesetzt wird,
wihrend andere Wissens- und Erkenntnisperspektiven ihrer Legitimation
beraubt, marginalisiert, vernichtet und verdringt werden.« (Etzkorn &
Mecheril 2023, S.137)

Diese hegemonialen Praxen des hierarchisierenden Wissens wirken sich so-
wohl iiber ihren Zugrift auf Denkmuster durch die Dominanz globaler Struk-
turen als auch iber die konkrete Anrufungspraxis in pidagogischen Interak-
tionen auf pidagogische Zusammenhinge aus. Der globale Aspekt, auch un-
ter dem Terminus der (globalen) »cognitive injustice« (Waghid & Hibbert 2018,
S. 265) verhandelt, wird etwa deutlich, wenn sich Akteur:innen an Hochschu-
len selbstkritisch der Frage stellen, wie viele der Wissenschaftskontexte, in de-
nen die als mafgebliche Wissensbestinde verhandelten theoretischen Ansit-
ze und empirischen Forschungen, nicht als weif§ und dem sogenannten Westen
bzw. Globalen Norden zugehorig beschrieben werden konnen.

Auf der Ebene der (sonderpidagogischen) Alltagsinteraktionen in Schulen
wire kritisch zu hinterfragen, welche Hierarchie zwischen akademisch und
durch Berufsstatus akquirierten Wissensformen, die sich z.B. auf dominante
Kataloge wie DSM oder ICD stiitzen, und dem Wissen der Ersten Person (vgl.
Russo 2021) besteht, wenn es etwa darum geht, Aussagen itber Menschen oder
relevante Entscheidungen zu treffen, wie die iiber sogenannte Forderorte.
Dies zeigt sich etwa an Beispielen, wie im Falle eines Madchens mit Fluchter-
fahrung, dem ein Arzt (vermutlich wohlmeinend) im Kindergartenalter einen
sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich Sprache attestieren lassen
wollte, weil es (noch) wenig in der Zweitsprache Deutsch kommunizierte. Die
Einschitzung der Eltern, alles, was das Kind brauche, sei Zeit und Zutrauen,
schien bei der Entscheidungsfindung zunichst keinen Raum zu verdienen.
Nur durch die Intervention einer Unterstiitzerin aus einem Peer-Mentoring-
Projekt gelang es, einen (vor-)schnellen Labelingprozess abzuwenden. Dem
Maidchen konnte schlussendlich durch den Besuch einer Grundschulférder-
klasse mehr Zeit eingeriumt werden, es, begann, fliissig Deutsch zu sprechen
und konnte dann regulir und erfolgreich eine Grundschule besuchen (vgl.
Leitner 2023a).

Derartige Beispiele sollten uns als Pidagog“innen anregen, kritisch zu
reflektieren, wie schnell wir bereit dazu sind, Einwinde, die junge Menschen
oder ihre Eltern gegen unsere Ordnungen vorbringen, in den Wind zu schla-
gen und z.B. als Teil ihrer BeHinderung oder »Storung« zu lesen. Es stellt
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sich dabei auch die Frage, wie sich diese Bereitschaft potenziert, wenn sie
an rassisitisch-sanistisch-klassisitischen Differenzlinen agiert wird. Gerade
wenn kindliche oder elterliche Kritik nicht in die weif3-bildungsbiirgerliche In-
stitutionslogik von Schule passt und, etwa in Ermangelung eines treffenden,
verfiigbaren und legitimierten Vokabulars nicht in einer spezifischen, als an-
gemessen gewerteten Form vorgetragen liuft sie Gefahr, nicht gehért und - in
Anlehnung an Dotson (2011) gesprochen — erstickt werden (vgl. Leitner 2023b).
Hier kann von kolonial geprigten Hierarchiemustern von Wissensordnungen
ausgegangen werden, die aus einer de*kolonialen Perspektive fragen lassen:
»[...] whose knowledge counts and whose reality?« (Du Plessis 2021, S. 64).

Sonderpadagogik und Inklusion im Kontext (post-)kolonialer Bildung

Wie Castro Varela (2020) mit Verweis auf zahlreiche Arbeiten von Gayatri Cha-
kravorty Spivak aufzeigt, muss Bildung aufgrund ihrer doppelten Funktion
als Instrument imperialistischer Unterwerfung einerseits und Emanzipa-
tionsversprechen andererseits als Schliisselthema post- und de*kolonialer
Diskurse betrachtet werden. Auch Bergold-Caldwell (2023) beschreibt zwei
Seiten der Kolonialitit von Bildung:

»Einerseits stellt sie einen Stiitzpfeiler imperialistischer Eingriffe in Linder
des globalen Siidens dar, in die auch die kulturelle Produktion inbegriffen
ist; andererseits wurde gleichzeitig iber die historische Objektivierung
nicht-weifSer Képer deren nicht nur symbolischer Ausschluss aus der In-
telligibilitdt von >Gebildetsein< hervorgebracht. Beide Seiten sind dadurch
gekennzeichnet, Moglichkeiten der Erkenntnis zu generieren und die Kon-
trolle iiber Ressourcen auszuiiben.« (Bergold-Caldwell 2023, S. 101)

Ihre Wirkung entfaltet diese Bildungskolonialitit Bergold-Caldwell zufolge
mafigeblich durch die Hervorbringung, Benennung und Beschreibung der An-
deren. Damit rekurriert sie auf das Konzept des Otherings (vgl. Said 1978). Dies
ist nicht nur fiir Bildung im Allgemeinen, sondern im Speziellen in Bezug auf
die Disziplin der Sonderpadagogik hochrelevant. Es lisst sich als eine macht-
volle Praxis der Adressierung beschreiben, die mit Subjektivierungsprozessen
auf Seiten der so markierten Ver-Anderten und einer durch Unsichtbarkeit
und Dethematisierung vollzogenen Normalisierung auf Seiten der selbst
unmarkiert bleibenden Ver-Andernden. Ver-Anderung ist dabei nicht neutral,
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sondern mit (gesellschaftlich legitimierter) Abwertung der markierten Perso-
nen verbunden, zum Beispiel indem sie als »unzivilisiert, irrational, primitiv
und minderwertig« (Nassir Shanian 2020, S.32) dargestellt werden Somit
dient sie den Unmarkierten gleichsam als Kontrastfolie, durch die sie die Ge-
wissheit herstellen konnen, selbst normal, zivilisiert, rational, kultiviert und
mit Rechten, (z.B. auf Herrschaft) ausgestattet zu sein. »Die Selbsterh6hung
des weifen Mannes rechtfertigt die Praxis der Herrschaftsausiibung gegen-
iiber den rassifizierten und sexualisierten Anderen, die dariiber zu Anderen
werden« (Etzkorn & Mecheril 2023, S. 136).

Gerade das von Said (1978) herausgestellte Othering interagiert im Rahmen
eines aus einer weif-europiischen Perspektive heraus performten Orienta-
lismus, wie jingst Amirpur (2023) deutlich machte, mit Otheringprozessen,
die durch sonderpidagogisches Sehen (vgl. Gottuck 2019) entstehen. Amir-
pur (2023) analysiert sonderpidagogische Diagnostikverfahren vor dem
Hintergrund von Systemlogiken, die auf (hiufig antimuslimisch geprig-
ten) rassistischen Wissensbestinden basieren, und kommt zu dem Schluss:
»Die als kulturfern geltende Kindheit wird, ohne dass ihre Merkmale weiter
spezifiziert wiirden, zum negativen Abgrenzungshorizont fiir die >westliche
Diagnostik« (Amirpur 2023, S. 44). Diese Bedeutungszuweisungen kénnen
als ein Grund fiir die Uberreprisentation migrantisch gelesener junger Men-
schen an Sonderschulen (vgl. Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg
2023) angesehen werden.

Binire Einteilungslogiken von Menschen mit oder ohne ein bestimmtes
Merkmal, wie etwa sogenanntem Migrationshintergrund oder eben auch son-
derpidagogischem Forderbedarf, anhand machtvoller Wissenspraxis muss
aus de*kolonialer Perspektive kritisch betrachtet werden. Castro Varela (2020)
bemerkt: »The complex and contradicting global realities cannot be under-
stood by people whose minds are ensconced in a binary logic: female/male,
black/white etc. and those who follow the prediction of unambiguous algo-
rithms.« (S. 3)

De*koloniale Potenziale fiir inklusionspadagogische Theoriebildung
und Praxis

Nachdem ich Aspekte de*kolonialer Perspektiven ausgefithrt und auf Sonder-
pidagogik bezogen habe, méchte ich nun Uberlegungen dazu vorstellen, was
es konkret bedeuten konnte, Sonderpiddagogik als Disziplin zu de*kolonisie-
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ren. Dabei muss in Frage gestellt werden, inwiefern diese mit der Dekonstruk-
tion binirer Logik iiberhaupt noch eine Sonderpidagogik bleiben kénnte oder
sich nicht automatisch in inklusiv gedachte Pidagogik transformieren miiss-
te. Diese Uberlegungen kénnen nur erste Impulse geben, die in den nichsten
Jahren weiter ausdifferenziert werden miissen. Der Ubersichtlichkeit halber
unterscheide ich die Dimensionen Wissen, Forschen und Lehren, wobei auf
der Hand liegt, dass diese Unterscheidung eine kiinstliche ist und sich die Di-
mensionen iiberlappen und flieRend ineinander itbergehen.

Wissen: Kanonkritik und Re-Lektiire

»Postcolonial education requires the will to think the sother<rather than to
study the sother<. It depends on the constant training of the imagination —
pushing the imagination, learning to learn from below. Only then will teach-
ers in times of crisis be able to challenge hegemonic structures and allow
themselves to imagine a postcolonial Bildung that knows how to play the
double bind.« (Castro Varela 2020, S. 3)

Wenn als eine Ursache fiir die Persistenz binirer sonderpidagogisierender
Kategorien im pidagogischen Denken die Hegemonie eines hauptsichlich
weifen Wissenskanons ausgemacht werden kann — und Mérsch (2023) weist
darauf hin, dass Kanonisierung grundsitzlich eines der »wichtigsten Mittel
zur Herstellung und zum Erhalt von Machtverhiltnissen« (S. 330) sei — kann
eine Chance de*kolonisierender Inklusionspidagogik die Kanonkritik sein.
Dies bedeutet nach Mérsch: den bestehenden Kanon »gegenlesen, aneignen,
dekonstruieren; [..] erweitern; andere Kanons bilden oder aber das Konzept
des Kanons wegen der darin zwangsliufig eingeschriebenen Dominanzver-
hiltnisse grundsitzlich zuriickweisen« (Morsch 2023, S.330). Auch Riegel
(2022) ruft zum Queering »hegemonialer Wissensbestinde, Deutungsmuster
und Praktiken im Kontext von Bildung« (S.16) auf, das dazu ermichtige,
»darin hervorgebrachte und wirksam werdende Dominanzverhiltnisse von
Heteronormativitit, able-bodiedness, Rassismus, Weifisein, Linguizismus,
Klassismus« (ebd.) ebenso wie biirgerliche Bildungsideale kritisch zu hinter-
fragen und marginalisierte und verstummte Stimmen im Diskurs zu finden
und zuwiirdigen. Diese kritische Arbeit mit Wissen als Denken von den Rindern
aus bezeichnet Mignolo (2013) als border thinking: »Independent thought re-
quires borderthinking for the simple reason that it cannot be achieved within
the categories of Western thoughts and experiences« (S. 136). Dieses kann mit
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der Strategie des Sich-fremd-Machens von Selbstverstindlichem, der defamilia-
rization, verbunden werden — oder mit Spivak gesprochen: des un-learnings
(Spivak, nach Castro Varela 2021) verbunden werden. Insbesondere gewohnte
binire Denkmuster, nicht zuletzt sonderpadagogische Kategorien und das je
eigene Verhiltnis zu thnen, kénnen damit aus einem neuen Blickwinkel heraus
betrachtet werden. Waghid und Hibbert (2018) setzen defamiliarization gezielt
in der Lehrer:innenbildung ein, indem sie Lehramtsstudierende anregen,
Zeichnungen anzufertigen, in denen eigene Positioniertheiten thematisiert
werden, und anschlieflend iber die Zeichnungen ins Gespriach zu kommen.
Die Verfremdungstechnik des Zeichnens er6ffnet dabei Riume des Sprechens,
die iiber sonst schnell bemiihte und vorab verfiigbare Phrasen sowie ausge-
tretene Pfade des Denkens hinausweisen. »Such a pedagogical space opens
up the possibility of searching for alternative articulation practices, which
introduces the idea of slingering« on necessary perceptual contradictions with
the aim of stimulating border thinking« (Waghid & Hibbert 2018, S. 269).

Forschen: situiertheitshewusstes Forschen zur (berwindung
binarer Logiken

Eine Pidagogik, die das Denken in Binarititen (z.B. mit/ohne sonderpidago-
gischen Forderbedarf) auflange Sicht itberwinden will, ist darauf angewiesen,
nicht nur vorhandene Wissensbestinde zu dekonstruieren bzw. kritisch zu
kontextualisieren. Sie muss auch in der eigenen Wissensproduktion neue We-
ge gehen, indem sie deren Situiertheit (vgl. Haraway 1988) reflektiert und dem
hegemonialen Ideal sauberer Forschung situiertheitsbewusste Forschungszu-
ginge an die Seite stellt (vgl. Baquero Torres & Leitner 2024). Dies impliziert
ein Verstindnis des Verhiltnisses von Forschenden und Forschungsfeld, das
die Fiktion saubererer Messung ohne menschliche Stérfaktoren iiberwindet.

»Die Abspaltung von Emotionen von akademischer Wissensproduktion folgt
der kolonialen Tradition der Trennung von Geist und Kérper, verstanden als
Trennung zwischen Vernunft und Affekten. Solange diese Trennung noch als
rational legitimiert wird, bedarf es eines epistemischen Ungehorsams.« (Ak-
baba 2023, S. 298)

Damit kénnen auch Potenziale, die Indigenous Knowledges fiir einen kritischen
Blick auf europdisch-weifle Sonderpidagogik bieten konnen und noch so
gut wie gar nicht rezipiert wurden, besser einbezogen werden. Konzep-
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te und Ideen lassen sich aus de*kolonialen Uberlegungen ableiten, finden
sich aber auch in Bewegungen wie Postqualitative Research oder Art Based Re-
search (vgl. Baquero Torres & Leitner 2024). Van Katwyk und Seko (2017)
kritisieren Tendenzen zunehmenden Positivismus auch in (traditioneller)
qualitativer Forschung, die durch rezeptartig angewandte Kodierprozesse
Erlebensqualititen und Wissensformen von Studienteilnehmer:innen bis
zur Unkenntlichkeit verindere — und somit kolonialisiere: »Such a process is
convincingly described as a colonizing practice, with life stories being invaded
in order to become a commodity territory of the researcher« (o. S.). John-
son, Carson-Apstein, Banderob und Macaulay-Rettino (2017) weisen darauf
hin, dass Forschung, die sich kritisch mit Dominanz und Diskriminierung
auseinandersetzen will, diese Verhiltnisse in Wissenschaft und Forschung
nicht unhinterfragt forttreiben kann. Notwendig sei es, so die Autor:innen,
dass sich Akademiker:innen von dem Verstindnis 16sten, den mafgeblichen
Zugrift auf Wissen zu besitzen.

Lehren: Critical Diversity Literacy und Critical Global Citizenship als
unverzichtbare Bestandteile inklusionspadagogischer Professionalitat

Als dritten Handlungsimpuls méchte ich die Konzepte der Critical Diversity Li-
teracy (CDL) und des Critical Global Citizenship als inklusionspidagogisch rele-
vante Inhalte fiir eine de*kolonisierende Qualifizierung von angehenden in-
klusiv denkenden und handelnden Lehrer:innen diskutieren und dabei exem-
plarisch ihren Beitrag zu de*kolonialen Perspektiven auf aktuelle sonderpid-
agogische Wissensbestinde und Diskurse aufzeigen. Beide Konzepte schei-
nen mir tauglich, da sie einerseits offen genug sind, um als querliegende Rah-
mungen fiir studiengangspezifische Inhalte dienen zu kénnen, auf die etwa
im Studium laufend rekurriert werden kann. Andererseits sind sie konkret ge-
nug, um etwa in Modulhandbiichern aufgelistet zu werden und somit nicht
aufgrund von zu grofier Vagheit ins Hintertreffen zu geraten.
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Unter Global Citizenship verstehen Steyn und Vanyoro (2023) eine Zugeho-
rigkeit zur Welt, die vollig von formalen Staatsangehorigkeiten abgekoppelt
ist, in der »we can fully express our selthood and our dignity is respected«
(S. 2) - m.E. eine taugliche Zielformulierung fiir inklusiv gedachte Pidago-
gik. Die Autor:innen weisen darauf hin, dass eine solche Citizenship aus einer
de*kolonialen und intersektional machtsensiblen Perspektive immer eine
kritische sein miisse, da herkémmliche Vorstellungen kompetente, kosmopoli-
tische Weltbiirger:innen zumeist implizit als weif3, mannlich und abled-bodied
imaginierten und damit sowohl vor global existierenden Machtverhiltnissen
zwischen Staaten als auch vor De-facto-Ausschliissen von Menschen, die zwar
formale Papiere hitten, aber aufgrund von Othering- und Diskriminierungs-
prozessen benachteiligt werden, die Augen verschlieRRe. Eine Critical Global
Citizenship hingegen impliziert, die eigene Position, von der aus Welt wahrge-
nommen wird, zum Thema zu machen (vgl. Pillay & Karsgaard 2022). Risberg
(2021) hilt fest: »For on a critical or postcolonial conception, a global citizen is
quintessentially one who is able to adopt a critical or postcolonial perspective
on his/her own past and current standing in the world - which obviously
presumes having a certain status and colonial past to revisit« (Risberg 2021,
S. 15).

Critical Diversity Literacy kann nach Steyn und Dankwa (2021) gleicherma-
Ren als eine Haltung als auch als die damit verbundene Fihigkeit verstanden
werden, die Welt und die darin wirkenden Machtmechanismen in ihrer Kom-
plexitit kritisch zu lesen und auf diese Weise zu einer Critical Gobal Citizenship
zu gelangen. Bedeutsam ist dabei, dass es sich in ihrem Verstindnis nicht (nur)
um eine individuell verfiigbare Kompetenz handelt, sondern zugleich um eine
kollektiv geteilte und getragene Literalitit. Steyn und Dankwa (2021) schlagen
vor, diese als einen »befihigenden Modus der Existenz zu verstehen, der eine Be-
dingung darstellt, um auf die Anforderungen des sich neu bildenden sozialen
Imaginiren des 21. Jahrhunderts eingehen zu kdnnenc (S. 41). Die Autorinnen
nennen zehn Kriterien fiir Critical Diversity Literacy, die, wie sie einriumen, je-
weils vertiefenderer Auseinandersetzung bediirfen, als es in einer tibersichts-
artigen Auflistung leistbar ist (vgl. dazu Steyn & Vanyoro 2023; fiir eine prakti-
sche Umsetzung im Kunstunterricht vgl. Morsch 2023). Im Folgenden zitiere
ich die Kriterien nur stichwortartig und setze sie — ebenfalls nur in Ansitzen —
mit sonderpidagogischen Diskursen in Bezug.
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1. Machtverhaltnisse
»Ein Verstandnis der Rolle von Machtverhiltnissen bei der Konstruktion
von Unterschieden, die einen Unterschied machen« (Steyn & Dankwa 2021,
S. 43).

Eine wichtige Fihigkeit von Pidagog:innen sollte es aus de*kolonialer Perspek-
tive sein, (nicht nur, aber auch) sonderpidagogische Differenzmarkierungen
als Be-Deutungspraxis sonderpidagogischen Sehens (vgl. Gottuck 2019) zu
erkennen und im Kontext globaler und intersektionaler Macht- und Diskrimi-
nierungsverhaltnisse einzuordnen. So kontextualisiert etwa Amirpur (2023)
Zuschreibungen des Sonderpidagogen Ellinger aus einer rassismuskritischen
Perspektive. Ellinger (2009) identifiziert in einem Handbuchbeitrag Verhal-
tensweisen von minnlich und tirkisch gelesenen Schiilern als »kulturspezifi-
sche Prigungen in den Interaktionsformen und -strukturen« (S. 329). Damit
werden diese jungen Menschen, wie Amirpur bemerkt, in Kontrast zu einer
unausgeprochenen als weif3, rational und gewissensorientiert imaginierten
Normalitat als kulturell anders, ndmlich per se einer Gruppenehre verpflichtet
erzihlt. So werden Vorstellungen iiber eine (zugeschriebene Herkunfts-)Kul-
tur essentialisiert und mit einem sonderpidagogisch zu adressierenden
Problemfall gleichgesetzt, wihrend sowohl eine kritische Reflexion der (he-
gemonialen) Position, aus der heraus dieses zuschreibende Sehen stattfindet
als auch ein Mitdenken der Strukturen, innerhalb derer sowohl beobachtetes
Verhalten als auch Beobachtung stattfinden, ausbleibt.

2. Positionierungen

»Ungleiche symbolische und materielle Werte verschiedener sozialer Posi-
tionen anerkennen. Dies beinhaltet ein Bewusstsein fiir die hegemonialen
Positionierungen und die damit einhergehenden unmarkierten Identitaten
wie Weiflsein, Heterosexualitat, Mannlichkeit, Cis-Geschlechtlichkeit, nicht-
behinderte Kérperlichkeit, dem Mittelstand zugehérend usw. und daraus er-
wachsend ein Verstidndnis davon, wie diese dominanten Positionen andere
in nichthegemonialen Raumen anordnen« (Steyn & Dankwa 2021, S. 44).

Fiir einen reflektierten Umgang mit Diversitit von Schiiler:innen muss es zur
padagogischen Professionalitit gehoren, dass sich Pidagog:innen in einem
fortlaufenden Prozess mit ihrer eigenen Positioniertheit in Machtgefiigen
auseinandersetzen (vgl. Leitner 2022). Dabei konnten bestehende Traditionen
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psychoanalytisch orientierter Selbstreflexivitit aufgegriffen und um eine
gesellschaftskritische Komponente erginzt werden.

3. Intersektionalitat
»Die analytische Fihigkeit zu verstehen, wie diese Unterdriickungsstruktu-
ren ineinandergreifen und sich miteinander verschranken, wie sie sich ge-
genseitig konstruieren und konstituieren, sich reproduzieren, widerstindig
werden und sich permanent neu formieren« (Steyn & Dankwa 2021, S. 47).

Die Bedeutung von Intersektionalitit als travelling concept fir die Inklusi-
onspadagogik wird kritisch diskutiert (vgl. Lindmeier 2023). Nicht zuletzt
angesichts der jiingsten Analysen von Amirpur (2023), die nachzeichnen, wie
sonderpidagogische Diagnostik von rassistischen Narrativen durchzogen
sein kann, halte ich diese Perspektive fir unumginglich.

4, Historische Gegenwartigkeit
»Eine Definition von Unterdriickungsverhiltnissen wie Rassismus als gegen-
wartige Probleme und (nicht nur als) historisches Erbe« (Steyn & Dankwa,
2021, S.50).

Tifberger (2022) weist darauf hin, dass die Idee, Menschen mit wissenschaft-
lich legitimierten Verfahren auf ihre Fihigkeiten hin zu vermessen, historisch
mit der kolonisierenden Versklavung von Menschen in nicht-europiischen Re-
gionen der Welt durch weifle Europier:innen zusammenhingt und einen per-
versen Hohepunkt in den Griueltaten des sogenannten Dritten Reichs gefun-
den hat — aber auch heute bei weitem nicht aus der Pidagogik verschwunden
ist. De*kolonial gedachte inklusive Pidagogik tut gut daran, bei der beiliu-
figen Verwendung einerseits bereits viel kritisierter, aber immer noch wirk-
maichtiger Narrative wie dem »IQ als Totem« (Tif3berger 2022, S. 33) an dieses
Erbe zu erinnern.

5. Soziale Identitaten
»Ein Verstandnis dafiir, dass soziale Identititen erlernt und durch soziale
Praktiken hervorgebracht werden« (Steyn & Dankwa 2021, S. 51).

In seiner ethnografischen Studie in einem sogenannten inklusiven Schul-
setting zeichnet Richter (2023) nach, wie sich sonderpidagogisch markierte
Schiiler:innen in einem Wechselspiel von Unterwerfung unter Anrufungen
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und widerstindiger Agency selbst erzahlen und so z.B. zum gefihrlichen Gangs-
ter werden. Tiflberger (2022) macht darauf aufmerksam, dass Schiiler:innen,
die sich mit Widerstindigkeit gegen tabuisierte rassistische Diskriminierung
wehren, verstirkt Gefahr laufen, mit dem Etikett der Verhaltensstorung ge-
labelt zu werden, wenn die diskriminierenden Strukturen nicht als solche
erkannt werden. Die Erkenntnis, dass kein:e Akteur:in, weder Lehrer:innen
noch Schiiler:innen, ihre Rollen aufSerhalb der oben beschrieben Machtver-
hiltnisse gestalten kann, ist als wichtiger Beitrag zum Abbau positivistisch-
naturalistischer Vorstellungen tber die Eigenschaften von Schiiler:innen zu
betrachten.

6. Sprache
»Sich eine Diversitdtsgrammatik aneignen und mithin ein Vokabular, das die
Diskussion tber Privilegien und Unterdriickung ermdglicht« (Steyn & Dank-
wa 2021, S. 51).

Neben einer allgemeinen Sensibilitit fir diskriminierendes Sprachhandeln ist
es m.E. bedeutsam, sich mit sonderpidagogisierender Sprachpraxis ausein-
ander zu setzen — nicht zuletzt, da schriftsprachliche Texte iiber Schiiler:in-
nen, wie diagnostische Gutachten, Tischvorlagen fir Hilfeplangesprache oder
Zeugnisberichte, eine nicht zu unterschitzende Wirkmacht auf Lebensverliu-
fe haben. So bedeutet es m.E. einen signifikanten Unterschied, ob geschrieben
wird, dass ein junger Mensch einen bestimmten Forderbedarf oder ein St6-
rungsbild hat oder dass dieses (unter Angabe der jeweiligen Bedingungskon-
texte) diagnostiziert wurde.

7. Dekodierfahigkeit
»Die Fahigkeit, verschliisselte/kodierte hegemoniale Praktiken zu >iiberset-
zen<(durchschauen) und interpretieren zu kénnen. Eine der wichtigsten Er-
kenntnisse, die CDL ausmacht, ist, dass sich Macht niemals als solche be-
zeichnet« (Steyn & Dankwa 2021. S. 52).

Wie Buchner und Akbaba (2023) aufzeigen, ist Schule, obwohl Wirkweisen von
institutioneller Diskriminierung nachgewiesenen werden kénnen, »in das
meritokratische Versprechen getrinkt, dass nur die Leistung zihle« (o. S.).
Dieses »Fihigkeitsregime« (ebd.) legitimiert letztlich Aussonderungsprozesse
jener Schiiler:innen, deren Performanz nicht den expliziten oder impliziten
Erwartungen entspricht, und verschleiert damit Machtverhiltnisse. Eine
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de*koloniale inklusionspadagogische Dekodierfihigkeit kénnte darin be-
stehen, diese Mechanismen in einen gesellschaftlichen und globalen Kontext
einzuordnen und vor der Folie weiter oben beschriebener Zusammenhinge
zu erkennen.

8. Materielle (An-)Ordnungen
»Eine Analyse der Art und Weise, wie sich Hierarchien der Diversitit und
institutionalisierte Unterdriickungsformen auf spezifische soziale Kontexte
und deren materielle Anordnungen niederschlagen« (Steyn & Dankwa 2021,
S.53).

Kollender (2020) zeichnet in ihrer Dispositivanalyse fiir Berlin detailliert nach,
wie von Rassismus und Neoliberalismus durchzogene gouvernementale Stra-
tegien das Narrativ sogenannter bildungsferner Familien herstellen und per-
formen. Dabei zeigt sich, so Kollender (2022),

»[...] ein autoritatives Gemeinwohlverstindnis, nach dem der Staat und die
Schule als erziehende Instanzen auftreten, die die Eltern nicht nur férdern,
sondern diese auch fiir die Folgen ihrer vermeintlichen Leistungsunwillig-
keit, geringen Aktivitat und Nehmermentalitdt zur Verantwortung ziehen«
(S. 44).

Aus inklusionspddagogischer Sicht scheint es geboten, den oft als Starke der
Sonderpidagogik hervorgehobenen Blick auf das einzelne Kind zuweilen von
diesem loszuldsen und dafiir zu schirfen, wie die eigene Sicht auf Schiiler:in-
nen und deren Eltern von dominanten politischen und gesellschaftlichen Dis-
kursen gerahmt wird und dass diese konkrete Auswirkungen auf den Schul-
erfolg haben kénnen.

9. Emotionen
»Ein reflexives Verstandnis fir die Bedeutung von Emotionen in all diesen
Kriterien, inklusive unserer eigenen emotionalen Involviertheiten und In-
vestitionen« (Steyn & Dankwa 2021, S. 55).

Vor allem psychoanalytisch inspirierte Traditionslinien im sogenannten For-
derschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung betonen schon lange,
dass Pidagog:innen eigene Affekte gegeniiber Schiiler:innen im Sinne der
Ubertragung und Gegeniibertragung nicht ausblenden, sondern reflexiv nut-
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zen sollten (Rauh 2010). Daran anschliefend sollten Pidagog:innen lernen,
auch affektive Reaktionen auf Phinomene, die sie entweder als normal und
richtig oder aber fremd und verstérend deuten, bewusst wahrzunehmen und
kritisch daraufhin zu befragen, inwiefern diese Einordnungen einem schein-
bar neutralen >gesunden Menschenverstand« entspringen — oder eben auch
im Rahmen hierarchisch strukturierter Gesellschaftsordnungen zu verstehen
sind.

10. Engagement
»Eine engagierte Auseinandersetzung damit, wie sich Ausbeutungs- und Un-
terdriickungsstrukturen transformieren lassen, hin zu mehr sozialer Gerech-
tigkeitaufallen Ebenen sozialer Organisation« (Steyn & Dankwa 2021, S. 56).

Bisweilen frustriert es mich, wenn ich in Lehrveranstaltungen den Eindruck
gewinne, angehende Lehrer:innen interessieren sich vor allem fiir Kompe-
tenzen, die ihnen helfen, geschmeidig durch das bestehende Schulsystem
zu kommen. Diesen Wunsch erzeugen wir durch unsere kompetenzorien-
tierten Qualifizierungsstrukturen vermutlich in weiten Teilen selbst. Dabei
verfiigt doch die traditionelle weifde Sonderpidagogik seit Langem schon
iiber Stimmen, die dazu aufrufen, die Gesellschaftsstrukturen, in denen sich
die adressierten Schiiler:innen bewegen miissen, nicht nur zu kritisieren,
sondern auch zu adressieren — man denke etwa an die provokativen theore-
tischen, aber auch ganz praktischen Auseinandersetzungen G.-G. Hillers zu
Rasin in der Hollenmaschine (2019).

Die Implementation des theoretischen Rahmens von Critical Diversity
Literacy in inklusionspidagogische Diskurse kann dazu beitragen, dass Pid-
agog:innen einerseits selbst eine (im zuletzt beschriebenen Sinne engagierte)
Critical Global Citizenship ausprigen und als unverzichtbaren Bestandteil
ihrer Professionalitit verstehen — und dies andererseits auch als (ein) Ziel
ihrer eigenen Bildungsarbeit an Schulen ansehen. Als letzter Aspekt sei
die Hochschullehre betreffend darauf aufmerksam gemacht, dass auch ein
de*kolonisierender Blick nicht nur Inhalte, sondern auch Arten und Weisen
der Interaktion der daran beteiligten Akteur*innen in den Blick nehmen
muss. Karine Hindrix und Eva Faes (2022) machen in einem Blogbeitrag dar-
auf aufmerksam, wie schnell Dozierende dem Irrglauben aufsitzen kénnen,
nahbar und erreichbar zu wirken und in Seminaren demokratische Riume
des freien Sprechens fiir alle zu schaffen, wenn sie sich nicht immer wieder
bewusst vor Augen fithren, wie stark die bisher beschriebenen Mechanismen
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nicht zuletzt in der Hochschule wirken. Mit Referenz auf bell hooks mahnen
sie daher, Grenzen und Hindernisse bewusst wahrzunehmen und zu iiber-
schreiten: »Education is not the path to freedom, education is the process of
examining boundaries and then crossing them so that it becomes the praxis
of freedom« (Hindrix & Faes 2022, 0. S.).

Fazit

In den vorangegangenen Abschnitten habe ich den Versuch unternommen,
global aktuelle, dabei nicht unumstrittene und in der Sonder- und Inklusions-
padagogik noch wenig beleuchtete Diskurse aus dem Spektrum der post- und
de*kolonialen Theorie auf inklusionspidagogische Fragen anzuwenden. Auf-
grund innerer Briiche und der Vielfalt von Perspektiven kann dies nicht um-
fassend gelingen. Zusammenfassend mochte ich mit der These schlieflen, dass
de*koloniale Perspektiven auf die Sonderpidagogik nicht nur ein zeitgeistiger
Modetrend sind. Vielmehr kénnen, ich wiirde sogar so weit gehen zu sagen:
miissen sie als Chance des (Ver-)Lernens gehort und als Chance und Anlass
genommen werden, auszusprechen und zu betrauern, dass es sich in weiten
Teilen um eine weif3e und gewaltvolle Disziplin handelt. Ziel einer Pidagogik,
die per se als inklusiv gedacht werden miisste, kénnte die Ausbildung einer
mit Critical Diversity Literacy ausgestatteten Critical Global Citizenship aller Ak-
teur:innen sein.
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Sonderpadagogik und Inklusive Forschung
Die ambivalente Rolle von Sonderpadagogik und
Sonderpadagog:innen im gemeinsamen Forschen
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten

Mandy Hauser

Einleitung

In der deutschsprachigen Forschungslandschaft ist das gemeinsame For-
schen mit Menschen, denen eine geistige Behinderung zugeschrieben wird,’
von Beginn an mit der Sonderpidagogik bzw. Wissenschaftler:innen mit
Berufsabschliissen im Bereich Sonderpidagogik verkniipft. Der als Inklu-
sive Forschung bezeichnete Forschungsansatz zielt auf die umfingliche
und intensive Beteiligung sogenannter Ko-Forschender an allen Teilen des
Forschungsprozesses — von der Erstellung der Forschungsfrage bis zur Ver-
offentlichung der Ergebnisse (Hauser 2020). Als Ko-Forschende werden in
diesem Zusammenhang zumeist Personen(-gruppen) adressiert, die formal
nicht iiber Hochschulzugangsberechtigungen verfiigen und somit originir
keinen Zugang zum akademischen Feld haben.

Weiterfithrend ist die Zielstellung Inklusiver Forschung nicht nur durch
die Partizipation und Inklusion im Forschungsprozess bestimmt, sondern be-
zieht sich auch auf die Verinderung gesellschaftlicher und politischer Verhilt-
nisse fiir Inklusion. Die angesprochene Verbindung von Sonderpidagogik und
Inklusiver Forschung erscheint vor diesem Hintergrund zunichst irritierend
und ist mit einer Reihe von Widerspriichen verbunden, die in diesem Beitrag
als Verhiltnisbestimmung vertieft besprochen werden.

Die Moglichkeiten, sich einer Verhailtnisbestimmung zu nihern, sind
vielfaltig; sie soll hier mit den Konzepten Allyship und Verdeckungen erfolgen

1 Im Folgenden als Menschen mit Lernschwierigkeiten bezeichnet (u.a. Hauser 2020).
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(Sumerau, Forbes, Denise et al. 2021; Bender, Fliigel-Martinsen, Neuhaus
et al. 2023). Dabei wird die Rolle von Sonderpidagogik respektive Sonder-
pidagog:innen in der Entwicklung, Etablierung und Umsetzung Inklusiver
Forschung hinterfragt und tiber die Verdeckung als analytische Kategorie eine
Auswahl an méglichen Widerspriichen und Ambivalenzen aufgezeigt.” Fiir die
Argumentation wird zunichst in den Forschungsansatz Inklusiver Forschung
eingefithrt und dessen Entwicklung und Etablierung im deutschsprachigen
Raum erliutert sowie ein Bezug zur Entwicklung in Irland, Grofdbritannien
und im angloamerikanischen Raum hergestellt. Anschlieflend erfolgt eine
forschungshistorische Einordnung, die zum Verstindnis des heutigen Stands
Inklusiver Forschung und deren Verhiltnis zur Sonderpidagogik beitrigt.
Daran anschlief}end wird das Konzept des Allyship skizziert und der Frage
nachgegangen, ob Sonderpidagog:innen im Kontext Inklusiver Forschung als
Allys in Erscheinung treten (kdnnen). Weiterfithrend werden ausgehend von
den verschiedenen Rollen, die Sonderpidagog:innen bzw. Akademiker:in-
nen in der Inklusiven Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
einnehmen, mogliche Verdeckungsgeschehen im Verhiltnis zwischen Son-
derpidagogik und Inklusiver Forschung dargelegt. Abschliefiend erfolgen
eine zusammenfassende Verhiltnisbestimmung von Sonderpidagogik und
Inklusiver Forschung und daran ankniipfend werden Fragen politischer
Positionierung erdrtert.

Zum Ansatz Inklusiver Forschung

Inklusive Forschung wird hier als ein méglicher Forschungsansatz im Rahmen
Partizipativer Forschung verstanden. Partizipative Forschung gilt als »Ober-
begriff fur Forschungsansitze, die soziale Wirklichkeit partnerschaftlich er-
forschen« (von Unger 2014, S. 1). Partnerschaftliches Forschen bedeutet, dass
soziale Akteure in unterschiedlicher Intensitit am Forschungsprozess betei-
ligt sind und die Forschungsansitze trotz des gemeinsamen Fokus auf Partizi-
pation doch auch mit unterschiedlichen Motiven und Zielstellungen arbeiten.
Emanzipatorische Forschung als ein weiterer partizipativer Forschungsansatz

2 Dabei handelt es sich auch um eine selbstreflexive Vorgehensweise, da ich mich zu
den Vertreter:innen Inklusiver Forschung zahle, die ein sonderpadagogisches Studium
absolviert haben, und meine derzeitige Arbeitssituation mich zumindest der Bezeich-
nung nach sonderpiddagogisch verortet.
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zeichnet sich beispielsweise durch den politischen Anspruch aus, mit und fir
marginalisierte und unterdriickte Personen(-gruppen) zu forschen, und ver-
folgt das Hauptziel, die sozialen Verhiltnisse emanzipatorisch zu verdndern
(vgl. Hauser 2020; Goeke 2016). Die sogenannte Aktions- und Handlungsfor-
schung setzt ihren Schwerpunkt auf eine starke Praxisorientierung in der Zu-
sammenarbeit mit Praxisakteur:innen und verfolgt das Ziel, durch die For-
schung konkrete Veranderungsmoglichkeiten und Handlungsalternativen zu
erarbeiten.

Die Bezeichnung Inklusive Forschung wird bisher vor allem fur die
partnerschaftliche Forschungszusammenarbeit zwischen Menschen mit
Lernschwierigkeiten und akademisch Forschenden gebraucht und erfihrt in
diesem Sinne eine Engfithrung. Diese wird beispielsweise von Goeke (2016)
kritisiert, die die Bezeichnung Inklusive Forschung aufgrund des ihr zu-
grundeliegenden engen Inklusionsverstindnisses als irrefithrend beschreibt.
Der Zusatz inklusiv lege nahe, die Forschung wiirde sich auf alle Diversi-
titsdimensionen beziehen und daher je nach Forschungsthema und -frage
diverse Personen und Personengruppen in den Forschungsprozess einbe-
ziehen. Nachvollziehen ldsst sich diese Engfithrung jedoch, wenn man sich
die Geschichte der Bezeichnung >Inklusive Forschung« anschaut. Sie wurde
erstmals durch die britische Wissenschaftlerin Jan Walmsley (2001) geprigt,
die zum damaligen Zeitpunkt konstatierte, dass in der erstarkenden Entwick-
lung emanzipatorischer Forschung im Kontext von Behinderung Menschen
mit Lernschwierigkeiten kaum eine Rolle spielten. Trotz der Etablierung der
Disability Studies als eigenstindige Disziplin im akademischen Feld seien
sie, insbesondere wenn es um Fragen der aktiven Gestaltung, Kontrolle und
Besitzrechte von und an Forschung geht, bisher ausgeschlossen gewesen (vgl.
Goeke 2016; Hauser 2020; Walmsley 2001). Und selbst als Befragte nihmen sie
nur hochst selten an Forschungsprojekten teil, da die Stellvertreter:innenbe-
fragung gingige Forschungspraxis sei.

Insofern kann die Bezeichnung Inklusive Forschung nicht allein als
Engfithrung oder Reduzierung auf den Personenkreis der Menschen mit
Lernschwierigkeiten interpretiert werden, sondern auch im Gegenteil als
Ruf danach, alle Personen als (potenzielle) Mitforschende in Betracht zu zie-
hen. So wiirde auch ein Personenkreis berticksichtigt werden, der als hochst
exkludiert beschrieben werden kann und aufgrund der Zuschreibung einer
kognitiven Beeintrichtigung gerade von der kognitionsfixierten akademi-
schen Praxis extrem weit entfernt war und ist. Deshalb definierten Walmsley
und Johnson (2003) Inclusive Research als einen Forschungszugang, »in which
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people with learning disabilities are active participants, not only as subjects
but also as initiators, doers, writers and disseminators of research« (Walmsley
& Johnson 2003, S.9), ohne jedoch je davon zu sprechen, dass sich dieser
Forschungsansatz in seiner Auslegung auf den Personenkreis der Menschen
mit Lernschwierigkeiten reduzieren wiirde.

Im weiteren Verlauf der Entwicklung erfahren die Bezeichnung Inclusive
Research und die damit verbundene Forschungspraxis in Grof3britannien eine
immer weitere Offnung. Damit geht auch die Entwicklung einher, dass in der
Forschungsforderung und in bestimmten Wissenschaftsbereichen Menschen
mit Lernschwierigkeiten mit zunehmender Selbstverstindlichkeit als aktive
Beteiligte in die sie betreffende Forschung einbezogen werden (Schuppener &
Hauser 2014). Inklusive Forschung wurde bereits 2014 von Melanie Nind als
Sammelbegriff beschrieben fir »partnership and user-led research, child-led
research, peer research, community research, activist scholarship, decolonis-
ing research, community-based participatory research, participatory action
research and democratic dialogue« (Nind 2014, S. 87).

Die Forderung nach einer Forschung von und fiir die Adressat:innen prag-
te mit einiger Verzoégerung auch die deutschsprachige Forschungslandschaft
im Kontextvon Behinderung insbesondere ausgehend von den Vertreter:innen
der Disability Studies. Doch dhnlich wie in GrofRbritannien wurden Menschen
mit Lernschwierigkeiten als Personengruppe ohne akademische Vor- und Aus-
bildung vorerst nicht explizit mitgedacht. Wahrend die AG Disability Studies
bereits 2002 auf Initiative von Aktivist:innen der Behindertenbewegung ge-
grindet wurde und sich zwar kleinschrittig, aber zunehmend im akademi-
schen Sektor etablierte, erschienen erst einige Zeit spater vereinzelte Publika-
tionen, die den Fokus auf die Forschungszusammenarbeit mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten legten und der Inklusiven Forschung auch im deutsch-
sprachigen Raum den Weg ebneten (vgl. Buchner 2008; Buchner, Koenig &
Schuppener 2011; Hauser 2013).

In der Inklusiven Forschung gilt Inklusion als Leitgedanke der Forschung
auf verschiedenen Ebenen. Auf der Ebene der Erkenntnisproduktion wird In-
klusion als Produkt verstanden, das aus der Forschung hervorgeht. Das 2023
erschienene Inclusive Research Handbook fithrt dazu aus: »Inclusive research
is a vital part of product inclusion. It describes participatory research that
actively engages a diverse set of people as collaborators throughout the entire
end-to-end development process« (Geisel & Kemery 2023, S.5). Hier wird
auch die Ebene der inklusionsorientierten Gestaltung des Forschungspro-
zesses angesprochen, die bereits in den Anfingen Inklusiver Forschung von
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Walmsley und Johnson (2003) in der Kennzeichnung des Forschungsansatzes
formuliert wurde. In der Inklusiven Forschung gelten die aktive Partizipation
und die Kontrolle der Beteiligten iiber den Forschungsprozess als leitende
Prinzipien. Im Handbuch heifdt es dazu weiter: »Inclusive research [...] enri-
ches the methods already used today and helps to cut down on unintentional
biases within teams by involving people with diverse perspectives in the
product develop« (Geisel & Kemery 2023, S. 5), womit deutlich wird, dass im
angloamerikanischen Sprachraum in Bezug auf die Adressat:innengruppe ein
weites Inklusionsverstindnis angelegt wird.

Im deutschsprachigen Raum ist jedoch auch weiterhin eine Fokussierung
auf den Personenkreis der Menschen mit Lernschwierigkeiten zu beobach-
ten, auch wenn beispielsweise die Initiative »AKTIF — Akademiker_innen mit
Behinderung in die Teilhabe- und Inklusionsforschung« die Bezeichnung
Inklusive Forschung in einer umfassenderen Form verwendet (vgl. AKTIF
0.].; Kellermann & Schréttle 2019). Bedenkt man den langwierigen Prozess
der Offnung von Hochschulen fiir Menschen, die formal nicht fiir die Arbeit
an Hochschulen qualifiziert sind (vgl. Algermissen, van Ledden & Hauser
2021; Hauser 2020), und die nach wie vor starke Fokussierung akademi-
schen Arbeitens auf die kognitive Leistungsfihigkeit sowie Kriterien wie
Rationalitit und Objektivitit, ist dies nachvollziehbar. Und das Vorgehen,
Inklusive Forschung »vom Letzten her« (Kettelhut 2006) zu denken und die-
jenige Personengruppe einzubeziehen, die aufgrund der Zuschreibung einer
kognitiven Beeintrichtigung und weitreichender Exklusionserfahrungen am
weitesten von Hochschulraum entfernt positioniert ist, kann insofern auch
als progressiver Akt verstanden werden.

Forschungshistorische Einordnung

Wenn man sich die Entwicklungen der inklusiven Forschungscommunity im
deutschsprachigen Raum ansieht, wird deutlich, dass sich bis vor Kurzem
vornehmlich Sonderpidagog:innen fiir die Weiterentwicklung der Theorie
und Praxis Inklusiver Forschung einsetzten — auch wenn sie sich ihrem aka-
demischen Selbstverstindnis und Profil nach inklusiv verorten (vgl. unter
anderem Buchner, Koenig & Schuppener 2016; Kremsner, Buchner & Koenig
2016; Hauser 2020). Wihrend Partizipative Forschungsansitze zwar ihren
Urspriingen nach aus den Gesundheits- und Sozialwissenschaften hervorge-
gangen sind, haben sie sich mittlerweile auch in anderen Disziplinen etabliert
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(Clar & Wright 2019). In der Inklusiven Forschung gilt das bis heute nur
fiir vereinzelte Projekte und Initiativen. Zu diesem Umstand konstatieren
Hirschberg und Kébsell (2016, S. 558): »iiber Behinderung auferhalb der >Son-
derwissenschaften« wie Heil- Sonder- und Rehabilitationswissenschaften zu
forschen und zu lehren, erweist sich hierzulande als duflerst schwierig« —
und ich witrde erginzen, dass dies insbesondere fiir die Forschung mit dem
Personenkreis Menschen mit Lernschwierigkeiten gilt.

Aus der Geschichte der sozialwissenschaftlichen Forschung lisst sich able-
sen, dass der Fokus auf Menschen mit Lernschwierigkeiten als soziale Gruppe
lange Zeit unberiicksichtigt blieb. Um das zu verstehen, ist es notwendig,
einen Blick in die Forschungsgeschichte zu werfen. Unter anderem begriindet
durch die vorherrschende defizitire, medizinische Perspektive stand zur
Zeit vor dem und wihrend des Nationalsozialismus die Forschung an und
iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten im Vordergrund und erstreckte
sich von Versuchen der Heilung, beispielsweise durch die Infektion mit dem
Malariaerreger als sogenannte Malariatherapie (Bergdolt 2004), bis hin zu
menschenverachtenden medizinisch, militirisch und rassenideologisch in-
tendierten Experimenten mit oft todlichem Ausgang (Schulze 2012). Und auch
nach der NS-Zeit und dem Verbot von Versuchen an Menschen unter anderem
durch den Niirnberger Kodex (Bergdolt 2004) prigte die medizinische Per-
spektive die Forschung im Kontext von Behinderung, die sich vornehmlich auf
die »Heilung, Vermeidung und Verbesserung, sprich medizinische Rehabili-
tation und therapeutische Behandlung der gesundheitlichen Schidigungen«
(Hauser 2020, S. 38) ausrichtete.

In den wissenschaftlichen Disziplinen der Rehabilitationspidagogik so-
wie der Heil- und Sonderpidagogik ging es seit den 1960er Jahren um die
durch empirische Erkenntnisse gestiitzte Verbesserung der Fiirsorge, Pfle-
ge und Pidagogik fiir Menschen mit Behinderung, die von einer nach wie
vor konsequenten Objektivierung der in den Blick genommenen Personen
gepragt war. Erst allmihlich und insbesondere mit der Veroffentlichung
und deutschsprachigen Ubersetzung der sogenannten Stigma-Studie von
Erving Goffman (1975) erweiterte das soziale Modell von Behinderung den
medizinischen Blick und die Forschung im Kontext von Behinderung erfuhr
dementsprechend eine disziplinire Erweiterung in das Feld der Sozialwissen-
schaften hinein - auch wenn »der Mainstream der Sonderpidagogik [..] auch
noch in der Gegenwart an einem interventionsorientierten Ansatz [festhilt],
der auf die Behandlung individueller Defizite zielt und dabei soziale, vor allem
aber gesellschaftliche Aspekte kaum thematisiert« (Willmann 2023, S. 191).



Mandy Hauser: Sonderpadagogik und Inklusive Forschung

Dennoch wurde bereits in den 1970er Jahren insbesondere durch Aktivist:in-
nen der Behindertenbewegung Kritik an einer ableistischen Perspektive in der
Forschung laut, die nahezu ausschlief3lich von Forscher:innen ohne Behinde-
rungserfahrung geplant und durchgefiithrt wurde (Hirschberg & Kébsell 2016).
Analogien lassen sich hier beispielsweise zur Entwicklung der Frauen- und
Geschlechterforschung und ihrer Kritik an der hegemonial androzentristisch
geprigten Forschung ziehen (u.a. Fox-Keller 2007; Paulitz 2017). Im Rahmen
eines emanzipatorischen Prozesses etablierten sich die Disability Studies als
Wissenschaft, die sich gegen die bisher gingige Praxis der Objektivierung
zur Wehr setzte und den Status von Menschen mit Behinderungserfahrung
als gesellschaftliche Akteure vom Forschungsobjekt zum Forschungssubjekt
verdnderte. Das bedeutete nicht nur, vom Forschungsthema betroffene Per-
sonen in den Forschungsprozess einzubeziehen, sondern, dass Menschen
mit Behinderungserfahrung als Selbstvertreter:innen von Grund auf als Wis-
senschaftler:innen alle Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens mitbestimmen
sollten. Dabei wurden wissenschaftliche und gesellschaftspolitische Zielstel-
lung miteinander verkniipft: »Disabled People have challenged their social
exclusion through their politics and disability studies have developed to ac-
company this politicization: to assist disabled people in their fight for full
equality« (Goodley 2011, S. 2).

Damit sind die Disability Studies dhnlich wie die Frauen- und Geschlech-
terforschung das Ergebnis eines emanzipatorischen Prozesses, dessen Prot-
agonist:innen auch in Bezug auf die akademische Wissensproduktion zuvor
marginalisiert wurden. Die Wissenschaftler:innen der Disability Studies
agierten und agieren in der Regel mit einem akademischem Bildungshin-
tergrund, d.h., sie haben Abschliisse erworben, die ihnen zumindest formal
einen Hochschulzugang ermoglichen (Schuppener & Hauser 2014). Dadurch
konnten sie ab einem bestimmten Punkt der Entwicklung aus der Institution
in die Intuition hineinwirken. Hier wird ein entscheidender Unterschied
zwischen der Entwicklung und Etablierung der Inklusiven Forschung und der
gemeinsamen akademischen Arbeit mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
sichtbar, da sie Personen adressiert, die, wie oben bereits beschrieben, eben
nicht iiber die formale Qualifikation einer Hochschulzugangsberechtigung
verfiigen. Daher ist die Inklusive Forschung zunichst auf akademische Ak-
teur:innen angewiesen, die sich dafiir einsetzen, den Forschungsprozess
inklusiv zu 6ffnen bzw. der Inklusion von Menschen mit Lernschwierigkeiten
im Hochschulbereich den Weg ebnen, solange diese Personengruppe nicht
auch selbstverstindlicher Teil der Hochschule ist.
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Dieser Einsatz fur die Belange von Menschen mit Lernschwierigkeiten
konnte als eine Form des Allyship gelesen werden — auch wenn dies von aka-
demischer Seite bisher nicht so bezeichnet wird. Das Konzept des Allyship
ist seiner Intention nach jedoch keine Selbstbezeichnung, sondern bezieht
sich auf antidiskriminierende, sich verbiindende Haltungen und Handlun-
gen privilegierter Personen mit dem iibergreifenden Ziel, durch das eigene
Handeln einen Beitrag zur Bekimpfung sozialer Ungleichheit zu leisten (Su-
merau et al. 2021). Deshalb sehe ich die Frage, ob Sonderpidagog:innen im
Kontext Inklusiver Forschung als Allys in Erscheinung treten (konnen), als eine
Moglichkeit, die Rolle zumeist nicht-behinderter Akademiker:innen in der
Entwicklung, Verbreitung und Etablierung Inklusiver Forschung zu erfassen
und (selbst-)kritisch zu beleuchten.

Sonderpadagog:innen als Allys?

Als Ally gilt eine Person, »die gewisse strukturelle Privilegien besitzt und sich
mit Menschen verbiindet, die diese Privilegien nicht haben, sondern Diskri-
minierung erfahren. [...] Dabei geht es immer darum, aus der jeweiligen pri-
vilegierten Position heraus selbstreflexiv, also im Bewusstsein um die eigenen
Privilegien, gegen Diskriminierung vorzugehen« (Bonkost 2021, S. 2). Die Be-
wusstwerdung iiber die eigenen Privilegien und deren kritische Reflexion sind
somit wesentlicher Bestandteil des Konzepts. Weiterfithrend geht es darum,
auf der Basis der reflexiv gewonnenen Erkenntnisse und auch unter Nutzung
der eigenen Privilegien als Verbiindete zu handeln — wobei die Praxis des Al-
lyship unterschiedliche Formen annehmen kann, sich aber immer in der Ver-
antwortung der Allys zur Verinderung gesellschaftlicher Verhiltnisse wider-
spiegelt (Bonkost 2021; Sumerau et al. 2021).

Wiirden Sonderpidagog:innen im Kontext Inklusiver Forschung fiir Men-
schen mit Lernschwierigkeiten als Verbiindete agieren, ginge es um Privilegi-
en auf mehreren Ebenen und aus mehreren Perspektiven, die sich vor allem
aus den differenten Rollen ergeben. Dem Konzept des Allyship nachgehend,
geht es unter anderem darum, Folgendes zu reflektieren: (1) als Birger:in die
eigene Nicht-Behinderung und damit verbundene Nicht-Erfahrungen in ge-
sellschaftlichen Kontexten; (2) als Sonderpidagog:in die Macht und Deutungs-
hoheit aufgrund des Status als Fachvertreter:in; (3) als Wissenschaftler:in den
eigenen Bildungshintergrund und das selbstverstindliche Agieren im akade-
mischen Raum sowie den damit verbundenen sozialen Status; sowie (4) als



Mandy Hauser: Sonderpadagogik und Inklusive Forschung

Produzent:in wissenschaftlicher Erkenntnisse Aspekte epistemischer Gewalt
(Brunner 2020). Diese Rollen und umfangreichen Privilegien sind eng mitein-
ander verwoben, stabilisieren sich gegenseitig und sind strukturell tief veran-
kert, so dass sie mit einem einfachen »Check your Privilege«-Anspruch nicht
erfasst, geschweige denn ausreichend umfassend reflektiert werden konnen.
Zumal sich aufierdem ganz entscheidend die Frage nach dem Motiv der Wis-
senschaftler:innen stellt, sich in dieser Weise fiir die Belange von Menschen
mit Lernschwierigkeiten einzusetzen.

In Folge #33 der Podcasts Die neue Norm wird Silke Georgi als nicht-behin-
derte Allyship-Expertin gefragt, warum sie sich als Ally engagiert und was es
ihr bringt, sich fiir Menschen mit Behinderung einzusetzen. Und sie antwor-
tet: »Ich kimpfe nicht fiir euch. [...] Ich setze mich ein fir eine sozialere Welt«
(Die Neue Norm 2022). Auch wenn diese Form des Aktivismus sicher viele Allys
auch im Kontext Inklusiver Forschung motiviert, so ist in den meisten Fillen
die Frage der Motivation vermutlich nicht so einfach zu beantworten, vor allem
vor dem Hintergrund, dass nicht alle individuellen Motive bewusst erfahrbar
sind. Insbesondere fiir die Verbindung von Sonderpidagogik respektive Son-
derpidagog:innen und Inklusiver Forschung scheint sie mindestens vielfach
komplexer und verlangt eine Perspektive, die nicht auf der individuellen Ebe-
ne stehenbliebt, sondern sich den strukturellen Gegebenheiten zuwendet. In
diesem Zusammenhang greife ich auf die Kategorie der Verdeckung zuriick,
die ich ausgehend von den eben exemplarisch gekennzeichneten Privilegien
fiir das Verhiltnis von Sonderpidagogik und Inklusiver Forschung konkreti-
siere (Bender et al. 2023).

Verdeckungen im Verhaltnis Sonderpadagogik
und Inklusive Forschung

Bender et al. (2023) fithren in die Kategorie der Verdeckung iiber die Beobach-
tung ein, »dass unsere demokratischen Gegenwartsgesellschaften zwar durch
eine inklusive Semantik der Gleichheit geprigt sind, sich aber in ihnen gleich-
zeitig weiterhin massive Ausschlussverhiltnisse finden lassen, die oftmals in
verdeckter Form auftreten« (ebd., S. 10). Die Autor:innen fithren weiter aus,
dass Inklusion vielfach zu Exklusion fithrt bzw. auch demokratische Ordnun-
gen konstitutiv durch ein Verhiltnis von Inklusion und Exklusion, Einschliis-
sen und Ausschliissen, geprigt sind (ebd.). Das Verhiltnis der Prozesse von
Inklusion und Exklusion lasst sich als relational, vielfiltig miteinander verwo-
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ben und untrennbar zusammengehorig bestimmen und zeigt sich im histori-
schen Riickblick auch darin, dass sich im intensiven Wandel gesellschaftlicher
Verhiltnisse trotz zeitweiliger Dominanz keiner der beiden je ginzlich aufge-
hoben hat und sich beide Prozesse als hochst different und verinderlich zei-
gen (Lanwer 2015; Hauser et al. 2022). Aus diesem sich wandelnden Verhaltnis
entspringen Ambivalenzen und Widerspriiche, die sowohl sein Produkt sind
als auch fiir die Beziehung zwischen Inklusion und Exklusion »die Quelle, ih-
re Entwicklung und Verinderung« (Lanwer 2015, S. 160). Das heift, egal, ob
wir eine Gesellschaft als Ganzes oder gesellschaftliche Teilbereiche in den Blick
nehmen, stellt sich das Ideal einer vollstindigen Inklusion als Illusion dar, die
unabhingig von der jeweiligen Intervention nie zu erreichen ist (Bender et al.
2023). Wenn dieser Umstand bei der Betrachtung und Analyse inklusiver Pro-
zesse beriicksichtigt wird und mit Hilfe der Verdeckung als analytischer Kate-
gorie Widerspriiche und Ambivalenzen sichtbar werden, entsteht die Chance
einer echten Auseinandersetzung. Fiir die Inklusive Forschung im Kontext der
Sonderpidagogik kann davon ausgegangen werden, dass sich Verdeckungsge-
schehen auf unterschiedlichen Ebenen ereignen. Auch wenn diese hier nicht
empirisch analysiert werden, sollen im Folgenden doch Hinweise darauf ge-
geben werden, wo die Verdeckungen wirksam werden konnten und was das
fiir das Verhaltnis von Sonderpidagogik und Inklusiver Forschung bedeutet.

Dazu werden die im vorherigen Abschnitt aufgelisteten Privilegien hin-
zugezogen, die gerade im Kontext Inklusiver Forschung fiir die Sonderpid-
agog:innen von Bedeutung sein kdnnen.

(1) In der Rolle als Biirger:in - die eigene Nicht-Behinderung
und damit verbundenen Nicht-Erfahrungen
in gesellschaftlichen Kontexten

Menschen, die mit der Zuschreibung einer geistigen Behinderung leben,
machen im Verlauf ihres Lebens weitreichende Exklusionserfahrungen bis
hin zur Auferkraftsetzung von biirgerlichen Rechten und sind in vielen
gesellschaftlichen Kontexten nahezu unsichtbar.

»In Schule, Ausbildung, Arbeit und Freizeit bleiben sie nach wie vor in ex-
klusiven Settings verortet, werden in gesonderten Fahrzeugen zu gesonder-
ten Einrichtungen gefahren, von gesonderten Personen unterrichtet, betreut
und unterstiitzt, um anschliefend in eigens fiir den Personenkreis gestalte-
ten Freizeitaktivitaten teilzunehmen« (Hauser 2020, S.12).
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Die Exklusion und Verbesonderung erzeugt nicht nur in den genannten
gesellschaftlichen Teilbereichen auflerhalb von Sondereinrichtungen eine
Unsichtbarkeit, diese spiegelt sich auch in wissenschaftlichen Zugingen und
Feldern wider. Nicht ganz zufillig waren es aus dieser Perspektive Sonder-
pidagog:innen, die sich sich vor allem im deutschsprachigen Raum erstmals
fiir gemeinsame, partizipative Forschungsaktivititen mit dem Personenkreis
Menschen mit Lernschwierigkeiten einsetzten. Denn der Personenkreis war
lange Zeit auch im Rahmen der aktivistischen Behinderten(selbst)vertretung
bis zur Griindung des Netzwerks People First Deutschland (2001) nicht oder
nur vereinzelt prisent und — so zeigt es die Geschichte der Disability Stu-
dies — blieb lange auch aus der Forschung ausgeschlossen. Doch soll an dieser
Stelle zunichst dem Status von Sonderpidagog:innen als Bilrger:innen ohne
Behinderungserfahrungen nachgegangen werden.

Ein Ausgangspunkt der Uberlegungen zur Partizipativen Forschung ist die
Grundannahme, dass Wissen und Wissensproduktion immer situiert statt-
findet — einerseits in Abhingigkeit von den individuellen Erfahrungen der
Forscher:innen, andererseits in Abhingigkeit von den sozialen, historischen,
kulturellen und anderen Bedingungen, unter denen Wissen und Erkennt-
nisse produziert werden (Brunner 2021; Hark 2007). Situiert bedeutet auch,
dass normative Erwartungen und Anspriiche den Forschungskontext mit
beeinflussen. Auf die Inklusive Forschung iibertragen konnten das normative
Anspriiche der nicht-behinderten Akademiker:innen sein, die sich auf die
Inklusion der adressierten Personen(-gruppe) beziehen. Der Einschluss be-
ziehungsweise der Wille zum Einschluss, zum gemeinsamen Forschen, wird
als gegeben vorausgesetzt, und ebenso normativ kann sich die Erwartung dar-
an gestalten, wie sich dieses »Gemeinsame« im Forschungsprozess letztlich
realisiert oder realisieren miisste. Doch auch bezogen auf den Erkenntnis-
prozess kann im inklusiven Forschungsprozess die Erwartungshaltung an die
(zugeschriebenen) Erfahrungen der Ko-Forschenden mit Lernschwierigkeiten
eine Rolle spielen. Dabei kann es beispielsweise um die Erwartungen und
situativen Deutungen gehen, wie sich welche vermeintlichen Erfahrungen
wo im Forschungsprozess zeigen oder zeigen miissten. Oder auch um die
ableistischen Erwartungen an die (Un-)Fihigkeiten der Ko-Forschenden und
ihre Wirkungsweisen in der Forschung.
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(2) In der Rolle als Sonderpadagog:in - die Macht und Deutungshoheit
aufgrund des Status als Fachvertreter:in

Bohm-Kasper et al. (2023, S. 115) gehen dem Gedanken nach, »dass die wissen-
schaftliche Wahrnehmung bestimmter Phinomene der Wirklichkeit durch die
jeweilige Ausbildung hineinsozialisiert (oder auch bewusst gebildet) und letzt-
endlich eine spezifische Weltsicht entwickelt wird«. Ahnlich beschreibt Eng-
ler (1990) unter Verweis auf einen fachspezifischen Habitus die Einsozialisa-
tion von Studierenden. Den Gedanken weiterfithrend kann vermutet werden,
dass bereits in der Motivation, sich fiir einen bestimmten Ausbildungsgang
zu entscheiden, eine Weltsicht mitschwingt, die unter Umstinden wihrend
des Studiums bestitigt und gefestigt wird. Nicht wenige Sonderpidagog:in-
nen entscheiden sich beispielsweise fiir das Studium, da es entweder im nahen
Familienumfeld Sonderpidagog:innen gibt und/oder sie vor dem Studium in
sonderpidagogischen Institutionen gearbeitet haben. Fiir die Sonderpidago-
gik konnte das bedeuten, dass beispielsweise die caritativen Motive zu helfen,
zu heilen, zu fordern die Wahl des Studiums (mit-)bestimmen und letztlich
zu einer Weltsicht werden, die Wahrnehmung und Handlungsweisen entspre-
chend beeinflusst. Es kann angenommen werden, dass Sonderpidagog:innen
trotz aller inklusiven Orientierung diese Weltsicht nicht ginzlich abschiitteln
konnen und sie so auch in ihr wissenschaftliches Arbeiten hineinwirkt bzw. sie
in gewisser Weise immer auch Fachvertreter:innen bleiben. Das hat nicht nur
mit der individuellen Berufswahl einzelner Personen zu tun, sondern auch mit
der Sonderpidagogik als Fachdisziplin, ihrer weitreichenden, historisch tief
verwurzelten exklusiven, caritativen und paternalistischen Ausrichtung und
den Strukturen, die sie mitbestimmt. In diesem Sinne kann von einem Erbe
der Sonderpidagogik gesprochen werden, das sich auch in inklusiven Settings
nicht ginzlich auflésen kann und den inklusiven Anspruch unter Umstinden
konterkariert.

Fir die Inklusive Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
bedeutet das ein Machtverhiltnis zwischen den Sonderpidagog:innen, die
sich qua disziplindrer Verortung in bestimmter Art und Weise bewusst wie
unbewusst positionieren, und den Forscher:innen mit Lernschwierigkeiten,
die originir die Adressat:innen sonderpidagogischer Arbeit sind. Zumal son-
derpidagogische Interventionen sich als »Arbeit mit Anderen« vollziehen —
»primar mit Blick auf das Andere und vor dem Hintergrund einer machtvol-
len, aber unausgesprochenen >Normalitit, [..] verbunden mit der Gefahr
der Ausgrenzung und des Othering« (Riegel 2016, S.7). Otheringprozesse
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sind vor diesem Hintergrund auch im Kontext Inklusiver Forschung als Her-
ausforderung zu markieren. Die »Arbeit mit Anderen« (ebd.) macht sich
auch in dem Verhiltnis von Nihe und Distanz der Sonderpidagog:innen zu
den Forschungsthemen und zu den Ko-Forschenden bemerkbar. Thr Status als
Fachvertreter:innen impliziert beide Aspekte: Nahe, da die Forschungsthemen
und beforschten Lebensrealititen immer auch Teil fachspezifischer sonder-
padagogischer Auseinandersetzungen sind und die Sonderpidagogik nahezu
immer Teil dieser Lebensrealititen ist. Distanz, da die Lebensrealititen, Er-
fahrungen und damit verbundene Perspektiven der Sonderpidagog:innen
sich von denen der Ko-Forschendenden und beforschten Lebensrealititen
meist gravierend unterscheiden — was das (er)forschende Hineinwirken in
diese Lebenswelten samt moglicher (Nicht)Verinderungen auch aus ethischer
Perspektive zu einer Herausforderung macht.

Mit der Rolle als Sonderpddagog:innen und deren gemeinsamer For-
schungsarbeit mit Menschen mit Lernschwierigkeiten, die aus Fachperspekti-
ve als Adressat:innen (sonder)pidagogischer Interventionen markiert werden,
ist zudem die Gefahr der Pidagogisierung Inklusiver Forschung durch die
sonderpidagogischen Fachvertreter:innen verbunden und gleichsam die Her-
ausforderung, den empirischen Erkenntnisgewinn nicht aus den Augen zu
verlieren. Dieser Umstand wird in der Literatur zur Inklusiven und Partizipa-
tiven Forschung immer wieder diskutiert (vgl. u.a. Hauser & Kremsner 2018;
Flick & Herold 2021; Aghamiri 2022) und ein Blick in die Praxis der als inklusiv
bezeichneten Forschung zeigt, dass eine vertiefte reflexive Auseinanderset-
zung iiber die sonderpidagogische Verortung und deren Implikationen auch
in diesem Kontext unabdingbar ist.

(3) In der Rolle als Wissenschaftler:in - der eigene Bildungshintergrund
und das selbstverstandliche Agieren im akademischen Raum und
der damit verbundene soziale Status

Die Arbeitim akademischen Raum erfordert eine Reihe an Qualifikationen, die
den Zugang zur Hochschule ermdglichen oder beschrinken. Akademiker:in-
nen haben zumeist einen langen kraft- und zeitintensiven Bildungsweg absol-
viert, um als Wissenschaftler:innen titig sein zu konnen. Auch deshalb ist die
akademische Arbeit durch »besondere soziale Anerkennung und hohe symbo-
lische Wertschitzung« (Goeke & Kubanski 2012) gekennzeichnet. Graf (2015)
beschreibt die im Hochschulsektor titigen Wissenschaftler:innen als Teil einer
Elite mit teils weitreichendem Einfluss auf die Rahmenbedingungen und In-
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halte wissenschaftlichen Arbeitens. Als Kehrseite des Elitestatus befinden sich
Wissenschaftler:innen untereinander in einer dauernden Konkurrenzsituati-
onund die institutionellen Strukturen sind durch Machtverhiltnisse und kon-
flikthafte Beziehungskonstellationen geprigt. »Daraus geht hervor, dass Wis-
senschaft nicht ausschlieflich uneigenniitzig der Produktion wissenschaftli-
chen Wissens dient, sondern immer auch einen Kampf um eine moglichst ho-
he Positionierung innerhalb des wissenschaftlichen Feldes beinhaltet« (Hau-
ser, Schuppener &van Ledden 2022, 0. S.; mit Verweis auf Graf 2015). Daran an-
kniipfend sind auch Akademiker:innen im Kontext Inklusiver Forschung die-
sen Strukturen unterworfen — akademische Weiterqualifizierung, der Kampf
um Anerkennung eigener wissenschaftlicher Leistungen und der Erhalt des
hart erarbeiteten Status sind Teil der tiglichen Arbeit. Daher kann Inklusive
Forschung keine altruistische Dienstleistung sein und die darin titigen Akade-
miker:innen keine ausschlief3lich an Emanzipation und Empowerment orien-
tierten Unterstiitzer:innen. Dennoch zielt Inklusive Forschung darauf ab, dass
Menschen einen Platz im Wissenschaftsbetrieb erhalten, die mindestens for-
mal keine Zugangsberechtigung haben. Und es stellt sich die Frage, ob Akade-
miker:innen wirklich bereit sind, Platz zu machen und ihre eigenen Interessen
zuriickzustellen oder diese zumindest offenzulegen? Oder ob auch hier von ei-
nem Verdeckungsgeschehen ausgegangen werden muss, indem beispielswei-
se Tendenzen der Vereinnahmung Inklusiver Forschung fiir die eigene wissen-
schaftliche Karriere unausgesprochen und damit unhinterfragt bleiben?

(4) In der Rolle als Produzent:in wissenschaftlicher Erkenntnisse -
Aspekte epistemischer Gewalt

Als epistemische Gewalt kann nach Brunner (2020), ausgehend von der grund-
legenden Annahme der Situiertheit von Wissen, eine Form der Gewalt bezeich-
net werden, die im Wissen selbst, seinem Entstehungsprozess und seiner Or-
ganisation angelegt ist. Die Theorie der epistemischen Gewalt geht davon aus,
dass Wissenschaft zur Stabilisierung und Reproduktion gewaltformiger ge-
sellschaftlicher Verhiltnisse beitragt. Diese Form wissenschaftlicher Gewalt
zeigt sich besonders dann, »wenn es darum geht, wessen und welches Wis-
sen als legitim, anerkennungswiirdig, objektiv und universal giiltig definiert
wird — und wozu welches Wissen gesellschaftlich und politisch dient« (Brun-
ner 2021, 0. S.).

Threm Ansatz nach versucht die Inklusive Forschung genau hier anzu-
kniipfen und als betroffenenkontrollierte Forschung ebenjene Personen(-
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gruppen) in die Forschung einzubeziehen, deren Perspektiven vormals exklu-
diert und marginalisiert wurden (Walmsley & Johnson 2003). Doch gerade
in der Forschung mit Menschen, die aufgrund ihrer Bildungssituation iiber
wenig bis keine Forschungserfahrung verfiigen, sind zur Vermittlung der
erforderlichen Kompetenzen und zur Erdffnung der Moglichkeit gemeinsa-
men Forschens zunichst Unterstiitzer:innen notwendig, die wiederum mit
ihrem Hintergrund den Forschungsprozess und die akademische Wissens-
produktion im Sinne epistemischer Gewalt beeinflussen kénnen. Fir die
in der hier besprochenen Weise umgesetzte Inklusive Forschung sind das
nicht-behinderte Sonderpidagog:innen, die einen spezifischen Blickwinkel
auf den adressierten Personenkreis und die gesellschaftlichen Verhiltnisse
einbringen, sodass sich auch hier die Frage des Verhiltnisses von Macht,
Wissen und Reprisentanz stellt — doch nicht nur das und nicht nur fiir den
Forschungsprozess selbst. Die Gefahr der Konstruktion und Reproduktion
von »Andersheit« durch Othering, die Essentialisierung von Behinderung,
die Reproduktion von Stereotypen und die Reifizierung und Festigung von
Differenz- und Normalititskonstruktionen, die zur Aufrechterhaltung der
hegemonialen Ordnungen beitrigt (Bruhn & Homann 2020; Riegel 2016),
spielt im gesamten Spektrum akademischer Arbeits- und Wirkungsbereiche
eine Rolle — vom Anstof inklusiver Projekte und der Identifizierung und An-
rufung der (potentiellen) Ko-Forschenden als marginalisiert (Flick & Herold
2021) bis in die Bereiche 6ffentlicher Darstellung von Projekten und gemein-
samer Forschungsarbeit. Dabei ist auch zu beobachten, dass die Verwendung
des Terminus inklusiv die Gefahr impliziert, Inklusive Forschung zu einem
Label zu machen, das der Verdeckung der genannten Mechanismen Vorschub
leistet und damit die kritische und offene Auseinandersetzung mit den Ambi-
valenzen und Widerspriichen inklusiver Forschungspraxis verhindert. Diese
»Feigenblatt-Manier« kann ebenso als ein Akt epistemischer Gewalt verstan-
den werden, da sie nicht dazu beitrigt, die Machtverhiltnisse zu hinterfragen
oder zu verindern, sondern sie gegenteilig iiber die Verdeckung exklusi-
ver und exkludierender Praktiken verfestigt und damit hegemoniekritische
Verinderungen verunmoglicht.

Ausblick

Fir den Forschungsansatz Inklusive Forschung gilt das, was von Hauser et
al. (2022) auch fur die Inklusionsforschung festgehalten wurde: »Es stellt
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sich nicht die Frage, ob sie sich als politisch versteht, sondern wie sie sich
politisch positioniert« (Hauser et al. 2022, 0. S.). Gerade aufgrund des engen
Verhiltnisses von Sonderpidagogik und Inklusiver Forschung als gemeinsa-
mes Forschen mit Menschen mit Lernschwierigkeiten muss dem Forschen
eine Haltung zugrunde liegen, die sich an der emanzipatorischen Forschung
orientiert und sich aus postkolonialer Perspektive der gewaltvollen Verhilt-
nisse, in denen sie agiert und die sie unter Umstinden reproduziert, bewusst
ist. Mit Blick auf die in diesem Beitrag dargestellten Verdeckungsgefahren
und -geschehen stellt sich die Frage, ob das moglich ist oder ob die Veror-
tung des gemeinsamen Forschens mit Menschen mit Lernschwierigkeiten in
sonderpidagogischen Settings nicht — trotz besserer Absicht — immer auch
Widerspriiche und Ambivalenzen nach sich zieht, die das Anliegen Inklusi-
ver Forschung als Forschuny fiir Inklusion konterkarieren. Eine andere Lesart
wire, die immanenten Widerspriiche als Chance zu einer tiefen Auseinan-
dersetzung zu verstehen und auch hieriiber das Verhaltnis von Inklusion und
Exklusion kontinuierlich auszuloten.

Die Forderung, die eigenen Privilegien, Normen und Denk- und Verhal-
tensmuster der akademisch Forschenden im Sinne einer Hegemonieselbstkri-
tik (Brunner 2017b) »identitir-biografisch und machtanalytisch-strukturell«
(Flick & Hoppe 2021, S.34) zu reflektieren, ist in diesem Zusammenhang
zwar von wesentlicher Relevanz, kann jedoch nicht die einzige Antwort sein.
Inklusiv zu forschen verlangt eine inklusive politische Haltung, die auf indivi-
dueller wie auf struktureller Ebene deutlich werden muss. Teil der inklusiven
politischen Haltung kann eine Kultur des Zuhdrens sein, die Brunner (2017a)
nicht als individuelle Fihigkeit, sondern als eine politische Entscheidung
kennzeichnet und die aus dieser Denkrichtung nicht allein einen Prozess auf
individueller Ebene anspricht, sondern die Strukturen des wissenschaftlichen
Feldes herausfordert. Als schweigendes Zuhiren ist hier zum einen die Aufmerk-
samkeit fiir das Gegeniiber sowie dessen Sprechen oder auch Verweigerung
zu sprechen gemeint und zum anderen die Haltung, die eigenen Sprech- und
Handlungspositionen sowie deren Rahmenbedingungen kritisch zu hin-
terfragen (ebd.). Brunner (2017a, S. 55) spricht davon, »die politischen und
sozialen Verantwortungstriger_innen und die gesellschaftlich Privilegierten
institutionell zum Zuhéren [zu] zwingen«und fragt an anderer Stelle, »was die
Voraussetzungen dafiir sind, dass die Privilegierten (zu)héren kénnen, wollen
und dies auch tun« und fordert dazu auf, »jene Rahmenbedingungen genauer
in den Blick [zu] nehmen, die dieses Zuhéren erleichtern oder erschweren«
(ebd., S. 62f.). Wenn wir dieser Aufforderung im Kontext Inklusiver Forschung
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nachkommen, dann gilt es, das Verhiltnis von Differenz, Macht und Wissen
und die Rolle der Sonderpidagogik bzw. Sonderpidagog:innen in diesem
Verhiltnis kontinuierlich im Blick zu behalten - gerade im gemeinsamen For-
schen mit Menschen, die bisher aufgrund weitreichender Exklusion und der
Zuschreibung einer kognitiven Beeintrichtigung weit davon entfernt sind,
selbstverstindlicher Teil der Hochschulen zu sein.
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Lernen und Entwicklung
Entwicklungsorientierte Didaktik im Spannungsfeld
von Allgemeiner Padagogik, Sonderpadagogik

und Inklusiver Padagogik

Thomas Hoffmann

Einleitung

Der Beitrag stellt am Beispiel der entwicklungsorientierten Didaktik die Per-
spektiven von Allgemeiner Pidagogik, Sonderpidagogik und Inklusiver Pid-
agogik gegeniiber und untersucht deren Verhiltnis zueinander. Ziel der Ar-
gumentation ist es zu verdeutlichen, dass diese drei Perspektiven zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt weder vollkommen unvereinbar noch austauschbar oder
aufeinander reduzierbar sind. Sie haben also ihre je eigene Berechtigung und
Funktion. Zugleich verweist die Aufspaltung der Padagogik in diese drei, teils
gegensitzlich erscheinenden Fachdisziplinen (auch die Allgemeine Pidagogik
ist in diesem Sinne eine »Bindestrichpidagogik«; vgl. Feuser 1989) auf eine
fortdauernde Krise, die sich theoretisch nicht auflosen lisst, sondern nur prak-
tisch, durch eine Verinderung des Bildungssystems selbst, aufgehoben wer-
den kann.

Bildung und Forderung

Das System der Sonderpadagogik konnte sich im deutschsprachigen Raum in
denvergangenen 150 Jahren als relativ stabiles und gegeniiber gesellschaftlich-
historischen Verinderungen hoch robustes » Dispositiv« (Foucault 1978; Agam-
ben 2008) der Bildung und Erziehung von Menschen mit Behinderung eta-
blieren. Wesentliches Element und zugleich zentrale Begriindungsfigur die-
ses Dispositivs sind Macht-, Wissens- und Selbstpraktiken der individualisier-
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tenund differenzierten Entwicklungsférderung. Das Dispositiv der Férderung

stellt dabei in gewisser Weise die Kehrseite bzw. das Negativbild des von Ri-

cken (2006) herausgearbeiteten Dispositivs der Bildung und dessen spezifi-

scher Subjektivierungsformen dar, die sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts

mit der Herausbildung und Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft durch-
gesetzt haben.

Nach Ricken (2019) sind die »Ordnung der Bildung« und deren »Subjekti-

vierungsmatrix« durch drei Merkmale charakterisiert:

1

2)

3)

Die Positivierung des Selbst: Dieser liegt das dem Bildungsbegriff inhi-
rente Verstindnis der »Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung als
Hoherentwicklung« (ebd., S.105f.) zugrunde sowie die Vorstellung ei-
nes mit sich selbst identischen, zentrischen Selbst, dessen prinzipiell
unerfiillbarer Souverinititsanspruch auf Selbstgestaltung in einen Zir-
kel permanenter Selbststeigerung miindet. Mit der Positivierung des
Selbst einher geht aufierdem eine »Abblendung und Ausklammerung des
Problems der Negativitit — und das sowohl in den Formen des konkre-
ten wie grundsitzlichen Nichtkénnens und Nichtwissens als auch der
Sterblichkeit selbst« (ebd.).

Die Orientierung am Allgemeinen: Als zweites Moment der Subjektivierung
qua Bildung nennt Ricken die »Figur des Selbst im Modus der Verallge-
meinerbarkeit« (ebd.), wie sie etwa in Kants kategorischem Imperativ
zum Ausdruck gebracht wird, oder in Humboldts Ideal, den Begriff der
Menschheit in der eigenen Person zu verwirklichen: Diesem Doppelcha-
rakter der Bildung als gleichzeitige Individualisierung und Totalisierung
wohnt einerseits ein befreiendes und kritisches Moment inne, das gegen
die soziale Unterordnung unter die Gemeinschaft das miindige, sich
selbst bestimmende (aber auch sich selbst unterwerfende) Subjekt setzt;
andererseits ignoriert diese Trennung die soziale Konstitution des Selbst
und die Abhingigkeit der Individualitit von der Gesellschaft oder den
Anderen.

Die Zentralideologie der Leistung: Beide Momente erdffnen den Raum fir
ein drittes, das Ricken als »Anthropologie der Fihigkeiten« (ebd., S. 106)
charakterisiert, die den Menschen als permanent steigerbares »Fihig-
keitsbiindel« begreift, der sich durch Bildung als Selbst hervorbringt und
sich dieses Selbst-Hervorbringen durch seine Leistung beweist bzw. iiber
Praktiken der Priifung dazu angeregt und angehalten wird.
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Der Machtcharakter dieser drei Momente wurde wiederholt kritisiert. Den-
noch erscheinen die Positivierung und Verallgemeinerung des Selbst qua Bil-
dung und die damit einhergehenden Fihigkeitserwartungen und »Ableismen«
in der Moderne als alternativlos (Ricken 2014, S. 41, 46): Dabei »wird >Bildung«
selbstals ein Subjektivierungsmuster lesbar, in dem Selbst- und Fremdbestim-
mung nicht mehr einfach oppositional auftauchen, sondern in ein neues Ver-
hiltnis treten. Auch die >gebildete Existenz«ist noch eine formatierte Existenz,
in der die >)Norm« nun nicht mehr von aufien hinzutritt, sondern selbst ein in-
nerer Bestandteil derselben geworden ist« (ebd., S. 50).

In Abgrenzung zur Subjektivierung qua Bildung liegen der Subjektivie-
rung qua Férderung die im Bildungsdiskurs weitgehend ausgeblendeten Ge-
genbilder dieser Ordnung zugrunde, die sich anhand der folgenden drei Merk-
male zusammenfassen lassen:

1) Die Negierung des Anderen durch die Zuschreibung partiellen Nicht-Kén-
nens, Nicht-Wissens oder Nicht-Wollens, bis hin zur Verdinglichung
und Dehumanisierung des Anderen, wie sie historisch im Urteil iiber die
»Bildungsunfihigkeit« oder in der Negierung des Lebenswerts und Le-
bensrechts von Menschen mit intellektueller Behinderung zum Ausdruck
kommt (Hoffmann, Moser & Stéger 2023). Die Subjektivierung qua For-
derung geht dabei stets von der Abweichung und dem Scheitern an einem
bestimmten Entwicklungsideal und bestimmten Entwicklungsnormen
aus, auf die hin gefordert werden soll. Im Unterschied zum Dispositiv der
Bildung, das grundsitzlich alle Menschen adressiert, beschrinkt sich das
Dispositiv der Férderung auf bestimmte Personengruppen (»Behindertex,
»Benachteiligte«, »Verhaltensauffillige«, »Menschen mit besonderem For-
derbedarf«, aber auch »Hochbegabte«), deren Gemeinsamkeit vor allem
in der Normabweichung oder »Anormalitit« (vgl. Foucault 2015, S. 303)
besteht.

2) Die Orientierung am Besonderen, dessen Verhiltnis zum Allgemeinen in der
Fixierung auf das Individuelle systematisch ausgeklammert wird. Wie bei
der Figur des Selbst im Modus der Verallgemeinerbarkeit wird auch im
Modus der Verbesonderung dessen soziale Konstitution weitgehend igno-
riert. So wurde hinsichtlich der Férderung behinderter und benachteilig-
ter Kinder, Jugendlicher und Erwachsener lange Zeit die Bedeutung ge-
sellschaftlicher Barrieren, person- und umweltbezogener Kontextfaktoren
oder isolierender Bedingungen ausgeblendet.
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3) Die ableistische Abwertung bestimmter Lern- und Entwicklungsverliufe als
Leistungsunfihigkeit, Leistungsstorung oder Leistungsversagen fithrt in
Verbindung mit den beiden zuvor genannten Momenten zu einer anthro-
pologischen Grundorientierung der Sonderpiddagogik tiber den Behinde-
rungsbegriff, die nach Moser in der Figur des »besonderen Menschseins«
stets auch an eine besondere Anthropologie gebunden erscheint (vgl. Mo-
ser 2003, S. 158f.).

Vor dem Hintergrund des mit der UN-Behindertenrechtskonvention seit
2006 sich international etablierenden menschenrechtlichen Behinderungs-
verstindnisses (Degener 2015) werden die mit dem Paradigma der son-
derpadagogischen Forderung verbundenen defizitiren Sichtweisen und
institutionellen Ausschlussmechanismen (»Forderschwerpunkte«, »Forder-
schulen«, »Forderklassen«) sowie die damit einhergehenden ableistischen
Normvorstellungen und negativen Etikettierungsprozesse (»Forderbedarf«)
zunehmend kritisch betrachtet (z.B. Pfahl 2011; Flieger & Schonwiese 2011;
Buchner 2018). Damit werden zugleich grundlegende Prinzipien des »Systems
Sonderpidagogik«in Frage gestellt oder ganz verworfen. Die universalistische
Forderung nach inklusiver Bildung als »Bildung fiir alle« und die abstrakte
Negation exkludierender Bildungsverhiltnisse laufen allerdings Gefahr, die
oben skizzierte Dialektik von Bildung und Férderung und die notwendige
Uberwindung der damit verbundenen Krise der (Sonder-)Pidagogik und ih-
res Bildungsbegriffs zu verfehlen (vgl. Hoffmann 2018; 2020). Im Anschluss an
die Kulturhistorische Schule der sowjetischen Psychologie (Vygotskij 1985) und
die Kulturhistorisch-materialistische Behindertenpidagogik (Jantzen 2007)
bieten hier der Entwicklungsbegriff, auf den »Bildung« und »Férderung« als
ihr gemeinsames Drittes verweisen, sowie der Begriff der »Behinderung« als
Entwicklung unter isolierenden Bedingungen (Hoffmann & Steffens 2022)
einen geeigneten theoretischen Ansatzpunkt, um diese Krise genauer zu
beleuchten.

Historische Begriindungsfiguren entwicklungsorientierter Didaktik

Lernen und Entwicklung sind zentrale Begriffe jeder entwicklungsorientier-
ten Didaktik (Feuser 2013; Ziemen 2018; Langner, Ritter, Steffens et al. 2019),
die wiederum ein wichtiger Baustein der aktuellen Entwicklung hin zu einer
inklusiven Schule ist (Hoffmann 2016). Obwohl das Verhiltnis von Lernen und
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Entwicklung ein allgemeines und grundlegendes Thema der Pidagogik und
Erziehungswissenschaft ist, wird es in Theorie und Praxis erstaunlich undif-
ferenziert behandelt: Beide Begriffe werden teils synonym, teils vollig zusam-
menhanglos verwendet oder miteinander verschmolzen, wie zum Beispiel in
den »KMK-Empfehlungen zum sonderpidagogischen Schwerpunkt Lernen«
von 2019, in denen mehrfach von »Lernentwicklung« (KMK 2019, S. 3, 5, 9 u.
13) die Rede ist, womit jedoch offenbar weder »Lernen«, noch »Entwicklung«
gemeint sind, sondern die schulischen Leistungsfortschritte des Kindes und
seiner kognitiven Fihigkeiten.

Johann Amos Comenius (1592-1670)

Die entwicklungsorientierte Didaktik ist so alt wie die moderne Didaktik
selbst: Thre Anfinge finden sich schon bei Comenius, dem Begriinder der
modernen Didaktik, und seiner Suche nach einer Losung fiir das Problem
des gemeinsamen Unterrichts. Comenius’ Losungsansatz bestand in einer
universellen Lehrmethode, mit der sich auch grofle Lerngruppen von 100
Schiiler:innen und mehr unterrichten lassen sollten, sowie in der Einfithrung
des Jahrgangsstufenprinzips, das bis heute die Institution Schule beherrscht
(Niederberger 1984). Die Bildung altershomogener Gruppen schien ihm die
notwendige Voraussetzung fiir einen dem jeweiligen Entwicklungsalter ange-
passten Unterricht zu sein. Der von Comenius in seiner GrofSen Didaktik von
1657 formulierte Grundsatz, »allen, alles, allseitig zu lehren« (omnes, omnia, om-
nino), kann dabei zum einen als emanzipatorisches Versprechen gelesen werden,
das Bildung als »e-ducatio«, das heifdt als »Hinaus-fithrung« aus Verhéltnissen
der Unterdriickung in das Licht der Freiheit begreift (vgl. Heydorn 2004,
S.301). Als Zeitzeuge der verheerenden Folgen des Dreifdigjahrigen Krieges
(1618-1648) hoffte Comenius durch Allgemeinbildung die Grundlagen fir
ein friedliches gesellschaftliches Miteinander der Menschen in Europa zu
schaffen. Sein berithmter Grundsatz ist aber zum anderen auch Ausdruck der
Etablierung neuer Disziplinartechniken, deren Entstehung Foucault (1976) fiir
das 17. und 18. Jahrhundert untersucht hat. Diese sollen simtliche Individuen
gleichermafien erfassen (»alle«), sie zielen auf eine allgemeine Normierung
und Universalisierung der Lehrinhalte und -methoden (»alles«) und nehmen
jedwede Lebensiuflerung des Kindes — ob korperlich, seelisch oder geis-
tig — in den Blick (»allseitig«). Individualisierung und Differenzierung lehnt
Comenius strikt ab. Sein Vorbild ist der militirische Drill des Kasernenhofs:
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»Der Lehrer muss es in allen Stiicken halten wie der Offizier, der seine Ubun-
gen nicht mit jedem Rekruten einzeln durchnimmt, sondern alle zugleich
auf den Exerzierplatz fiihrt, ihnen gemeinsam den Gebrauch und die Hand-
habung der Waffen zeigt und verlangt, dass, wenn er einen einzeln unter-
richtet, die anderen dasselbe tun, dasselbe beachten und dasselbe versu-
chen.« (Comenius 1970, S.129)

Die Disziplin ist die Voraussetzung der mechanischen Gleichbehandlung al-
ler Schiiler:innen, deren Vorziige Comenius auch in seinen zahlreichen Ver-
gleichen der Unterrichtstitigkeit mit der Funktionsweise einer Biicherpresse

hervorhebt (vgl. ebd., S. 209ff.).

Edouard Séquin (1812-1880)

Anders als Comenius, der einer unterrichtlichen Individualisierung stets
misstraute, da er befiirchten musste, dass dadurch die Universalitit sei-
ner Unterrichtsmethode Schaden nehmen konnte, ist fir Séguin, einen der
wichtigsten Vorliufer der Heil- und Sonderpidagogik im 19. Jahrhundert,
»die Riicksicht auf die Individualitit der Kinder das erste Zeugnis fir die
Eignung des Lehrers« (Séguin 1912, S. 45). Damit widerspricht Séguin auch
der Illusion homogener Lerngruppen, die Comenius’ Prinzip der Jahrgangs-
klassen zugrunde liegt. Dessen Primat der Methode setzt er das Primat der
Individualitit entgegen: Er kritisiert die in den Schulen vorherrschenden
kasernenartigen Zustinde und betont, dass Gleichheit in der Pidagogik nicht
mit der Erziehung des Durchschnittlichen verwechselt werden diirfe: »[...] wo
alles, was den Kopf hebt, abgehauen wird; alles, was ihn senkt, zertrampelt
wird« (Séguin 2011, S. 225).

Wahrend bei Comenius das Entwicklungsalter des Kindes eher abstrakt
mit der jeweiligen Altersstufe gleichgesetzt wird, baut Séguins Erziehungs-
system auf dem Konzept der doppelten Entwicklungsnorm auf: zum einen auf
der Norm der durchschnittlichen Entwicklungsgeschwindigkeit der Gleichalt-
rigen und zum anderen auf der Norm des Entwicklungsideals des miindigen,
selbstbestimmten, arbeits- und geschiftsfihigen Erwachsenen. Auf Séguins
Werk geht ganz wesentlich die Vorstellung eines normierten Entwicklungs-
kontinuums zuriick, auf dem die Leistungen und Fihigkeiten jedes einzelnen
Kindes angeordnet und mit dem Entwicklungsstand aller Gleichaltrigen ver-
glichen werden konnen. Er macht dabei keinen grundsitzlichen Unterschied
zwischen sogenannten »Idioten« mit einer intellektuellen Behinderung, in der
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Schule »zuriickgebliebenen Kindern« und nicht-behinderten Kindern. Diese
Gruppen unterscheiden sich fir ihn lediglich in der Entwicklungsgeschwin-
digkeit, in der sich ihre Fihigkeiten herausbilden:

»Wenn der Idiot keinen Fortschritt zu machen scheint, und wenn das ge-
wohnliche Kind im Verhiltnis zu zehn vorwarts schreitet, so schreitet das
zuriickgebliebene Kind im Verhiltnis zu eins, zwei, drei oder fiinf vor. Die-
ses Kind kann mit dem anerkannten Idioten zusammen erzogen werden und
wird es gegenwadrtig auch; es liegt in der gleichen Behandlung kein Nachteil,
sondern ein Vorteil.« (Ebd., S. 67)

Wie Foucault feststellt, prigte Séguin Mitte des 19. Jahrhunderts die zentralen
Begrifflichkeiten, auf deren Grundlage sich in den folgenden Jahrzehnten die
weitere Psychologie und Psychopathologie des geistigen Zuriickbleibens ent-
faltet (vgl. Foucault 2015, S. 299). Wenn es so etwas gibt, dann stellen sein Ent-
wicklungsverstindnis und die daraus abgeleiteten Methoden der Erziehung
und Behandlung einzelner Funktionen und Fertigkeiten gewissermafien die
Geburtsstunde der Idee der individuellen Férderung dar, die in der Heil- und
Sonderpadagogik bis heute nachwirkt.

Lev S. Vygotskij (1896-1934)

Eine dritte Begriindungsfigur entwicklungsorientierter Didaktik findet sich
schlieRlich in dem Ansatz der von Vygotskij begriindeten Kulturhistorischen
Schule der sowjetischen Psychologie. Wahrend bei Comenius das didaktische
Primat der Methode vorherrscht und bei Séguin das Primat der Individualitit,
stellt Vygotskijs Entwicklungs- und Unterrichtstheorie konsequent das Primat
der gemeinsamen Titigkeit in den Mittelpunkt. Sein Konzept der »Zone der
nichsten Entwicklung« ist daher gerade fiir den aktuellen Inklusionsdiskurs
noch immer hoch aktuell. Es entstand aus der kritischen Auseinandersetzung
mit der Hilfsschulpadagogik der 1920er und 1930er Jahre, deren Hauptfehler
Vygotskij (2001, S. 133) darin sieht, dass diese ihren Unterricht dem vermeint-
lich niedrigen Entwicklungsniveau der Schiiler:innen unterwirft. Damit sind
vor allem das fiir die Hilfsschulpidagogik zentrale Prinzip des Anschauungs-
unterrichts gemeint und die Vermeidung abstrakter wissenschaftlicher Lern-
inhalte. Vygotskij schreibt iiber die praktischen Erfahrungen der Hilfsschule
Anfang der 1930er Jahre:
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»Es stellte sich heraus, dass ein Unterrichtssystem, das sich ausschlieflich
auf Anschaulichkeit griindet und alles aus dem Unterricht verbannt, was mit
abstraktem Denken zusammenhingt, dem Kind nicht nur nicht hilft, son-
dern diesen Defekt sogar noch verstarkt. Das Kind wird daran gewdhnt, aus-
schliefilich anschaulich zu denken. Alle schwachen Keime abstrakten Den-
kens, die bei diesen Kindern trotz allem vorhanden sind, werden erstickt.«
(Vygotskij 1987, S. 301)

Die Aufgabe der Schule bestehe nicht darin, sich der Beeintrichtigung anzu-
passen, sondern diese zu itberwinden. Ein Unterricht, der der Entwicklung des
Kindes hinterherliuft, wird auf Dauer selbst zu einer Behinderung des Ler-
nens und der Entwicklung. Das Kind wird dadurch auf dem Niveau seiner ak-
tuellen Entwicklung festgehalten. Stattdessen soll der Unterricht zum Motor
der Entwicklung werden und eine Zone der nichsten Entwicklung schaffen,
in der sich dem Kind neue Lern- und Handlungsriume erschliefen, die es auf
sich selbst gestellt nicht bewiltigen konnte. Nur der Unterricht ist gut, so Vy-
gotskij (ebd., S. 302), der der Entwicklung vorauseilt. Bedingung dafiir seien
kooperative Titigkeiten, das heifit, ein gemeinsames Lernen durch Anleitung,
Nachahmung, Zeigen, wechselseitige Unterstiitzung und Zusammenarbeit.
Vygotskijs Konzept der Zone der nichsten Entwicklung steht sowohl in
kritischer Opposition zur Subjektivierungsmatrix des Bildungsdispositivs als
auch zu dessen Gegenstiick, dem Dispositiv der Forderung. Sein dynamisches
Entwicklungsmodell darf dabei nicht mit einem Stufenmodell aufeinander
folgender Entwicklungszonen verwechselt werden. Auch wenn Vygotskij den
Nutzen von Altersnormen zur Entwicklungsbeurteilung keineswegs bestrei-
tet, muss die Zone der nichsten Entwicklung fiir jedes Kind hochst individuell
und zugleich in Abhingigkeit von seiner sozialen Entwicklungssituation be-
stimmt werden. Indem sein Konzept riickgebunden bleibt an das aktuelle
Lernniveau und die gemeinsame Titigkeit, durch die die Zone der nichsten
Entwicklung als gemeinsamer Handlungs- und Bedeutungsraum iitberhaupt
erst hervorgebracht wird, vermeidet Vygotskij sowohl die mit der Positivie-
rung des Selbst, der Orientierung am Allgemeinen und der Zentralideologie
der Leistung einhergehende Uberhéhung des Selbst als auch dessen ab-
leistische Abwertung und Negierung im Modus der Verbesonderung. An
dieser Stelle soll nicht behauptet werden, dass die zuvor aufgezeigten Wi-
derspriiche und Kritikpunkte damit bereits aufgehoben wiren, aber seine
Entwicklungs- und Unterrichtstheorie deutet zumindest auf eine bestimmte
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Richtung hin, in der eine Losung fir die hier genannten Probleme liegen
konnte.

Drei padagogische Perspektiven

In diesem Teil mochte ich die entwicklungsorientierte Didaktik aus drei
Perspektiven — namlich aus der Perspektive der Allgemeinen Pidagogik, der
Sonderpidagogik und der Inklusiven Pidagogik — betrachten sowie auf deren
Verhiltnis untereinander eingehen. Mir geht es darum zu verdeutlichen, dass
diese Perspektiven momentan weder austauschbar sind noch aufeinander
zuriickgefithrt werden konnen. Sie haben daher in der aktuellen erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion ihre je eigene Berechtigung und Funktion.
Ausgangspunkt der hier skizzierten Uberlegungen ist die Beobachtung, dass
im gegenwirtigen Inklusionsdiskurs die Grenzen dieser drei Perspektiven oft
verschwimmen:

1) Zum einen wird die prinzipielle Unvereinbarkeit von Sonderpidagogik
und Inklusiver Pidagogik behauptet und in der radikalsten Variante die
Forderung erhoben, die Sonderpiddagogik (verstanden als Sonderschul-
pidagogik) zusammen mit dem Sonderschulsystem ganz abzuschaffen.
Inklusive Pidagogik wird dabei als Negation der Sonderpidagogik ver-
standen — und umgekehrt. Diese Position findet sich unter anderem bei
Hinsel, die sich mit ihrer Kritik vor allem auf die Sonderschule fiir Lernbe-
hinderte bezieht (in Osterreich die sogenannte Allgemeine Sonderschule).
Fiir »im sozialrechtlichen Sinne Behinderte« (Hinsel 2015, o. S.) hilt sie
allerdings bestimmte Sonderschulformen durchaus fir vertretbar.

2) Parallel dazu lisst sich auch die gegenteilige Tendenz einer Gleichsetzung
von Inklusiver Pidagogik und Sonderpadagogik feststellen: Inklusive Pad-
agogik erscheint in diesen Zusammenhingen entweder als Synonym oder
als eine Art verbesserte und modernisierte Version der Sonderpidagogik —
ohne deren Risiken und Nebenwirkungen des Ausschlusses, der Verbeson-
derung und Diskriminierung. Ein Beispiel dafiir ist das unlingst erschie-
nene Studienbuch Inklusion von Heimlich und Kiel (2020), das beinahe aus-
schliefilich Kapitel zu sonderpidagogischen Themen enthilt und sich - bis
auf den Buchtitel - vom Aufbau und Inhalt her nicht substanziell von an-
deren Lehrbiichern der Sonderpidagogik unterscheidet.
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3) Und schliefilich findet sich noch die Tendenz der Gleichsetzung von Inklu-
siver Pidagogik und Allgemeiner Pidagogik: So hat Feuser (1989) bereits
in den 1980er Jahren die Forderung erhoben, die allgemeine Pidagogik
(kleingeschrieben) miisse die Sonderpidagogik in sich aufnehmen, um
zu einer wahrhaft Allgemeinen Pidagogik (diesmal grofigeschrieben) zu
werden, die dann zugleich eine integrative Pidagogik geworden sei. Pren-
gel bezeichnet ihre Verkniipfung von interkultureller, feministischer und
integrativer Pidagogik als »Allgemeine Pidagogik der Vielfalt« (Prengel
2019, S. 7). Und Hinz sieht »Inklusion« als eine Etappe in der historischen
Entwicklung des Bildungswesens, die er als »Phase der Allgemeinen Pid-
agogik« bezeichnet, in der das Thema Inklusion allmihlich aufgehen und
schliefilich gar kein Thema mehr sein soll (vgl. Hinz 2004, S. 49).

Die Unterschiede zwischen diesen drei pidagogischen Perspektiven lassen
sich anschaulich anhand der folgenden drei Bilder verdeutlichen (Abb. 1), die
ich dem frei zuginglichen Unterrichtsmaterial The 4th Box des Center for Sto-
ry-Based Strategy (2019) in Oakland, Kalifornien entnommen habe, das sich
sowohl in der Schule als auch in der Erwachsenenbildung und Hochschullehre
einsetzen ldsst.

ADbb. 1: The 4th Box: Ein Werkzeug fiir Lernende jeden Alters (Quelle: Center for Story-
Based Strategy 2019; Ubersetzung des Autors)

Die beiden ersten Bilder illustrieren den Unterschied zwischen den Begrif-
fen »Gleichheit« und »Gerechtigkeit«: Sie zeigen jeweils drei Personen unter-
schiedlicher Korpergrofie (grof3, mittel, klein), die vor einem Zaun stehen, hin-
ter dem ein Baseball-Spiel stattfindet. Im ersten Bild (»Gleichheit«) stehen die
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drei Personen jeweils auf gleich hohen Holzkisten, wobei der kleinen Person
trotz Unterstiitzung der Blick auf das Spielfeld verwehrt bleibt, wihrend die
beiden anderen iiber den Zaun blicken kénnen. Im zweiten Bild (»Gerechtig-
keit«) steht die kleine Person nicht nur auf einer, sondern auf zwei Holzkisten,
die mittlere weiterhin auf einer Kiste und die grof3e Person steht ohne Kiste di-
rekt auf dem Boden. Die Kopfe der drei befinden sich nun auf dhnlicher Hohe
und alle drei haben einen freien Blick auf das Spiel. Wenn ich die beiden ers-
ten Bilder in Lehrveranstaltungen zeige und frage: »Worin besteht eigentlich
das Problem, das die beiden Bilder auszudriicken versuchen?«, so lauten die
hiufigsten Antworten von Studierenden: »Die unterschiedliche KérpergroRe. «
Und: »Die Anzahl der verfiigbaren Kisten.« Erst danach zeige ich das dritte
Bild (»Befreiung«). Hier fehlen sowohl die Kisten als auch der Zaun und alle
drei Personen haben ein freies Blickfeld. Die Abbildung verdeutlicht, dass das
Hauptproblem oft weder die individuellen Unterschiede (Kérpergrofde), noch
die verfigbaren Ressourcen (Kisten) sind, sondern die Barrieren und andere
Kontextfaktoren, die der Teilhabe in bestimmten Bereichen des gesellschaftli-
chen Lebens im Weg stehen. Entfernt man die Barriere, verindert sich das ge-
samte Verhiltnis von Person und Umwelt. Diese drei Aspekte mochte ich nun
am Beispiel der entwicklungsorientierten Didaktik auf die Perspektiven der
Allgemeinen Pidagogik, der Sonderpidagogik und der Inklusiven Pidagogik
beziehen.

Allgemeine Pédagogik

Aus didaktischer Sicht entspricht die Situation der »Gleichheit« Comenius’
Grundsatz einer methodischen Gleichbehandlung aller Schiiler:innen und
der allgemeinpidagogischen Perspektive auf die Bildungs- und Erziehungs-
anspriiche aller Kinder. Bei allen Unterschieden steht in dieser Tradition
auch Klafkis Begriff der »Allgemeinbildungs, die er definiert als »Bildung fir
alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit«,
im »Gefiige des Allgemeinen als des uns alle angehenden« und als »Bildung al-
ler uns heute erkennbaren humanen Fihigkeitsdimensionen des Menschen«
(Klafki 2007, S. 40). »Allgemeine Pidagogik« bezeichnet hier keine spezi-
elle Teildisziplin der Erziehungswissenschaft, sondern in Abgrenzung zur
»Sonderpiddagogik« die sogenannte »Regelschulpiadagogik«. Fiir die entwick-
lungsorientierte Didaktik stellt sich aus allgemeinpidagogischer Perspektive
die Frage, welchen Beitrag ein bestimmter Bildungsgehalt fiir die Entwicklung
der individuellen Fihigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
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Solidaritit leistet, welche Grundbildung alle Menschen brauchen, das heifit,
welche elementaren Strukturen, Praktiken und Problemzusammenhinge sie
kennen und welche fundamentalen Erfahrungen oder Einsichten sie haben
sollten.

Sonderpadagogik

Die im zweiten Bild dargestellte Situation der »Gerechtigkeit« findet aus di-
daktischer Sicht eine Entsprechung in den sonderpidagogischen Prinzipien
der Unterstittzung und Férderung durch adiquate, adaptive Methoden und
der Bereitstellung zusitzlicher Ressourcen, die nach der UN-Definition der
»International Standard Classification of Education« den Kern von Sonder-
padagogik (engl. Special needs education) ausmachen (vgl. ISCED 2011, S. 83).
Hier geht es unter anderem um Fragen des Nachteilsausgleichs, aber auch dar-
um, »die Kinder dort abzuholen, wo sie stehen«. Dies kann jedoch, wie schon
erlautert, selbst wiederum zu einem Nachteil werden, wenn das Kind ledig-
lich auf seinem aktuellen Lernniveau angesprochen wird, was ein Lernen in
der Zone der nichsten Entwicklung unter Umstinden verhindert. Unterstiit-
zung und Hilfe kénnen befihigend wirken, sie kénnen aber auch zu Deautono-
misierung und zu einer Zementierung bestehender Abhingigkeitsverhaltnisse
fithren (vgl. Hoffmann, Reisenauer & Richter 2022). Im zweiten Bild wird au-
Rerdem ein anderes Problem sichtbar: Die Kiste, die die kleine Person als zu-
sitzliche Ressource erhilt, wird der grofRen Person offenbar weggenommen.
Zu diesem Gerechtigkeitsproblem gibt es im aktuellen Inklusionsdiskurs zahl-
reiche Entsprechungen: zum Beispiel die Befiirchtung, dass die Riicksicht auf
sogenannte leistungsschwache Schiiler:innen in der Schule die leistungsstar-
ken in ihrer Entwicklung bremsen kénnte oder dass die Ressourcen, die dafiir
aufgewendet werden, an anderer Stelle fehlen.

Inklusive Pédagogik

Das dritte Bild verdeutlicht schliefilich, dass »Gleichheit« und »Gerechtigkeit«
stets relationale Begriffe sind. Andern wir den Kontext, so dndert sich die ge-
samte Situation: Inklusive Pidagogik als Pidagogik der Befreiung (Hoffmann
2018) zielt auf die Uberwindung struktureller Benachteiligung, die Authebung
von materiellen wie sozialen Barrieren und wendet sich solidarisch — und, wo
nétig, advokatorisch — gegen jede Form von Diskriminierung, Unterdriickung
und (Dis-)Ableism. In seiner Negativen Dialektik schreibt Adorno: »Freiheit ist
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einzig in bestimmter Negation zu fassen, gemif} der konkreten Gestalt von
Unfreiheit. Positiv wird sie zum Als ob« (Adorno 1992, S. 230). Analog gilt mei-
nes Erachtens auch der Satz: Inklusion ist einzig in bestimmter Negation zu
fassen, gemifd der konkreten Gestalt von Exklusion. Oder, wie es Jantzen (2013)
formuliert: »Wer von Inklusion redet, darf von Exklusion nicht schweigen.«

Das Ziel inklusiver Pidagogik kann nicht allein darin bestehen, die Ausge-
schlossenen wieder in die Gesellschaft zu integrieren, sondern die Ausschluss-
mechanismen selbst sind zu hinterfragen und zu bekimpfen. Inklusive Pid-
agogik wird sonst im Sinne Adornos zur »Als-ob-Pidagogiks, die sich in »Pa-
radiesmetaphern« (Jantzen 2015) ergeht und den Bezug zur gesellschaftlichen
Wirklichkeit verliert.

Der brasilianische Befreiungspidagoge Freire stellt fest:

»Erziehung kann niemals neutral sein. Entweder ist sie ein Instrument zur
Befreiung des Menschen oder sie ist ein Instrument seiner Domestizierung,
seiner Abrichtung fiir die Unterdriickung.« (Freire 1973, S.13)

Als kritisches Korrektiv entwicklungsorientierter Didaktik fragt die Inklusive
Pidagogik somit unter anderem nach dem Exklusionspotenzial bildungs- und
entwicklungsbezogener Normen und Fihigkeitserwartungen sowie nach den
ableistischen Grundorientierungen sonderpadagogischer Férderung.

Florian (2019, S. 701) fordert in diesem Zusammenhang ein Umdenken der
Sonderpidagogik: weg von der Vorstellung, Sonderpidagogik sei eine speziel-
le Antwort aufindividuelle Schwierigkeiten, hin zu einem Denken, das den Fo-
kus darauf richtet, das, was normalerweise ohnehin fiir alle Lernenden in der
Klassengemeinschaft verfiigbar ist, aufalle Schiiler:innen auszuweiten. Nur so
lieRen sich die negativen Effekte vermeiden, die daraus resultierten, einzelne
Schiiler:innen als anders zu behandeln.

Die weiter oben, im Zusammenhang mit dem Dispositiv der Bildung und
dem Dispositiv der Férderung erérterten Widerspriiche und Kritikpunkte
legen allerdings den Schluss nahe, dass eine Losung des von Florian um-
rissenen Problems nicht ganz trivial ist und im Rahmen des herrschenden
Bildungs- und Erziehungssystems nur schwer moéglich sein wird. Denn dies
wiirde sowohl ein insgesamt verdndertes Bildungsverstindnis voraussetzen,
das sich von der »Zentralideologie der Leistung« und der damit verbundenen
»Anthropologie der Fihigkeiten« (Ricken, s.0.) verabschiedet, als auch ein
verandertes Verstindnis von >Férderungs, die nicht mehr an bestimmte Perso-
nengruppen und Fihigkeitserwartungen bzw. die Zuschreibung bestimmter
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Fihigkeiten oder Unfihigkeiten gebunden wire, sondern, wie Moser dies
bereits vor 20 Jahren vorgeschlagen hat, konsequent das Problem der sozialen
Exklusion in den Blick nehmen miisste, wodurch >Lernen« (ganz im Sinne
Vygotskijs) zugleich mit der Zielperspektive >Sozialitit« assoziiert wire (vgl.
Moser 2003, S. 160f.). Solange diese Widerspriiche ungel6st bleiben, wird eine
entwicklungsorientierte Didaktik daher weiterhin auf die unterschiedlichen
Perspektiven von Allgemeiner Pidagogik, Sonderpidagogik und Inklusiver
Pidagogik angewiesen sein.

Literatur

Adorno, Theodor W. (1992). Negative Dialektik. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Agamben, Giorgio (2008). Was ist ein Dispositiv? Ziirich: diaphanes.

Buchner, Tobias (2018). Die Subjekte der Integration. Schule, Biographie und Behin-
derung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Center for Story-Based Strategy (2019). The 4th Box: A Tool for Learners of all Ages.
Oakland, California. Online verfiigbar unter: https://www.storybasedstra
tegy.org/the4thbox-resources.

Comenius, Johann Amos (1970). GrofSe Didaktik. Die vollstindige Kunst, alle Men-
schen alles zu lehren. 4. Aufl. Disseldorf: Kipper.

Degener, Theresia (2015). Die UN-Behindertenrechtskonvention - ein neues
Verstindnis von Behinderung. In: Theresia Degener & Elke Diehl (Hg.),
Handbuch Behindertenrechtskonvention (S. 55—-74). Bonn: Bundeszentrale fiir
politische Bildung.

Feuser, Georg (1989). Allgemeine integrative Pidagogik und entwicklungslogi-
sche Didaktik. In: Behindertenpidagogik, 29 (1), 4—48.

Feuser, Georg (2013). Die »Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand« — ein
Entwicklung induzierendes Lernen. In: Georg Feuser & Joachim Kutscher
(Hg.), Entwicklung und Lernen. Enzyklopidisches Handbuch der Behindertenpid-
agogik, Band 7 (S. 282-293). Stuttgart: Kohlhammer.

Flieger, Petra & Schonwiese, Volker (Hg.) (2011). Menschenrechte — Integration —
Inklusion. Aktuelle Perspektiven aus der Forschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Florian, Lani (2019). On the necessary co-existence of special and inclusive ed-
ucation. In: International Journal of Inclusive Education, 23 (7-8), 691-704.

Foucault, Michel (1976). Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Geféingnisses.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp.


https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources
https://www.storybasedstrategy.org/the4thbox-resources

Thomas Hoffmann: Lernen und Entwicklung

Foucault, Michel (1978). Dispositive der Macht. Uber Sexualitit, Wissen und Wahr-
heit. Berlin: Merve.

Foucault, Michel (2015). Die Macht der Psychiatrie. Vorlesungen am Collége de France
1973-1974. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Freire, Paulo (1973). Pidagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit.
Reinbek: Rowohlt.

Hinsel, Dagmar (2015). »Die Sonderpidagogik weitet ihren Einflussbereich aus.«
Interview mit Brigitte Schumann. Online verfiigbar unter: https://bildungskl
ick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich
-aus.

Heimlich, Ulrich & Kiel, Ewald (Hg.) (2020). Studienbuch Inklusion. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Heydorn, Heinz-Joachim (2004). Uber den Widerspruch von Bildung und Herr-
schaft. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Hinz, Andreas (2004). Vom sonderpidagogischen Verstindnis der Integrati-
on zum integrationspddagogischen Verstindnis der Inklusion!? In: Irm-
traud Schnell & Alfred Sander (Hg.), Inklusive Pidagogik (S. 41-74). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Hoffmann, Thomas (2016). Entwicklungsorientierte Begriindungen der Di-
daktik im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion. In: Oliver Musen-
berg & Judith Riegert (Hg.), Didaktik und Differenz (S. 91-110). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Hoffmann, Thomas (2018). Inklusive Pidagogik als Pidagogik der Befreiung.
Fanf Thesen. In: Thomas Hoffmann, Wolfgang Jantzen & Ursula Stinkes
(Hg.), Empowerment und Exklusion. Zur Kritik der Mechanismen gesellschaftli-
cher Ausgrenzung (S. 19-48). GiefSen: Psychosozial.

Hoffmann, Thomas (2020). Inklusive Pidagogik als Pidagogik der Befreiung
oder: Was leere Signifikanten mit egalitirer Differenz und Inklusion zu
tun haben. In: Torsten Dietze, Dietlind Gloystein, Vera Moser, Anne Pie-
zunka, Laura Robenack, Lea Schifer, Grit Wachtel & Maik Walm (Hg.), In-
klusion - Partizipation — Menschenrechte. Transformationen in die Teilhabegesell-
schaft? (S. 65—71). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hoffmann, Thomas; Moser, Vera & Stoger, Christian (2023). Riume des »An-
deren«im (sonder-)padagogischen Diskurs 1860 — 1880 — 1940. In: Mirjam
Hoffmann, Thomas Hoffmann, Lisa Pfahl, Michael Rasell, Hendrik Rich-
ter, Rouven Seebo, Miriam Sonntag & Josefine Wagner (Hg.), Raum. Macht.
Inklusion. Inklusive Riaume erforschen und entwickeln (S. 255-264). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

103


https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus
https://bildungsklick.de/schule/detail/die-sonderpaedagogik-weitet-ihren-einflussbereich-aus

104

TEIL A - INNENPERSPEKTIVEN

Hoffmann, Thomas; Reisenauer, Cathrin & Richter, Hendrik (2022). Helfen
als individuelle Erfahrung und soziale Praxis zwischen Deautonomisie-
rung und Empowerment. In: Bernhard Schimek, Gertraud Kremsner, Mi-
chelle Proyer, Rainer Grubich, Florentine. Paudel & Regina Grubich-Miil-
ler (Hg.), Grenzen.Ginge.Zwischen.Welten. Kontroversen — Entwicklungen — Per-
spektiven der Inklusionsforschung (S. 132-138). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hoffmann, Thomas & Steffens, Jan (2022). Behinderung und Isolation — Tradi-
tionslinien, Forschungsstand und aktuelle Perspektiven kulturhistorisch-
materialistischer Behindertenpddagogik. In: Zeitschrift fiir Disability Stu-
dies, 3. Online verfiigbar unter: https://zds-online.org/wp-content/upload
8/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf.

ISCED (2011). International Standard Classification of Education. Montreal,
Quebec: UNESCO Institute for Statistics. Online verfigbar unter: https://
uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-cla
ssification-of-education-isced-2011-en.pdf.

Jantzen, Wolfgang (2007). Allgemeine Behindertenpidagogik. Berlin: Lehmanns
Media.

Jantzen, Wolfgang (2013). »Wer von Inklusion redet, darf iiber Exklusion nicht
schweigen.« Audiomitschnitt eines Vortrages auf dem 3. Fachforum des Projekts
»Inklusive Stadt Bremen« des Martinsclubs Bremen e. V. Online verfigbar
unter: https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-pr
of-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-st
adt-bremen.

Jantzen, Wolfgang (2015). Inklusion als Paradiesmetapher? Zur Kritik einer un-
politischen Diskussion und Praxis. In: Behinderte Menschen, 38 (3), 13-16.

Klafki, Wolfgang (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 6. Aufl.
Weinheim: Beltz.

KMK (2019). Empfehlungen zur schulischen Bildung, Beratung und Unterstiitzung von
Kindern und Jugendlichen im sonderpidagogischen Schwerpunkt LERNEN. Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 14.03.2019. Bonn: KMK.

Langner, Anke; Ritter, Matthias; Steffens, Jan & Jugel, David (Hg.) (2019). In-
klusive Bildung forschend entdecken. Das Konzept der kooperativen Lehrer*“innen-
bildung. Wiesbaden: Springer VS.

Moser, Vera (2003). Konstruktion und Kritik. Sonderpidagogik als Disziplin. Opla-
den: Leske und Budrich.

Niederberger, Josef Martin (1984). Organisationssoziologie der Schule: Motivation,
Verwaltung, Differenzierung. Stuttgart: Enke.


https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://zds-online.org/wp-content/uploads/2022/09/ZDS_2022_2_2_Hoffmann_Steffens.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen
https://soundcloud.com/martinsclub-bremen-e-v/vortrag-von-prof-dr-wolfgang-jantzen-auf-dem-3-fachforum-des-projekts-inklusive-stadt-bremen

Thomas Hoffmann: Lernen und Entwicklung

Pfahl, Lisa (2011). Techniken der Behinderung. Der deutsche Lernbehinderungsdis-
kurs, die Sonderschule und ihve Auswirkungen auf Bildungsbiografien. Bielefeld:
transcript.

Prengel, Annedore (2019). Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichbe-
rechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pidagogik. 4. Aufl.
Wiesbaden: Springer VS.

Ricken, Norbert (2006). Die Ordnung der Bildung. Beitrige zu einer Genealogie der
Bildung. Wiesbaden: VS Sozialwissenschaften.

Ricken, Norbert (2014). Bildung als Dispositiv. In: Julius Othmer & Andreas
Weich (Hg.), Medien - Bildung — Dispositive. Beitrige zu einer interdisziplindren
Medienbildungsforschung (S. 41-58). Wiesbaden: Springer VS.

Ricken, Norbert (2019). Bildung und Subjektivierung. In: Norbert Ricken, Ri-
ta Casale & Christiane Thompson (Hg.), Subjektivierung. Erziehungswissen-
schaftliche Perspektiven (S. 95-118). Weinheim: Beltz Juventa.

Séguin, Edouard (1912). Die Idiotie und ihre Behandlung nach physiologischer Me-
thode. Wien: Graeser.

Séguin, Edouard (2011). Moralische Behandlung, Hygiene und Erziehung der Idioten.
Marburg: Tectum.

Vygotskij, Lev Seménovi¢ (1985). Die Krise der Psychologie in ihrer histo-
rischen Bedeutung. In: Lev Seménovi¢ Vygotskij, Ausgewdhlte Schriften.
Band 1: Arbeiten zu theoretischen und methodologischen Problemen der Psycholo-
gie (S. 57-278). Berlin: Volk und Wissen.

Vygotskij, Lev Seménovi¢ (1987). Unterricht und geistige Entwicklung im
Schulalter. In: Lev Seménovi¢ Vygotskij, Ausgewdihlte Schriften. Band 2: Arbei-
ten zur Entwicklung der Personlichkeit (S. 287-306). Koln: Pahl-Rugenstein.

Vygotskij, Lev Seménovic (2001). Zur Frage kompensatorischer Prozesse in der
Entwicklung des geistig behinderten Kindes. In: Wolfgang Jantzen (Hg.),
Jeder Mensch kann lernen (S. 109—-134). Berlin, Neuwied: Luchterhand.

Ziemen, Kerstin (2018). Didaktik und Inklusion. Gottingen: Vandenhoeck & Ru-
precht.

105






»Zeitenwende Inklusion«

Steht die Allgemeine Sonderpéadagogik
am Ausgang ihrer Epoche?

Marc Willmann

Vorbemerkung

Beginnen méchte ich meine Uberlegungen mit einer kurzen biographischen
Notiz: Als ich mich vor rund 30 Jahren in das Studium fiir Sonderpidagogik
eingeschrieben habe, war das Fachgebiet breit aufgestellt. Neben den einzel-
nen sonderpidagogischen Fachrichtungen waren die Soziologie und die Psy-
chologie der Behinderten, so lauteten damals die Denominationen, bundes-
weit professoral vertreten und an fast allen Studienstitten existierten Lehr-
stithle fiir die Allgemeine Sonderpidagogik.

Ganz anders sieht es in der Gegenwart aus: Die sonderpidagogischen
Fachrichtungen sind natiirlich noch vorhanden, sie vermehren sich sogar (sie-
he Autismus) — das gesamte sonderpidagogische Lehramt fuft ja schlieflich
auf einer kategorialen Logik, nach der unterschiedliche Behinderungsar-
ten (oder neudeutsch: sonderpidagogische Forderbedarfe) einer speziellen
fachwissenschaftlichen Unterweisung in der Kunst spezieller Erziehungsme-
thoden und Bildungspraktiken bediirften.

Und auch die sonderpidagogische Psychologie, wie sie heute heifit, ist im
Wesentlichen erhalten geblieben. Auch das ist einfach erklirt: Die Psychologie
bietet einen bunten Strauf’ an Methoden und Techniken, mit denen die ausge-
pragte Interventionsmentalitit im Fachgebiet — man konnte kritisch von der
sonderpidagogischen Fordermaschinerie sprechen — gut bedient wird.

Gleiches gilt nun gerade nicht fiir die Soziologie; sie ist iiber den Zeitraum
der letzten 30 Jahre wegrationalisiert worden, nicht nur in der Sonderpidago-
gik, sondern in der Lehrer:innenbildung insgesamt. Und ihre Beseitigung hin-
terldsst eine gewaltige Liicke an einer historischen und theoretisch fundierten
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Kultur- und Gesellschaftsanalyse. Ein Schelm, wer dahinter mehr vermutet
und etwa behauptete, dass gesellschaftskritisches Denken fiir den Lehrer:in-
nenberuf nicht mehr opportun erscheint.

Und schliefflich die Allgemeine Sonderpidagogik. Auch sie hat einen
schweren Stand, wie es scheint, denn auch hier sind die Professuren mittler-
weile sehr rar gesit. Das Fachgebiet hat nicht nur mit Blick auf die Denomi-
nationskultur erhebliche Konkurrenz erhalten durch, ich nenne sie einmal so:
»pidagogische Inklusionsprofessuren«.

Bereits der kursorische Blick auf diese Entwicklungen an den sonder-
padagogischen Studienstitten scheint eine »Zeitenwende« zu offenbaren.
Allerdings sind diese Entwicklungen weniger durch den fachwissenschaft-
lichen Diskurs angetrieben, sondern gerade auch bildungspolitisch forciert
worden.

Die gegenwirtig vielerorts zu beobachtende Denominationspraxis, bei der
»Inklusion« wie ein Heilsversprechen an sonderpidagogische Fachrichtungen
angeheftet wird oder eben gleich die Allgemeine Sonderpidagogik vollends
verdringt, erscheint hierbei wie eine bloRe »Ersetzungsformel« (Feuser 2006,
S. 279) und weniger als inhaltliche Innovation — »Inklusion liegt im Trend«, wie
es sich mit Alfred Sander (2006) lapidar auf den Punkt bringen l4sst.

Ein neuralgischer Punkt liegt nun genau darin, dass die Sonderpidagogik
den Inklusionsbegriff unkritisch itbernommen und popularisiert hat. Er dient
ihr als eine willkommene Projektionsfliche, um das eigene Fachprofil in ein
neues sprachliches Gewand zu kleiden und so die Legitimation als eigenstin-
dige Disziplin abzusichern. Inclusive Special Education, das Programm des neu-
seelindischen Pidagogikprofessors Garry Hornby (2014), verspricht, was sich
strukturell auszuschlief3en scheint.

In ihrem weitestgehend ungeklirten Verhiltnis zur Inklusion wird die
Sonderpidagogik riickverwiesen auf die — theoretisch ebenfalls kaum bear-
beitete — Frage nach ihrem Selbstverstindnis als pidagogische (Sub-)Dis-
ziplin. Die Sonderpidagogik wire daher gut beraten, an einer genaueren
Verhaltnisbestimmung zwischen Allgemeiner (Sonder-)Pidagogik und inklu-
siver Erziehung und Bildung zu arbeiten.’

1 Diese Frage wurde von einigen sonderpiddagogischen Fachvertreter:innen (Feuser,
Jantzen, Prengel, Eberwein, Reiser; vgl. dazu Willmann & Barmig 2020) immer wieder
zum Anlass einer disziplinaren Selbsthinterfragung genommen. Diese kritische Tra-
dition wird im vorliegenden Sammelband durch aktuelle Beitrage fortgefithrt und um
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Die »Dauerkrisen« der padagogischen Grundwissenschaften

Eine offensichtliche Gemeinsamkeit zwischen der Allgemeinen Sonderpid-
agogik und der Allgemeinen Pidagogik sowie der Allgemeinen Didaktik liegt
nicht zuletzt in ihrer Aufgabe und Funktion einer Vermittlung zwischen dem
Allgemeinen und Universellen in Erziehung, Bildung und Unterricht auf der
einen sowie dem Besonderen und Partikularen auf der anderen Seite (Vogel
1998; Tervooren 2017).

Diese Aufgabenstellung klingt ein wenig nach dem Stein des Sisyphos und
von daher ist es wenig verwunderlich, wenn diese Fachgebiete — ich bezeich-
ne sie hier einmal als piadagogische Grundwissenschaften — immer wieder kritisch
bedugt und von einer allgegenwirtigen Krisenrhetorik begleitet werden.”

Dabei kann die diagnostizierte »Dauerkrise« der Allgemeinen Pidagogik
(Kauder 2010) und der Allgemeinen Didaktik (Besa 2021) auch als dialekti-
sche Grundfigur dieser Ficher beschrieben werden, die auf die antinomische
Struktur des Pidagogischen selbst zuriickverweist (Winkel 1986; Helsper 1996;
Schlomerkemper 2017).

Auch die Allgemeine Sonderpidagogik steckt in einer solchen — wenn
man es so nennen will - Dauerkrise; ihr wird ein »schleichender Bedeu-
tungsschwund« (Lindmeier 2004, S. 510) attestiert und mit der Frage nach
ihrer Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit steht gar die Legitimation des Faches
generell zur Disposition (z.B. Tent 1985; Reiser 2002).

Vor gut 20 Jahren beschrieb der Schweizer Kollege Hannes Dohrenbuch
(2000, S. 26) geradezu apodiktisch die Gefahr, »dass die >Allgemeine Sonder-
padagogik«[...] bald einmal an vielen Orten abgeschafft sein kénnte«.

Danach sieht es gegenwirtig tatsichlich aus, denn professoral vertreten
ist das Fach mittlerweile nur noch an zehn der insgesamt 29 Studienstitten,
die ein sonderpidagogisches Lehramtsstudium anbieten. Wenn auf Grund-
lage des aktuellen Datenreports zur Erziehungswissenschaft (vgl. Abs, Kuper
& Martini 2020) argumentiert werden kann, dass die Anzahl der ausgeschrie-
benen Sonderpidagogik-Professuren im Berichtszeitraum von 2015 bis 2018
deutlich einen »Spitzenplatz« einnimmt (Gerecht 2020, S. 137), dann gilt das

einige Uberlegungen erginzt, die sich aus einer»nicht-sonderpadagogischen« Auen-
perspektive ergeben.

2 Prominentes Beispiel ist der Abgesang auf die Allgemeine Padagogik und der mit die-
sem ausgerufene Epochenwechsel zur Erziehungswissenschaft (Kriiger & Rauschen-
bach 1994; kritisch dazu etwa Mollenhauer 1996).



10

TEIL A - INNENPERSPEKTIVEN

in erster Linie fiir Professuren in den sonderpidagogischen Fachrichtungen
und zum Teil auch fiir neu eingerichtete »Inklusionsprofessuren« — aber eben
nicht fir die Allgemeine Sonderpidagogik.

Nicht erst mit dem Aufkommen der Inklusionsdiskussion sieht sich die
Sonderpidagogik in ihrem Status als erziehungswissenschaftliche Subdiszi-
plin grundlegend in Frage gestellt. Forderungen nach einer De-Institutiona-
lisierung (gemeint ist vor allem der Riickbau bzw. die Abschaffung des Son-
derschulwesens) und nach einer De-Kategorisierung (die Authebung der son-
derpadagogischen Férderschwerpunkte) wurden bereits durch die Integrati-
onspidagogik erhoben. Die Aufhebung des Sonderpidagogischen in der All-
gemeinen Pidagogik (Eberwein 1988) und in einer Allgemeinen integrativen
Didaktik (Feuser 1999) nehmen also zentrale Argumente vorweg, die jetzt un-
ter dem Inklusionslabel firmieren.

Wie wir unlingst in einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Theo-
rie- und Forschungsstand festgestellt haben, fithrt die »Inklusionspidagogik«
gegeniiber der »Integrationspidagogik« allerdings nicht zu grundlegend neu-
en Erkenntnissen (vgl. Willmann & Birmig 2020); sie zeigt sich eher als ei-
ne (politische) Radikalisierung der Integrationsidee und weniger als ein neues
Modell oder Konzept gemeinsamer Erziehung und Bildung.

Vor dem Hintergrund des Desiderats einer erziehungs- und bildungstheo-
retischen Durchdringung der Inklusionsfrage macht der euphemistische Ge-
brauch der Inklusionsformel auch die die Sonderpidagogik anfillig fiir eine
politische Instrumentalisierung (Willmann 2017), und die »Inklusionspidago-
gik« gerdt zwangslaufig unter Ideologieverdacht (Bernhard 2012; Jantzen 2012;
Kluge, Liesner & Weif3 2015).

Zugleich liegt in der atheoretischen Inklusionierung der Sonderpidago-
gik die grofde Gefahr, dass die Disziplin noch weit mehr als zuvor von einer
kritischen Reflexion iiber das eigene fachliche Selbstverstindnis abgelenkt
wird. Inklusion als Leerformel stellt fiir die Sonderpidagogik einen Attraktor
dar, weil so das eigene Versiumnis kaschiert werden kann, nimlich sich selbst
kaum jemals als eine pddagogische Fachwissenschaft definiert zu haben (vgl.
Moser 1994; 2003).
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Die Krise der Sonderpadagogik in der Inklusion

Die Reformagenda der schulischen Inklusion wird getragen von der Vision
einer »Schule fir alle Kinder«, deren Grundvoraussetzung in einem freien und
gleichberechtigten Zugang zum offentlichen Schulwesen gesehen wird. Die
sonderpidagogischen Selektionspraktiken, die Kategorisierung von Schii-
ler:innen nach speziellen Férderbedarfen und ihre Unterrichtung in separaten
Lernumgebungen an Sonderschulen und in Sonderklassen werden als dis-
kriminierende Verbesonderung gesehen, die der Idee schulischer Inklusion
diametral entgegenstehen. Die (sub-)disziplinire Abspaltung der auf diese
Praktiken bezogenen Diskurse und die Beibehaltung eines speziellen Lehram-
tes zementieren die sonderpidagogische »Exklusivitit« des Inklusionsthemas
im Kontext von Behinderung.

Die inklusionspiddagogische Kritik geht davon aus, dass die Reform zu ei-
nem inklusiven Schulsystem nicht gelingen kann, solange

. Sonderschulen existieren,

« sonderpidagogische Forderung als eine spezielle, von den regelhaften Er-
ziehungs- und Bildungspraktiken getrennte Praxis vollzogen wird,

. die Praxisausbildung in getrennten Lehrimtern erfolgt und

« die Themen wissenschaftlich an eine Spezialdisziplin delegiert werden.

Es geht daher um weitaus mehr als »nur« die Frage eines separierenden Schul-
systems; die Kritik zielt vielmehr auf die Trias von Institution, Profession und Dis-
ziplin, die ich als das System Sonderpidagogik bezeichne (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Das System Sonderpidagogik als Trias von Institution, Profession und Diszi-
plin (eigene Darstellung)
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Die Fachsystematik der Allgemeinen Sonderpidagogik habe ich in das
Zentrum der Trias gestellt, da sie den Bezugspunkt meiner Ausfithrungen
markiert. Charakteristisch ist die dreifache Aspektierung des Faches in seiner
Bezugnahme auf

1) die Erziehungswissenschaft und ihre weiteren Subdisziplinen;
2) die sonderpidagogischen Fachrichtungen;
3) die pidagogischen Bezugs- oder »Hilfs«-Wissenschaften.?

Nun lieRe sich bereits auf dieser Ebene der Betrachtung allerlei Wichtiges
feststellen, etwa mit Blick auf die Entwicklungen der behinderungsspezifi-
schen Fachrichtungsbezeichnungen oder auch hinsichtlich der besonderen
Bedeutung, die der Medizin als Bezugswissenschaft der Sonderpidagogik tra-
ditionell zugeschrieben wurde und gegenwirtig immer noch zugeschrieben
wird. Mir kommt es an dieser Stelle vor allem darauf an, die Ausdifferenzie-
rung in verschiedene sonderpidagogische Fachrichtungen herauszustellen,
die nun gerade nicht das Ergebnis einer wissenschaftstheoretischen Ent-
wicklung ist, sondern unmittelbares Produkt der Implementation eines nach
Behinderungsarten gegliederten Sonderschulwesens — und somit zuvorderst
das Ergebnis bildungspolitischer Planungen.

In der linken Spalte der Abbildung ist die institutionelle Linie der Sonder-
padagogik dargestellt. Auch wenn die Entwicklung des Sonderschulwesens in
Deutschland als Transformationsprozess beschrieben werden kann, der drei

3 Die schematische Trennung dient hier rein heuristischen Zwecken. Tatsachlich ha-
ben sich durch die Exponierung ausgewahlter Problembereiche aus dem weiten The-
menfeld in den einzelnen sonderpadagogischen Fachrichtungen zum Teil sehr unter-
schiedliche Wissenschaftskulturen herausgebildet, die wiederum ein sehr eigenlogi-
sches Geflecht an diskursiven Vernetzungen mit den erziehungswissenschaftlichen
Subdisziplinen und auch mit den Bezugswissenschaften aufweisen. Fiir mein eige-
nes Fachgebiet, die Padagogik in der schulischen Erziehungshilfe (oder auch »Pidago-
gik bei Verhaltensstorungen«) beispielsweise ist die Ndhe zu einer der anderen Bin-
destrichpadagogiken, der Sozialpadagogik, auf der einen Seite eigentiimlich wie auf
der anderen Seite eine ausgepragte Affinitit zu den Psychotherapiewissenschaften
einschliefilich der psychiatrischen Nosologie, bei gleichzeitig bemerkenswerter Absti-
nenz gegeniiber den erziehungs- und bildungstheoretischen oder auch didaktischen
Diskursen in der Allgemeinen Padagogik und Schulpadagogik sowie der Unterrichts-
theorie.
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Siulen hervorgebrachthat — neben den Sonderschulen wurden auch ambulan-
te bzw. mobile Dienste und integrierte Formen der sonderpidagogischen Un-
terstiitzung institutionalisiert — ist die fachkategoriale Logik als sonderpid-
agogisches Diagnose- und Selektionsprinzip erhalten geblieben.

Mit der Folge eines entsprechenden Ausbildungsbedarfs (rechte Spalte der
Abbildung), der sich in einem eigenen sonderpidagogischen Lehramt (»Typ 6«;
vgl. KMK 1997/2018) ausdriickt und gemaf} der verwaltungstechnischen Un-
terscheidung nach verschiedenen sonderpidagogischen Forderschwerpunk-
ten in der Schulpraxis auch in der Ausbildung eine entsprechende fachkate-
goriale Ausrichtung einfordert, die wiederum durch die sonderpidagogischen
Fachrichtungen bedient wird (mittlere Spalte der Abbildung).

Wirkommen hier also in eine zirkulire Begriindungslogik, bei der die pad-
agogische Differenzbildung (»behindert/nicht-behindert«) zur Emergenz ei-
nes selbstbeziiglichen sonderpidagogischen Systems (der Trias aus Institutio-
nen, Profession und Disziplin) gefithrt hat, wobei das disziplinire Spaltpro-
dukt auch und gerne von Seiten der Allgemeinen Pidagogik aufrechterhalten
wird. Selbst mit der Hinwendung zum Inklusionsthema — und das ist wirk-
lich bemerkenswert — bleibt die Differenzkategorie der Behinderung ein Aus-
schlusskriterium, denn fir die Inklusionsfrage im Kontext behinderter Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse bleibt weiterhin die Sonderpidagogik zustin-
dig, darin sind sich beide Seiten groitenteils einig.

Dabei ist es nicht nur fraglich, wie das System Sonderpidagogik den In-
klusionsbegriff mit sich fithrt (also beispielsweise wie inklusive Erziehung und
Bildung im Kontext sonderpidagogischer Forderpraktiken theoretisiert und
realisiert wird), sondern bereits die Abspaltung des Sonderpadagogischen vom
Pidagogischen erzeugt eine Exklusionslinie, durch die sonderpidagogische
Fragestellungen nicht mehr im allgemeinen pidagogischen Diskursfeld inklu-
diert sind.

Aligemeine Padagogik, Sonderpadagogik und »Inklusionspadagogik«:
disziplinare Arbeitsteilung und die Abspaltung der Diskurse

Die Forderung nach einer inklusionsorientierten Erziehungswissenschaft wird vor
allem von Seiten der Sonderpidagogik artikuliert (exemplarisch: Lindmeier &
Litje-Klose 2015). In der Allgemeinen Erziehungswissenschaft — samt Schul-
pidagogik und Allgemeiner Didaktik — wird das Inklusionsthema weitaus zu-
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riickhaltender aufgegriffen.* Inklusion wird wie Behinderung in spezielle Dis-
kurse ausgelagert und damit an eine Spezialdisziplin iiberantwortet. Womit
sich einmal mehr die Frage geradezu aufdringt, inwieweit das bereits gefihr-
dete Projekt einer allgemeinen Bildungstheorie (vgl. Guschka 2006; Pongratz
2010) in der grof¥flichigen und anscheinend systematischen Vermeidung der
Inklusionsthematik weitergehend delegitimiert wird (vgl. dazu auch den Bei-
trag von Marion Pollmanns in diesem Band).

Fir die Sonderpidagogik ist die Annahme der Delegation der speziel-
len Themen (Behinderung, Inklusion) konstitutiv, denn das Fach legitimiert
sich tiber die stellvertretende Bearbeitung dieser Themen und beansprucht
dabei fatalerweise die Deutungshoheit. Nur so lisst sich erkliren, dass auch
der sonderpidagogische Fachdiskurs (als Gesamtheit der Diskurse im Feld
der Allgemeinen Sonderpidagogik und der fachrichtungsspezifischen Dis-
kurse) kaum Ankniipfungspunkte an die Erziehungswissenschaft herstellt.
Die Ordnung des Sonderpidagogischen wird von der Disziplin (analog zur
sonderpidagogischen Profession und ihren Institutionen) als ein exklusives
Projekt gedacht. Das zeigt sich unter anderem in der ausgeprigten Selbst-
beziiglichkeit der fachwissenschaftlichen Rezeptionskultur in der deutsch-

4 Bereits die Auslagerung sonderpadagogischer Themen und Fragestellungen in ein
subdisziplindres Diskursfeld begriindet eine Abspaltung des Besonderen vom Allge-
meinen und erzeugt so diskursive Exklusionslinien. So wie das Thema Behinderung
traditionell in den disziplindren Zustiandigkeitsbereich der Sonderpiadagogik dele-
giert wird (und der Delegationsauftrag wurde von der Sonderpadagogik selbstlegiti-
matorisch dankend angenommen), ist auch das Inklusionsthema zumindest in seiner
sonderpadagogischen Wendung vorzugsweise ausgelagert. Inklusion wird in der er-
ziehungswissenschaftlichen Fachdiskussion gerne in die Heterogenitatsformel iiber-
setzt, vielleicht gerade auch weil der Inklusionsbegriff von der Sonderpadagogik fiir
das Differenzkriterium Behinderung besetzt worden ist. Erkennen lésst sich die weit-
laufige Vermeidung des Themas unter anderem daran, dass Inklusion bis dato nichtin
das Lehrbuchwissen kanonisiert worden ist. In vielen neueren Einfithrungswerken zur
Erziehungswissenschaft wird Inklusion kaum und Behinderung so gut wie gar nicht
behandelt (exemplarisch: Coriand 2017; Zirfas 2018; Thompson 2020; Koller 2021; Kiel
2022; gleiches gilt auch fir die Piddagogik als Handbuchwissenschaft; vgl. etwa Ar-
nold, Sandfuchs & Wiechmann 2009; Blomeke etal. 2009). Bezeichnend istauch diein
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft seit lingerem gefiihrte Grund-
satzdebatte zum fachwissenschaftlichen Stellenwert von Inklusion (vgl. DGfE 2017;
Budde, Hackbarth & Tervooren 2023). Auch hierin liegt ein Politikum: Der DGfE-Vor-
stand hat im Jahr 2016 der Griindung einer Arbeitsgemeinschaft Inklusionsforschung
zugestimmt, aber dem Inklusionsthema wird bislang die Anerkennung als eigenstan-
dige Sektion oder Kommission innerhalb der DGfE verweigert.
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sprachigen Sonderpidagogik® und auch in dem Versiumnis, eine pidagogische
Theorie der Behinderung von Erziehungs- und Bildungsprozessen als Kern
des sonderpidagogischen Grundgedankens zu entfalten.

Das Allgemeine im Besonderen: Zur (Re-)Formulierung
eines sonderpadagogischen Grundgedankens

Die aufgezeigte Interdependenz in den Entwicklungszusammenhingen zwi-
schen Institution, Profession und Disziplin im System Sonderpidagogik
erzwingt geradezu eine kritische Selbstreflexion. Nicht ungeteilt scheint mir
aber die Schlussfolgerung, denn die Forderung nach einer Auflésung des son-
derpidagogischen Systems als Erméglichungsbedingung fiir ein inklusives
Schulsystem greift meines Erachtens zu kurz und ich mochte dieser radikalen
Scheinlésung eine andere Schlussfolgerung entgegenstellen, obwohl und
gerade, weil ich die Systembkritik inhaltlich teile.

Aber ich denke, dass die wissenschaftliche Bearbeitung sonderpidagogi-
scher Themen und Fragestellungen eines institutionalisierten Diskursraumes
bedarf, da ohne einen solchen die Gefahr bestiinde, dass diese Themen im er-
ziehungswissenschaftlichen Heterogenititsdiskurs untergehen und auch das
von der Sonderpidagogik in Theorie und Praxis generierte Wissen verloren ge-
hen konnte.

Es scheint naheliegend, der Allgemeinen Sonderpidagogik die Rolle als
Gastgeberin und Moderation eines solchen Diskursraumes zusprechen zu

5 Wie anders wére es zu erklaren, dass zahlreiche wichtige padagogische, aber eben
»nicht sonderpiddagogische« Beitrage im Diskursfeld von Behinderung und Padago-
gik von der sonderpadagogischen Fachcommunity kaum zur Kenntnis genommen wer-
den? Zur Beweisfithrung muss nicht erst auf die Schulpadagogin Dagmar Hansel ver-
wiesen werden, die mitihren kritischen und auch streitbaren Schriften zur sonderpad-
agogischen Geschichtsschreibung (z.B. Hansel 2006) regelmafiig den Zorn fast der ge-
samten sonderpadagogischen Zunftauf sich gezogen hat. Angefiihrt werden kann bei-
spielsweise auch die kommunikative Didaktik, die Rainer Winkel (1986) auf Grundlage
einer antinomischen Padagogik entwickelt hat und deren gehaltvolle Theorie der Un-
terrichtsstérungen (erstmals: Winkel 1976) wohl in der Schulpddagogik und Didaktik,
kaum aber in der Sonderpadagogik rezipiert wurde. Selbst zu den Themen der nahe-
gelegenen Sozialpadagogik stellt die Sonderpadagogik kaum einen Rezeptionsbezug
her, trotz gewichtiger Schriften etwa von Klaus Mollenhauer (1968) oder Heinrich Kupf-
fer (1974) und Bernd Dollinger (2006), um nur drei Werke zu nennen.
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wollen, womit zugleich unterstellt wire, dass es eine solche Fachwissen-
schaft — aller Vorbehalte und Kritik zum Trotz — itberhaupt gibt oder geben
kann und sollte.

Die disziplindre Matrix der Sonderpadagogik

Losen wir uns zu analytischen Zwecken fiir den Moment von den Wirkungs-
zusammenhingen im System Sonderpidagogik und fokussieren wir die Dis-
ziplinstruktur als einen Teilaspekt, dann dringt sich die Frage auf, was die Son-
derpidagogik disziplinir zusammenhalt. Mit Blick auf die Ausdifferenzierung
in einzelne sonderpidagogische Fachrichtungen, die hochst unterschiedliche
Theorie- und Forschungskulturen hervorgebracht haben, ergibt sich nimlich
kein einheitliches Bild der Sonderpiddagogik als erziehungswissenschaftlicher
Subdisziplin.

Aus wissenschaftssystematischer Perspektive dringt sich die Frage nach
der »diszipliniren Matrix« der Sonderpidagogik auf- und diese scheint
hochst widerspriichlich, da das Fach in seiner »Projektion als Disziplin« zwar
eine Ganzheitsvorstellung mit sich fithre, sich aber vorrangig definiert »als
Spezialistin fir das Besondere am Besonderen«, wie es mit Jan Weisser (2008,
S.27;kursivi. O.) auf den Punkt gebracht werden kann.

Folgt man Peter Kauder und Peter Vogel (2015), so kann davon ausgegan-
genwerden, dass Lehrbiicher der Erziehungswissenschaft wie Spiegel der Dis-
ziplin zu lesen sind. Ubertrigt man diese Annahme auf unser Thema, sollte
also auch die disziplinire Matrix der Sonderpidagogik im Fundus ihres Lehr-
buch- und Handbuchwissens aufscheinen.

Dazu liegen nur wenige Versuche vor, etwa in Form diskursanalytischer
Studien fiir einzelne sonderpidagogische Fachrichtungen (exemplarisch fur
die Lernhilfe vgl. Pfahl 2011; und fiir das Fachgebiet »Padagogik bei Verhaltens-
stérungen, das ich lieber als »Pidagogik der Erziehungshilfe« bezeichne, sei
auf meine eigenen Arbeiten verwiesen: Willmann 2012; 2018; 2019). Eine sys-
tematische Untersuchung von Lehr- und Handbiichern der Allgemeinen Son-
derpidagogik steht indes noch aus.

17
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Tab. 1: Sonderpidagogik als Lehr- und Handbuchwissenschaft — Ersterscheinungen
als Entwicklungsetappen

1861/63 erstes Lehrbuch

»Die Heilpadagogik mit besonderer Berticksichtigung der Idiotie und der
Idiotenanstalten«

(Johann Daniel Georgens und Heinrich Marianus Deinhardt)

1911 erste Enzyklopadie
»Enzyklopadisches Handbuch der Heilpadagogik«
(Adolf Dannemann et al.)

1967 erstes Handbuch
»Handbuch der Heilpddagogik in Schule und Jugendhilfe«
(Heribert Jussen)

1971 erstes Forschungshandbuch
»Die Sonderpadagogik als Forschungsproblem in Deutschland«
(Anton Reinartz und Karl-Josef Kluge)

1978-1991 erste Handbuchreihe
»Handbuch der Sonderpadagogik, in12 Banden
(Heinz Bach, Ulrich Bleidick et al.)

Tabelle 1 zeigt die Ersterscheinungen im Publikationssektor des Lehr-,
Handbuch- sowie enzyklopadischen Fachwissens auf, das sich auf der Zeitach-
se iiber mehr als 100 Jahre erstreckt, aber bis dato noch nicht zum Gegenstand
einer kritischen fachlichen Selbstreflexion erhoben wurde. Hier besteht also
ein dringender Forschungsbedarf.

Zu den wenigen heuristisch wertvollen Untersuchungen zihlen zweifels-
ohne die Arbeiten von Vera Moser zur ideengeschichtlichen Tradition (Moser
1994) und zum diszipliniren Selbstverstindnis der Sonderpidagogik (Moser
2003), die sich traditionell schwer damit tut, tiber die einheimischen Begriffe
wie Erziehung und Bildung eine Selbstverortung als pidagogische Fachdiszi-
plin innerhalb der Erziehungswissenschaften vorzunehmen.

Die Auswertung der frithen Lehrbiicher des Faches — Moser (2012) bezieht
sich auf die vier im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts erschienen Werke von
Theodor Heller (1912), Ernst von Diiring (1925), Linus Bopp (1930) und Heinrich
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Hanselmann (1930) — lassen ein verbindendes Grundmotiv der sich konstituie-
renden Heilpidagogik erkennen, das sich — auch in Abgrenzung zur aufkom-
menden Sozialpidagogik — iiber einen Klient:innenbezug legitimiert. Das Kon-
zept der »Seelenschwiche« dient der Disziplin »als Folie zur Konstruktion der
heilpidagogischen Klientel« (Moser 2012, S. 265).

Diese Grundfigur wird in der weiteren Disziplinentwicklung fortgeschrie-
ben, wobei andere Begriffskonzepte — zunachst »Behinderung, spiter dann
»sonderpidagogischer Forderbedarf, die Funktion disziplinirer Leitbegriffe
tibernehmen.

Die nach dem Zweiten Weltkrieg verbands- und bildungspolitisch vor-
angetriebene Expansion des Sonderschulwesens fithrt zum Auf- und Ausbau
eines nach Behinderungsarten gegliederten Systems und zieht einen entspre-
chenden Ausbildungsbedarf nach sich. Die Einrichtung einer universitiren
Sonderpidagogik ab Ende der 1960er Jahre ist eine direkte Antwort auf diesen
Bedarf. Schulrechtlich wird Behinderung in dieser Zeit gleichgesetzt mit einer
»Sonderschulbediirftigkeit«. Der Aufbau der sonderpidagogischen Fachrich-
tungen ist also gerahmt von der Expansion des Sonderschulwesens und diese
enge Verzahnung erschwert eine kritische Diskussion der diszipliniren Leit-
kategorien und verstellt somit auch eine kritische Auseinandersetzung mit
der Frage nach dem sonderpidagogischen Grundgedanken.

Die Folgewirkungen kénnen bis in die Gegenwart nachgezeichnet werden,
denn die Dynamik der fachkategorialen Ausdifferenzierung in den sonderpid-
agogischen Fachrichtungen fithrt zu der bereits angedeuteten Zergliederung der
Disziplin.

Das spiegelt sich entsprechend in den Lehrbiichern wider. Nimmt man die
neueren Werke in Augenschein — dargestellt sind in Tabelle 2 die Lehrbiicher
seit der Vollakademisierung der Sonderpidagogik Ende der 1960er Jahre —, so
zeigen sich zwei divergierende Ausrichtungen: Ein Grof3teil der Lehrbiicher
bietet eine blofie Aneinanderreihung der einzelnen sonderpidagogischen
Fachrichtungen; nur wenige der Lehrbuchautor:innen begeben sich auf die
Suche nach einem iibergreifenden und verbindenden Motiv und fragen nach
der Entwicklung eines sonderpidagogischen Grundgedankens.

9
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Tab. 2: Lehrbiicher der Allgemeinen Sonderpidagogik (nur Erstauflagen)

Friihe Schriften zur Konstitution des Fachs

Ersterschei- Autor Titel
nung
1912 Theodor Heller »CGrundrif der Heilpddagogik«
1925 Ernst von Diring »Grundlagen und Grundsitze der Heilpad-
agogik«
1930 Linus Bopp »Allgemeine Heilpadagogik«
1930 Heinrich Hanselmann »Einflihrungin die Heilpadagogik«
Implementierung als Fachwissenschaft an den Hochschulen und Universitdten
Ersterschei- Autor Titel
nung
1962 Friedrich Meinertz »Heilpadagogik«
1972 Ulrich Bleidick »Padagogik der Behinderten«
1972 Emil E. Kobi »Grundfragen der Heilpadagogik«
1979 Klaus-Peter Becker »Rehabilitationspadagogik«
1979 Ulrich Hensle »Einflihrungin die Arbeit mit Behinder-
ten«
1985 Urs Haeberlin »Allgemeine Heilpadagogik«
1987/89 WolfgangJanzten »Allgemeine Behindertenpadagogik«
1988 Otto Speck »System Heilpddagogik«
1992 Heinz Gruber & Viktor »Allgemeine Sonderpadagogik«
Ledl
1999 Heinz Bach »Grundlagen der Sonderpadagogik«
2004 Winfried Baudisch, »Einfithrung in die Rehabilitationspadago-
Marion Schulze & Ernst gik«
Willenweber
2008 Monika Vernooij »Erziehung und Bildung beeintrachtigter

Kinder und Jugendlicher« (in Fortfihrung
von Hensle 1979)
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2005 Adrienne Biermann & »Sonderpadagogik«
Herbert Goetze

2005 Giinther Opp, Wolfram »Einfliihrung in die Sonderpadagogik«
Kulig & Kirsten Puhr

2009 Heinrich Greving & Petr | »Heilpaddagogisches Denken und Han-
Ondracek deln«

2009 Gottfried Biewer »Grundlagen der Heilpadagogik und inklu-

siven Padagogik«

2010 Konrad Bundschuh »Allgemeine Sonderpadagogik«

2010 Rolf Werning, Rolf »Sonderpadagogik«
Balgo, Winfried Pal-
mowski & Martin
Sassenroth

2012 Bettina Lindmeier & »Pddagogik bei Behinderung und Beein-
Christian Lindmeier trachtigung«

2019 Andreas Mockel »Das Paradigma der Heilpadagogik«

Aus dem Textkorpus lassen sich zwei divergierende Positionen rekonstru-

ieren, die ein jeweils differentes Grundverstindnis einer Allgemeinen Sonder-

pidagogik hervorbringen:

Position 1: Allgemeine Sonderpadagogik ist die Summe ihrer sonderpadagogischen
Fachrichtungen (additiv-kumulatives Modell).
Position 2: Allgemeine Sonderpadagogik betreibt die Suche nach Gemeinsamkeiten

und tibergeordneten Aspekten der sonderpadagogischen Fachrichtungen
(integrativ-synthetisches Modell).

Mit der ersten Position wird der analytische Auftrag, der sich an eine pad-

agogische Grundwissenschaft stellt, kaum erfiillt und das additiv-kumulative
Modell bietet meines Erachtens keine Argumente fiir die Notwendigkeit des
Fachgebietes einer Allgemeinen Sonderpidagogik. Im integrativ-syntheti-

schen Modell hingegen werden Positionen erkennbar, die auf die Frage nach
dem Kern des Sonderpiddagogischen ausgerichtet sind. Dabei unterscheiden
sich die in diesen Lehrbiichern mehr oder weniger explizit gegebenen Antwor-
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ten auf die Frage nach dem sonderpidagogischen Grundgedanken deutlich
voneinander.

Wiahrend Bleidick (1972) in seiner Pidagogik der Behinderten vor allem
die Nomenklatur einer fachkategorialen Sonderpiddagogik entfaltet und diese
durch eine sonderpidagogische Anthropologie zu begriinden versucht, zielen
die Lehrbiicher von Emil Kobi (1972) und Urs Haeberlin (1985) in der Tradition
der von Hanselmann und Moor begriindeten geisteswissenschaftlichen Linie
auf die Entwicklung einer wertbasierten Heilpidagogik auf philosophischer
Grundlage.

Den umfassendsten Gesamtentwurf hat Wolfgang Jantzen (1987/89) vorge-
legt, der den sozialen Tatbestand von Behinderung herausstellt und auf mate-
rialistischer Grundlage das fachliche Selbstverstindnis der Behindertenpid-
agogik im Sinne einer synthetischen Humanwissenschaft ausdeutet.

In den zitierten Lehrbiichern zeigen sich also Variationen zum son-
derpidagogischen Grundgedanken, die sich in ihrer Letztbegriindung auf
unterschiedliche wissenschaftstheoretische Positionierungen zuriickfithren
lassen (vgl. dazu auch Moser & Sasse 2008), und zwar im Sinne eines ...

« hermeneutischen Zugangs in der Tradition der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik (Kobi; Haeberlin);

 positivistisch-empirischen Zugangs in der Traditionslinie des kritischen
Rationalismus (Bleidick);

- dialektisch-materialistischen Zugangs in der Tradition der kulturhistori-
schen Schule und der Kritischen Theorie (Jantzen).

Es ist natiirlich kein Zufall, wenn sich hierin zugleich die drei Richtungen wi-
derspiegeln, die den Kern der Paradigmendiskussion in der Erziehungswis-
senschaft ausgemacht haben (vgl. Benner et al. 1990).

Gemeinsam ist allen drei Sichtweisen die Grundannahme, dass sich die
Sonderpidagogik mit einem speziellen Problem der Pidagogik beschiftigt —
es geht, allgemein gesprochen, um »Behinderungen« und »Stérungen« im Er-
ziehungs- und Bildungsprozess. Grundverschieden hingegen sind die jewei-
ligen »Stérungstheorien« und die theoretischen Modellvorstellungen von Be-
hinderung, aus denen das Sonderpidagogische abgeleitet wird.

Diese Behinderungsmodelle — mit Anne Waldschmidt (2005) kénnen wir
unterscheiden zwischen dem individuellen, dem sozialen und dem kulturel-
len Modell - bedingen zum einen unterschiedliche diszipliniren Standortbe-
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stimmungen des Faches, und sie fithren zum anderen zugleich unterschiedli-
che handlungspraktische Implikationen mit sich.

Wir kénnen zunichst also festhalten: Der sonderpidagogische Grundgedanke
variiert je nach der zugrundeliegenden Stérungstheorie und der Modellvor-
stellung von Behinderung und damit schliefit sich die Frage an, wie sich die-
se verschiedenen Variationen des Sonderpidagogischen jeweils zum piadagogi-
schen Grundgedanken verhalten.

Das Sonderpadagogische als Vertiefung des Padagogischen

Geht man von Paul Moors Diktum aus - »Heilpidagogik ist Pidagogik und
nicht anderes« (Moor 1951) —, dann folgt daraus, dass auch die Sonderpidago-
gik einem pidagogischen Grundgedanken folgt. Damit verschiebt sich die Per-
spektive der Frage darauf, was das Sonderpidagogische zum padagogischen
Grundgedanken beitragen kann.

Die bereits skizzierte Grundfigur, bei der Behinderung als individuelle de-
fizitire Eigenschaft verstanden wird, entfaltet sich tiber einen remedialen Be-
griindungszusammenhang und sie folgt darin ganz explizit der Logik des me-
dizinischen Modells: Behinderungen des Subjektes fithren zu Stérungen im
Erziehungs- und Bildungsprozess, deren Behebung einhergeht mit der »Hei-
lung« oder zumindest Linderung der Behinderung, die durch spezifische Me-
thoden und Techniken behandelt werden soll.

Dabei nimmt die Sonderpidagogik die pidagogischen Grundbegriffe
(Erziehung und Bildung) zwar zum Ausgangspunkt, iibersetzt sie aber —
dem sonderpidagogischen Grundgedanken folgend — in ein medizinisches
Vokabular: »Diagnostik« statt »Didaktik«, »Férderung« und »Therapie« statt
»Erziehung« und »Bildung«. Im Zuge dieser Transformation hin zu einer
Spezialisierung des pidagogischen Auftrages werden pidagogische und di-
daktische Prinzipien wie das der »Individualisierung« und »Differenzierung«
methodisch itberbetont. Das daraus resultierende Problem einer Vereinsei-
tigung hat Georg Feuser (1989) in seiner entwicklungslogischen Didaktik
dazu veranlasst, den Kooperationsgedanken — »Lernen am gemeinsamen
Gegenstand« — als dialektisches Gegengewicht herauszustellen.

Ihre Spezialisierung und disziplinire Legitimation sucht die Sonderpid-
agogik bis in die Gegenwart durch eine spezifische methodische Ausrichtung
zu begriinden und als Vehikel dient ihr dazu nun ein gewandeltes Sprachspiel,
nimlich das der speziellen, eben »sonderpidagogischen« Férderung. Wie ich
an anderer Stelle weiter ausgefiihrt habe (vgl. Willmann 2012), ist die Sonder-
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padagogik, die sich ja selbst zunehmend auch als »Forderpidagogik« bezeich-
net, ihrem eigenen Selbstverstindnis nach vorrangig eine »Interventions- und
Kontrollpidagogik«.

Vor diesem Hintergrund liegt es also nahe, die erziehungswissenschaft-
liche Verhiltnisbestimmung des Sonderpidagogischen zum Pidagogischen
auch entlang der Handlungsdimension weiterzuverfolgen.

Dazu bieten sich etwa die Uberlegungen von Dietrich Benner (2010;
Erstauflage: 1987) an, der in seiner Allgemeinen Pidagogik bekanntlich »vier
Grundprinzipien pidagogischen Denkens und Handelns« entfaltet, wobei
zwischen konstitutiven und regulativen Prinzipien unterschieden wird.

Konstitutiv und dialektisch verschrankt sind die Bildsamkeit und die Auffor-
derung zur Selbsttitigkeit. Unter Bildsambkeit versteht Benner (2010, S. 70f.) das
»Bestimmtsein des Menschen zur Mitwirkung an der menschlichen Gesamt-
praxis und [..] zur rezeptiven und spontanen Leiblichkeit, Freiheit, Geschicht-
lichkeit und Sprache menschlicher Praxis«. Bildsamkeit ist aber keine »Eigen-
schaft der Zu-Erziehenden« (S. 71), sondern »vielmehr eine Verhiltnisbestim-
mung der pidagogischen Interaktion selbst und bezieht sich auf die Moglich-
keit der Mitwirkung der Zu-Erziehenden an der pidagogischen Interaktion«
(8. 77).

Nach diesem Verstindnis verweist Bildsamkeit unmittelbar auf das zweite
konstitutive Prinzip pidagogischen Denkens und Handelns: die Aufforderung
zur Selbsttatigkeit, die den:die Zu-Erziehende:n als handelndes Subjekt adres-
siert, das »durch die pidagogische Interaktion zur selbsttitigen Mitwirkung
an seinem Bildungsprozess« aufgefordert wird (S. 78f.). Die Aufforderung zur
Selbsttitigkeit ist allerdings »nur moglich, sofern sie die pidagogische Inter-
aktion von der Kategorie der Bildsamkeit her begreift« (S. 79). Die Dialektik
dieser beiden konstitutiven Grundprinzipen verweist auf die »Grundparado-
xie pidagogischen Denkens und Handelns, den Zu-Erziehenden zu etwas auf-
zufordern, das er noch nichtkann, und ihn als jemanden zu achten, der er noch
nicht ist, sondern allererst vermittels eigner Selbsttitigkeit wird« (S. 90).

Die beiden konstitutiven Prinzipien werden verstanden als Relationska-
tegorien; sie »formulieren Grundaussagen zur Eigenstruktur einer pidagogi-
schen Interaktion, die darum weif3, dass die pidagogische Praxis konstitutiv
fiir die Menschwerdung des Menschen ist« (S. 124).

Die regulativen Prinzipien relationieren die konstitutiven Prinzipien auf
die menschliche Gesamtpraxis: Sie formulieren daher »Grundaussagen tiber
die Moglichkeit einer ihre konstitutiven Prinzipien beachtenden pidagogi-
schen Interaktion« (S.124). Als Regulativ benennt Benner das Prinzip der
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padagogischen Transformation und jenes der Nicht-Hierarchizitit der ausdiffe-
renzierten Praxisbereiche.

Das erste regulative Prinzip beschreibt die Notwendigkeit der pidago-
gischen Transformation®, das heift, die Uberfithrung »gesellschaftlicher
Anforderungen und Einwirkungen in pidagogisch legitimierte« (S. 104). Da-
mit ist aber »keineswegs eine Pidagogisierung aller Bereiche menschlichen
Handelns« impliziert (S. 115), sondern es zeigt sich gerade die notwendige
Abhingigkeit pidagogischer Praxis von anderen gesellschaftlichen Praxen,
die zugleich eine Verkiirzung des pidagogischen Bezugs auf die Interaktion
vermeidet: Das Transformationsprinzip »leugnet nicht die gesellschaftli-
chen Bedingungen, Voraussetzungen, Anforderungen und Einwirkungen
auf die padagogische Praxis. Es formuliert jedoch die Aufgabe, diese einer
dem Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit verpflichteten Priifung zu
unterziehen und sicherzustellen, dass die pidagogische Praxis nicht zu einem
Erfullungsgehilfen gesellschaftlicher Erwartungen an die im Erziehungs- und
Bildungssystem zu erbringenden Leistungen verkiimmern« (Benner 2010,
S. 125f.).

Diese Abhingigkeit und Verpflichtung der pidagogischen Praxis wird
im zweiten Regulativum — dem Prinzip der »nicht-hierarchischen Ordnung
menschlicher Gesamtpraxis« — noch einmal niher bestimmt. Dieses regula-
tive Prinzip »formuliert den Grundsatz, dass keine der menschlichen Praxen
gegeniiber den anderen einen Primat beanspruchen kann und dass alle sich
als gleichbedeutend und als gleichgewichtig gegenseitig anerkennen miissen«
(S. 126).

Die beiden regulativen Prinzipien »erkennen ausdriicklich an, dass das
pidagogische Handeln real niemals nur als eine besondere Form indivi-
dueller Interaktion moglich ist, sondern eine gesellschaftliche Praxisform
darstellt, die in mannigfaltiger Wechselwirkung mit den anderen Bereichen
menschlicher Praxis steht« (Benner 2010, S. 125).

Aber erst in der Anerkennung des Grundsatzes der Nichthierarchizitit
liegt die Voraussetzung als Bedingungsmaglichkeit der drei weiteren Grund-
prinzipien (Bildsamkeit, Selbsttitigkeit, Transformation) begriindet (ebd.).

Sonderpidagogische Fragestellungen oder gar die Kategorie der »Be-
hinderung« werden in den Ausfithrungen Benners nicht explizit adressiert,

6 Der padagogischen Transformation widmet sich Benner (2010, Kap. 5.2, 5.3) ausfiihr-
lich, wobei zwei Aspekte herausgearbeitet werden: die didaktische und die gesell-
schaftspddagogische Transformation.
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aber dem Modell liegen implizite Stérungsannahmen zugrunde. Storungen
und Behinderungen werden als Prozesskategorien mitgefithrt: pidagogi-
sches Denken und Handeln werden behindert, wenn es zu Stérungen der
Grundprinzipien kommt.

Die Ubersetzung der Benner’schen Theorie des Pidagogischen in den Fo-
kus sonderpidagogischer Fragestellungen schlief3t daher an ein soziales Be-
hinderungsmodell an. Demgegeniiber kann festgestellt werden, dass sich das
Sonderpidagogische in seiner tradierten und immer noch vorherrschenden
Version in einen doppelten Widerspruch zum padagogischen Grundgedanken
setzt, da sie das Konstitutivum selbst in Frage stellt und hierbei zugleich auch
die pidagogische Transformationsaufgabe missdeutet.

Letztere gerdt in der Sonderpidagogik sogar ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit — das Fach hat eine ausgeprigte Tradition, sich iiber die Technologie-
frage behaupten zu wollen. Was heute unter der Entwicklung férderpidagogi-
scher Interventionsprogramme verhandelt und dabei gerne auch mit dem Zu-
satz »inklusiv« ausgestellt wird, hat seinen Ursprung in dem Vorhaben, auf der
Klassifikation einzelner Behinderungsarten beruhende Spezial- und Sonder-
schuldidaktiken entwickeln zu wollen (siehe exemplarisch die Sammlung fach-
richtungsspezifischer Spezialdidaktiken, die in dem Sammelband von Karl-
Josef Kluge 1976 zusammengestellt wurden).

Zwar liegen die Wurzeln aller Sonderpidagogik in der »Entdeckung der
Bildbarkeit Behinderter, die als eine »Erweiterung von Idee und Praxis der
Bildsamkeit« interpretierbar ist (vgl. Ellger-Riittgardt & Tenorth 1998)” — aber

7 Es ist lohnenswert, Kontext und Subskript dieser Aussage genauer zu betrachten. Die
Formulierung stellt eine untersuchungsleitende Hypothese fiir ein Forschungsvorha-
ben an der Humboldt-Universitiat zu Berlin dar, das unter dem Titel »Die Erweite-
rung von Idee und Praxis der Bildsamkeit durch die Entdeckung der Bildbarkeit Be-
hinderter« als ein Teilprojekt im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms »ldeen
als gesellschaftliche Gestaltungskraft im Europa der Neuzeit« (DFG-Projektnummer
5467666) gemeinsam von Heinz-Elmar Tenorth (Historische Erziehungswissenschaft)
und Sieglind Ellger-Ruttgardt (Allgemeine Rehabilitationspadagogik und Lernbehin-
dertenpidagogik) beantragt wurde. Eine gemeinsame Publikation zu den Forschungs-
ergebnissen ist allerdings nicht erschienen. Wohl aber haben die beiden beteiligten
Projektleitungspersonen die bereits im Projekttitel formulierte Forschungshypothese
in jeweils eigenstandigen Veréffentlichungen aufgegriffen — mit hochst unterschied-
lichen Implikationen. Und die Blickrichtungen, die sich hierbei nachzeichnen lassen,
stehen woméglich prototypisch fiir die verengte und auch eher unkritische Binnenper-
spektive der sonderpddagogischen Argumentation. Denn wéhrend in der sonderpad-
agogischen Lesart Bildsamkeit in einem Atemzug mit »Bildbarkeit« gesetzt wird (Ell-
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in dieser Formulierung wird die Grundfigur von Bildsambkeit, die ja nach
Benner stets in ihrer didaktischen Verschrinkung mit der Aufforderung zur
Selbsttitigkeit als handlungsleitend zu denken ist, bereits destruiert. Die Be-
hinderung wird nidmlich als Eigenschaft des Subjekts ausgewiesen (»der:die
Behinderte«) und diese Zuschreibung zieht in ihrer Eigenlogik ein Metho-
denproblem nach sich: Entweder muss die Behinderung beseitigt, der:die
Behinderte geheilt, werden, oder aber die Aufforderung zur Selbsttitigkeit
bleibt notgedrungen fortwihrend dem Wesen nach eine Fremdaufforderung,
die aufgrund der Irreversibilitit von Behinderung eine spezielle und persis-
tierende Erziehungsmafinahme nach sich zieht.

Dieses Grundmotiv des Sonderpidagogischen hintergeht somit die Fina-
litat der Erziehungspraxis, die ja stets darauf abzielt, sich selbst iberflitssig zu
machen, und in dieser Lesart erweist sich der sonderpidagogische Grundge-
danke als zutiefst apidagogisch, denn eine pidagogische Praxis, die nicht ihr
Ende anstrebt, »pervertiert« die pidagogische Idee, so erfahren wir bei Benner
(2015, S. 90). »Bildsamkeit abzusprechen« unterliuft nach Benner (2015, S. 77)
das »Recht zur Mitwirkung an der menschlichen Gesamtpraxis« und kommt
also der »Aberkennung der Menschlichkeit« gleich.

Wenn diese Schlussfolgerung allgemeine Giiltigkeit beanspruchen soll,
dann kann Bildsamkeit nicht relativiert und auch nicht reformuliert werden,

ger-Riittgardt 2008, S. 20ff.), worunter genaugenommen eigentlich die Frage der »Bil-
dungs(un)fahigkeit«verhandelt wird —in einer zeitgleich mit Ulrich Bleidick veréffent-
lichten Bilanzierung der sonderpadagogischen Theorieentwicklung ist dann auch die
Rede von einem fiir die Erziehung notwendiger »Vorschuss an Bildbarkeit« (Bleidick &
Ellger-Rittgardt 2008, S.136) —kommt Tenorth (2006) in seiner Analyse genau zu dem
neuralgischen Punkt, ndmlich dass in der sonderpadagogische Rezeption die Bildsam-
keitsidee eine technologische Zasur erfahrt und in eine »Deformation« fithrt, »die sich
als Selbstdestruktion des urspriinglichen Anspruchs von Bildsamkeit darstellt« (S. 511).
Zeitlich wird diese Zasur mit dem Aufkommen der Lehre von den Kinderfehlern (Psy-
chopathielehre) verortet, also dem Griindungsdatum der wissenschaftlichen Heilpad-
agogik. Hier erst komme es zu einem folgenschweren Wechsel der »wissenschaftli-
chen Referenzsysteme [..] von der eigenen hypothetischen Anthropologie hin zu Me-
dizin, Psychologie und Psychopathologie«. Womit sich »auch die Vorstellungswelt ver-
andert« (S. 513). Die Ersetzung des »Dispositionsbegriff[s] der Bildsamkeit [...] durch
den Beobachtungsbegriff der Begabung« (S. 516) fithrt weg von der eigentlichen pad-
agogischen Idee, denn »[w]ie immer die Details dieser neuen padagogischen Lehre
vom Menschen aussehen [..], nicht mehr die universale Idee der Bildsamkeit regiert
jetzt, sondern erneut ein Mechanismus, in dem Bildsambkeit nicht generell unterstellt,
sondern klienttypisch zu- oder abgesprochen wird« (S. 517).
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denn sie verweist auf ein pidagogisches Grundprinzip und also nicht auf eine
Eigenschaft des Subjekts. Und hierin liegt eine Gemeinsamkeit mit einem kri-
tischen Behinderungsbegriff, wie er beispielsweise der performativen Theorie
der Behinderung von Jan Weisser (2005) zugrunde liegt. Die Unterscheidung
»behindert/nicht-behindert« wird nach diesem Modell erst in den sozialen
und kulturellen Praktiken hervorgebracht.

Diese Betrachtung bringt eine Variation des sonderpidagogischen Grund-
gedankens hervor, die sich nahtlos einfiigt in Benners konstitutive Grundprin-
zipien: Die Behinderung liegt nicht im Subjekt begriindet, sondern ist das Er-
gebnis sozialer Handlungs- und kultureller Deutungspraktiken — und in Be-
zugnahme auf die pidagogischen Praktiken verweist Behinderung also auf die
Beschriankungen des Pidagogischen, das die Behinderung seiner selbst nicht
mitdenke.

So betrachtet kann das eingangs zitierte Moorsche Diktum auf Grundla-
ge der Ausfithrungen Dietrich Benners sogar umgekehrt werden: Padagogik ist
Heilpidagogik und nichts anderes! So hatte es Andreas Méckel (1986) im Ubrigen
bereits vor vierzig Jahren ganz allgemein herausgearbeitet. In diesem Sinne
istauch jede Pidagogik »inklusiv« zu verstehen, denn es gelten »Inklusion und
Dekolonisierung als Prinzipien jeglicher Pidagogik« (Jantzen 2019).

Aligemeine Sonderpadagogik am Ausgang ihrer Epoche?

Abschliefiend méchte ich zu der im Titel formulierte Ausgangsfragestellung
zuriickkehren und diese mit einem eindeutigen »Jein« beantworten.

Der inklusive Erziehungs- und Bildungsauftrag fihrt das sich auf ein
individuelles Behinderungsmodell griindende sonderpidagogische Selbst-
verstindnis an sein epochales Ende. Und er begleitet ein kritisch gewendetes
Selbstverstindnis von Sonderpidagogik womdglich auf den Weg in eine neue
Zeitrechnung.

Inklusion fithrt eben nicht nur zu grundlegender Systemkritik, sondern
sie schafft auch Perspektiven fir Verinderung. Sie ist eine Einladung nicht nur
zu einer Revision und Weiterentwicklung des sonderpddagogischen Grundge-
dankens, wie ich versucht habe auszufiihren, sondern Inklusion ist auch eine
Verfiihrung zu diszipliniren Grenziiberschreitungen, etwa zwischen Pidago-
gik und Sonderpidagogik, was weiter auszufithren mir an dieser Stelle aus of-
fensichtlichen Griinden verwehrt bleibt.
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Ich komme am Ende meiner Ausfithrungen zu einer Aufgabenbestimmung
der Allgemeinen Sonderpidagogik, die ich in einer doppelten Briickenfunktion
sehe (vgl. Kasten 1): Sie hat zum einen die Aufgabe, das Gemeinsame und Ver-
bindende zwischen den sonderpidagogischen Fachrichtungen herauszuar-
beiten, gleichsam einen sonderpidagogischen Grundgedanken zu entfalten,
und diesen Grundgedanken zum anderen an die Allgemeine Pidagogik samt
ihrer Teildisziplinen und an die Bezugswissenschaften zu vermitteln.

Kasten 1: Doppelte Briickenfunktion der Allgemeinen Sonderpidagogik

Die Allgemeine Sonderpadagogik hat die Funktion einer

1) intrafachlichen Vermittlung zwischen ihren Teilgebieten (den sonderpadagogischen
Fachrichtungen) mit dem Ziel der Scharfung des sonderpadagogischen Grundgedankens;
2) interdisziplindren Vermittlung des sonderpiadagogischen Grundgedankens und seiner
fachrichtungsspezifischen Variationen zur Allgemeinen Padagogik und ihren anderen
Teilgebieten sowie zu den Bezugswissenschaften.

In dieser Doppelfunktion eingeschrieben ist notwendigerweise ein auf Transdisziplinaritit
angelegtes Selbstverstiandnis der Allgemeinen (Sonder-)Padagogik als eine pdadagogische
Grundwissenschaft.

Diese Aufgabenbestimmung geht von der Tatsache aus, dass es eine All-
gemeine Sonderpidagogik (derzeit) gibt, und sie stellt einen Versuch dar, das
Fachgebiet inhaltlich und vor allem padagogisch auszudeuten. Ob und inwie-
weit sich die disziplinire Arbeitsteilung zwischen Pidagogik und Sonderpad-
agogik unter den Vorzeichen des inklusiven Erziehungs- und Bildungsauftra-
ges aufrechterhalten lasst, ist damit nicht ausgesagt. Vielmehr wird das Fach-
gebiet in Anerkennung seiner Existenz wissenschaftssystematisch vermessen,
aber nicht wissenschaftstheoretisch legitimiert. Denn ganz im Gegenteil legt
es die hier ausgezeichnete transdisziplinire Ausrichtung nahe, die Allgemei-
ne Sonderpidagogik (und mitihr auch die sonderpidagogischen Fachrichtun-
gen) als ein Ubergangsprojekt zu betrachten, das bei erfolgter Riickiiberfiih-
rung der sonderpidagogischen Themen und Fragestellungen in die Allgemei-
ne Pidagogik, in die Erziehungs- und Bildungstheorie und in die Didaktik(en)
seinen diszipliniren Eigenstatus iberwunden hitte.

Auch die Fachbezeichnung einer »Allgemeinen Sonderpidagogik« als
interdisziplinires Ubergangsprojekt ist damit nicht festgeschrieben, denn
wenn die Repidagogisierung des Sonderpidagogischen als Kern dieses Pro-
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jekts identifiziert werden kann, dann spricht einiges dafiir, diesem auch
in der diszipliniren Selbstbezeichnung Ausdruck zu verleihen: Es geht um
Storungen und Behinderungen in Erziehungs- und Bildungsprozessen. Die
Zielsetzung einer Beseitigung von stérenden und behindernden Barrieren
impliziert weniger die Begriindung einer »speziellen« Pidagogik, Didaktik
und Methodik, sondern vielmehr die »Ent-Stérung« (Thiemann 1976) und
»Ent-Hinderung« (Danz 2023) des Pidagogischen.

Der vorliegende Versuch zur Reformulierung des (Sonder-)Pidagogischen
unter expliziter Bezugnahme auf einen pddagogischen Begriindungszusammen-
hang ist ausbaufihig, die Denkrichtung aber klar: Es geht um eine dialekti-
sche Aufhebung des Sonderpidagogischen im Pidagogischen als notwendige
Voraussetzung fiir die Riickgewinnung einer Pidagogik, die das Allgemeine
denkt, ohne das Besondere auszugrenzen. Inklusion ist eben nicht nur eine
Frage der Schulorganisation und ihrer Unterrichtspraktiken, sie beginnt be-
reits vorgelagert — in den disziplindren Diskursen.
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Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen
Vom schulpadagogischen Tabu der Allgemeinbildung

Marion Pollmanns

Einleitung

Grundsitzlich hat das Vorhaben schulischer Inklusion wohl das Potenzial,
Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik in Theorie und Praxis auf eine
Probe zu stellen, der sie sich sonst nicht in dem Maf? ausgesetzt sieht. Doch
erscheint die Moglichkeit, dass sie diese nicht besteht, nur eine theoretische
zu sein: Nicht, weil es Didaktik gelinge, unter durch Inklusion »verschirften«
Bedingungen ihr konstitutives Versprechen, mittels Unterricht lernten »alle
alles allseitig« (Comenius), einzulésen, sondern weil das bildungspolitische
Programm der Inklusion zum einen auf einen theoretischen Diskurs trifft,
der sich vom Anspruch allgemeiner Bildung merklich distanziert, und zum
anderen auf eine schulische Praxis, deren Funktionieren sowieso dadurch
gekennzeichnet ist, diesen Anspruch nicht annihernd zu erfillen.

Welche Erwartungen an die Erziehungswissenschaft bzw. Schulpidagogik
formuliert werden, verdeutlichen die Herausgeber dieses Bandes u.a. da-
durch, dass sie als inklusionspadagogische Aufgabe benennen, »die jeweiligen
Sichtweisen auf >Behinderungs, die sich innerhalb der einzelnen sonderpid-
agogischen Fachkulturen herausgebildet haben und die sich mitunter eher
in medizinisch-therapeutischen Deutungsmustern widerspiegeln, in genuin
pidagogische Begriffe und Theorien zu iibersetzen und auch Anschliisse an
die aktuellen Heterogenititsdiskurse in der Pidagogik herzustellen« (Will-
mann & Birmig, in diesem Band, Seite 9). Es soll nicht bestritten werden,
dass dieses Ansinnen auch aus schulpiddagogischer, speziell allgemein-didak-
tischer Sicht begriindet erscheint. Jedoch geht diese Idee der Ubersetzung
sonderpidagogischer Fragestellungen in allgemein-pidagogische moglicher-
weise von Voraussetzungen aus, die gar nicht gegeben sind. Vielmehr ist zu
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priifen, ob, um im Bild zu bleiben, die Schulpidagogik tiber das dazu notige
Vokabular verfiigt und ob praktisch-didaktisch hinreichend elaboriert gespro-
chen wird. Und umgekehrt, inwiefern der inklusionspidagogische Diskurs
nicht selbst von Konzepten und Begriffen geprigt ist, die als Repertoire der
Schulpidagogik bzw. Allgemeinen Didaktik vermutet werden.

Als Ausgangspunkt fiir die Relationierung werden daher hier zunichst
einige wenige, m.E. zentrale inklusionspidagogische Erwartungen an die
Schulpidagogik bzw. Allgemeine Didaktik aufgegriffen; dabei wird gepriift,
inwiefern Bedarf an »Ubersetzung« gegeben und »Ubersetzbarkeit« zu ver-
muten ist. Im Zentrum des Beitrags steht dann der Versuch aufzuzeigen, auf
welche immanenten Limitierungen der Schulpidagogik bzw. Allgemeinen
Didaktik diese Erwartungen stofien. Insofern soll eine Perspektive auf das
Auflen der Inklusion geboten werden, also dasjenige, wohinein (und wo-
durch?) inkludiert werden soll.! Dazu stiitze ich mich wesentlich auf Befunde
erziehungswissenschaftlicher respektive pidagogischer, rekonstruktiver
Forschung zu Schule und Unterricht. Wie unzihlige dhnliche Versuche (ex-
emplarisch: Gruschka 2015; Emmerich 2016) thematisiert der Beitrag also die
Erfillungsaussichten (inklusions-)pidagogischer Erwartungen; ob er dem
Diskurs immerhin dadurch etwas hinzufiigen kann, dass aus der von den
Herausgebern erbetenen Verhiltnisbestimmung in erster Linie das Argument
entwickelt wird, eine Selbstkritik von Schulpidagogik und Allgemeiner Didak-
tik sei notwendig, bleibt fitr mich ob der schieren Menge der Diskursbeitrige
schwer zu beurteilen.

Zu inklusionspadagogischen Erwartungen an die Schulpadagogik
und Allgemeine Didaktik: Georg Feuser pars pro toto

Als Vertreter einer inklusiven Pidagogik weist Georg Feuser (2015, 2018, 2021)
nachdriicklich darauf hin, dass zusammen mit der Schulpidagogik eine ge-
meinsame Vorstellung schulischer Bildung grundgelegt und entwickelt wer-
den muss, und markiert auch, wie dies geschehen kann. Er tut dies unter Riick-

1 Die Autorin mochte weder (iber die Rationalitit von Sonder- noch von Inklusionspad-
agogik als Disziplin und Praxis urteilen. Aus der schulpiddagogischen Aufienperspek-
tive argumentierend, wird im Beitrag ein emphatischer Begriff der Allgemeinbildung
als unverzichtbare Pramisse der Schulpdadagogik erachtet, mit dem bspw. Konzepte
differenter und starrer »Begabungen« nicht vereinbar sind.
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grift auf padagogische Begriffe wie Bildung, Erziehung, Didaktik, wodurch
bereits semantisch zum Ausdruck kommt, dass das Vorhaben der Inklusion
von seiner Warte nichts der Pidagogik Fremdes, sondern Teil von ihr ist. (In-
sofern kann argumentiert werden, es bediirfe keiner Ubersetzung im engeren
Sinn; s.0.). Aus der Perspektive der Schulpidagogik ist es daher naheliegend,
seine Position hier als Ausgangspunkt zu wihlen.” So betrachtet, bezieht er
sich auf die pidagogische Norm der Allgemeinbildung und setzt darauf, diese
durch Didaktik in einem gemeinsamen Unterricht fiir alle Heranwachsenden
an nicht exkludierenden Schulen zu erfilllen.

Ganz im Sinne dieser Norm fordert Feuser (2015, S. 142), rekurrierend auf
Wolfgang Klafkis (1996) Allgemeinbildungskonzeption, »Bildungsgerechtig-
keit« statt »Chancengleichheit«; denn es gehe darum, »dass niemand [...] von
einer »>Bildung fiir Alle im Medium des Allgemeinen [..]< [...] ausgeschlossen
wird«. Indem er offenbar als Ausschluss von Bildung auch den Fall einer ge-
wihrten, aber nicht genutzten Chance auf Allgemeinbildung erachtet, besteht
Feuser auf der materialen Einlosung des Versprechens der Bildungsgerech-
tigkeit. Wenn er dies reformuliert als: »Alle diirfen alles lernen« (Feuser 2015,
S.142; Herv. 1. O.) erscheint dies gleichwohl wie eine Aufweichung, schlieflich
diirfen bspw. in einer Regelschule alle »alles« dort Gelehrte lernen und lernen
es dennoch systematisch nicht (vgl. Gruschka 1997). Auch deswegen ist Feu-
sers, freilich anders gemeinter, These, »Jedwede heute existierende Pidagogik
ist eine Sonderpadagogik und die Bildungsinstitutionen sind Sonderschulen,
auch wenn sie als Gymnasium, Hochschulen oder Universititen firmieren.«
(Feuser 2015, S. 139), zuzustimmen, denn nicht durch spezifische Klientel, son-
dern durch Selektion erweist sich (auch) die »Regelpidagogik« systematisch
als ausgrenzend. Wegen dieses Umstands greift der Vorschlag, nur eine Bil-
dungserlaubnis zu fordern, zu kurz, wenn es um die Realisierung dieses pad-
agogischen Anspruchs geht. Aus schulpidagogischer Perspektive wird die Re-
lativierung verstindlich angesichts der Ungewissheit, die dem Geschift schu-
lischer (wie jeder) Bildung und damit unterrichtlicher Vermittlung eigen ist.
Doch zuzugestehen, dass die Lern- und Bildungsprozesse von den Adressa-
ten des Unterrichts vollzogen werden miissen und nicht von den Lehrpersonen
hergestellt werden konnen, 6ffnet rasch dem piadagogischen Versprechen eine

2 In Kauf genommen wird, den inklusionspadagogischen Diskurs aus der hier auf das
Thema des Bandes geworfenen AuRenperspektive nur in Aspekten zur Kenntnis zu
nehmen.
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Hintertiir, wenn damit die Verantwortung fiir das Resultat des Unterrichtens
den Beschulten zugeschrieben wird.

Was (Allgemeine) Didaktik nun zum Zweck der Realisierung von Allge-
meinbildung ihm zufolge zu leisten hat, formuliert Feuser (2021, S. 210) als
Essenz seiner »Entwicklungslogischen Didaktik« so: »Kommunikationsba-
sierte Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand und Innere Differenzierung
des Unterrichts durch biographie- und entwicklungsniveaubezogene Indi-
vidualisierung«. Der »Gemeinsame Gegenstand« ist, im Anschluss an Klafki
(1967, S. 43f.), als das Allgemeine zu erachten, das uns Wirklichkeit »kate-
gorial« erschliefdt und also als das, was den Schiilern durch unterrichtliche
Vermittlung erschlossen werden soll und dem sie sich erschliefien sollen.
Feuser (2015, S. 142) fasst es als das »itbergeordnet zu Erkennende, das auf
allen Entwicklungsniveaus abbildbar ist«. Gegeniiber Klafki, dessen Konzep-
tion letztlich der »inhaltlich-stofflichen Seite verhaftet« (Feuser 2018, S. 156)
bleibe, also die Subjekte und ihre Aneignungsweisen vernachlissige, nimmt
Feuser (2021, S. 211) fir sich in Anspruch, die Seite der Lernenden in der Figur
der »wechselseitigen ErschlieRung« priziser zu fassen und die immanent
unstimmige Vereinseitigung zu tiberwinden. Dafiir stehen die im obigen
Zitat genannten Aspekte der Differenzierung und Individualisierung. Feuser
sieht also die Didaktik gefordert, die Lebenssituation (Biographie) und den
aktuellen Entwicklungsstand der Schiiler jeweils zu beriicksichtigen und
entsprechende Unterstiitzung zu bieten. Gelingt dies, bestehe kein Grund zu
einer organisatorischen oder institutionellen Trennung — vielmehr kénnte in
Gruppen und doch individuell unterstiitzt werden.? Durch Kooperation wire
schlieRlich der vierte, soziale Aspekt der Konzeption von Feuser gegeben.

Immanente Limitationen der Schulpadagogik
und Allgemeinen Didaktik

Dass solche inklusionspidagogischen Erwartungen nichts der Pidagogik
Fremdes sind, mochte ich hier mit Andreas Gruschka (2015) argumentieren.

3 Es bedeutete, einen anderen Text zu schreiben, wiirde der Frage nachgegangen, ob die
Kritik, der Sachbezug der Didaktik Klafkis stehe dem Subjektbezug im Weg, zutrifft,
oder der, ob Feusers Vorstellung dazu, wie Didaktik die Lebenssituation und das aktu-
elle Konnen/Wissen der Schiiler: beriicksichtigen solle, mit dem Versprechen, Cruppen
von Schiilern massenhaft zu unterrichten, tibereinkommt.
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Er sieht das »Menschenrecht auf Inklusion« (ebd., S. 225) pidagogisch ver-
wiesen auf jenes auf Verstehen, das Martin Wagenschein proklamiert hat:
»Man kann ganz einfach beides verbinden, sofern man davon ausgeht, dass
Inklusion nur dann wirklich eine wird, wenn sie das Recht auf Verstehen mit
sichert« (ebd.). Die Forderung, >das Recht auf Verstehen zu sichern, verstehe
ich dabei so, dass Inklusion nicht formal, sondern material zu konzipieren ist.
Jedenfalls bliebe Inklusion ohne Verstehen aus Gruschkas Sicht auf »soziale
[...] Teilhabe« beschrinkt (ebd.).

Was sich in der Theorie »ganz einfach [...] verbinden« lasse, werde jedoch
keinesfalls ohne Weiteres realisiert. Vielmehr lasse der Zustand schulischer
Praxis, den Gruschka durch Kompetenzorientierung gepragt sieht, das Gegen-
teil erwarten: dass allen Schiilern »das Verstehen durch eine Herabstufung der
Anspriiche« >verbaut bzw. erspart« werde (ebd.). Auch wenn das Projekt der
Inklusion aus der hier eingenommenen Perspektive sowohl theoretisch zwin-
gend als auch praktisch geboten erscheint, bestehen also ggf. Hindernisse, die
selbst schulpadagogischer bzw. allgemein-didaktischer Natur und nicht etwa
auf Beharrungskrifte der sonderpidagogischen Subdisziplin o. 4. zuriickzu-
fithren sind.

Wie inklusionspidagogische Erwartungen nur stellvertretend aufgegrif-
fen wurden, werden auch hier nur einige Punkte herausgestellt, in denen die
Schulpidagogik bzw. Allgemeine Didaktik das Erforderliche wohl nicht wird
leisten konnen. Es soll aufgezeigt werden, inwiefern in »Normalschulpadago-
gik« und Regelschule die Voraussetzungen nicht gegeben zu sein scheinen,
die Grundlage dafiir wiren, Inklusion zu denken bzw. umzusetzen. Die Rede
wird sein von einer mangelnden Thematisierung und Durchdringung der pad-
agogischen Logik von Schule und Unterricht in der schulpidagogischen bzw.
allgemein-didaktischen Theoriebildung und einer unzureichenden Ausgestal-
tung der Praxis als einer pidagogischen.

Im Feld schulpidagogischer und didaktischer Theorie sind die genannten
inklusionspddagogischen Erwartungen damit konfrontiert, dass der Begriff
der Allgemeinbildung eher randstindig rangiert und damit die Norm, mit der
die Voraussetzung fiir eine Synthese mit dem Ziel der Inklusion nicht nur an-
gelegt, sondern, wie Gruschka darlegt, zwingend erscheint. Dies zeigt sich z.B.
daran, wie schulpidagogisch Heterogenitit beriicksichtigt und die Forderung
nach Inklusion aufgegriffen wird. Die diesbeziiglichen Diskurse analysierend
findet Karl-Heinz Dammer (2015, S. 32) »keine Vorstellung von der Allgemein-
heit der Bildung; so wiirde beispielsweise mit als Mittel der Wahl geltenden
individuellen Lehrplinen (vgl. ebd., S. 23) die Individualitit der Schiiler kon-
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zeptionell »absolut gesetzt[...]« (ebd., S. 24), und es erfolge keine Riickbindung
an etwas Gemeinsames. Dies bedeute aber auch: Die konkreten Subjekte »ver-
schwinden hinter der deklarierten Unterschiedlichkeit« (ebd., S. 27). Der er-
ziehungswissenschaftliche Heterogenitits- und Vielfaltsdiskurs vollziehe da-
mit eine blof3e Dekategorisierung und negiere auf diese Weise abstrake bishe-
rige Kategorisierungen. Der Inklusionsdiskurs »verspielt«, so Dammer (ebd.,
S. 33), »die Wahrheit, die in seinem humanistischen Pathos verborgen ist und
wird damit zum Erfiillungsgehilfen dessen, was er kritisiert«. Seiner Kritik zu-
folge wird im Diskurs um schulische Individualisierung Diversitit blof3 per-
formativ behauptet, statt die »realen Unterschiede« (ebd., S. 27) wahrzuneh-
men und als durchdrungene Differenzen in ihrer pidagogischen Bedeutung
zu reflektieren (s.u.). Darin kommt ein Desinteresse der Theorie an den Sub-
jekten der Allgemeinbildung zum Ausdruck.

Individuellen Lern- und Bildungsprozessen von Schiiler:innen verstehend
nachzugehen, konnte, anders als die quantitative Beforschung von Schiiler-
leistungen, rekonstruktive Unterrichtsforschung grundsitzlich leisten.* Doch
wird in ihr vielfach der Aspekt der Bildung ausgeklammert, ja, die »Bildungs-
norm verdringt« (Hiinig, Pollmanns & Kabel 2019, S. 274), so dass es an der
zentralen Bezugskategorie mangelt, mit Hilfe derer die unterrichtliche Wirk-
lichkeit als pidagogische erschlossen werden kénnte. Damit entledigt sich
diese Forschung nicht nur des Pathos, sondern auch der Méglichkeit, pidago-
gische Normativitit erfahrungswissenschaftlich zu thematisieren (vgl. ebd.,
S.272). Dies kann daran liegen, dass empirisch zu kurz gegriffen wird, d.h.,
dass die Analysen dazu tendieren, die »Normativitit didaktischer Konzepte
nur [zu] reproduzieren, statt deren Realisierung empirisch zu erforschen«
(ebd., S. 282), oder aber dazu, pidagogische Kategorien ginzlich auflen vor
zu lassen bzw. die unterrichtlichen Erscheinungsweisen beispielsweise von
»Bildung« als strikt getrennt von ihren auflerunterrichtlichen Formen zu
erachten (vgl. Pollmanns & Geier 2016, S. 236). In beiden Fillen wird nicht

4 Angesichts des gesteckten Rahmens werden im Beitrag Thesen zur Empirischen Bil-
dungsforschung nicht eigens aufgegriffen, mit denen kritisiert wird, sie verfehle ih-
ren Gegenstand, indem sie Kompetenz o. 4. fiir Bildung nehme (s. dazu bspw. Herzog
2013). Es wird vielmehr abkirzend von der Primisse ausgegangen, dass diese Ansat-
ze von vornherein als Adressaten inklusionspadagogischer Erwartungen ausscheiden.
(Wahrend die hier betrachteten Ansétze, so soll erlautert werden, sozusagen trotz pas-
sender Adressierung die Annahme dadurch verweigern, dass sie selbst das Potenzial
padagogischer Theorie brach liegen lassen.)
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empirisch bestimmt, welche »Bildung« sich, pidagogisch vermittelt, unter-
richtlich vollzieht. Der sachliche Aspekt der Allgemeinbildung bleibt also
unterbelichtet.

Auch diejenige Forschungsrichtung, die gerade an der Verletzung der
Norm allgemeiner Bildung Anstof3 nimmt, die erziehungswissenschaftliche
respektive schulpidagogische Bildungsungleichheitsforschung, ist von dieser
Indifferenz gekennzeichnet. Zwar zielt sie darauf, statistischen Befunden
zur Ungleichheit der sogenannten Bildungsbeteiligung Erkenntnisse iiber
die Produktion oder auch Reproduktion von Bildungsungleichheit in und
durch Schule zur Seite zu stellen, doch finden, so zeigen Analysen Sascha
Kabels (20192, S.142), »das unterrichtliche Vermittlungsgeschehen und die
dadurch zu vermittelnde Sache« auch dabei »kaum bis keine Beachtung«.
Wissen dariiber, wie differente soziale und individuelle Voraussetzungen
pidagogisch aufgegriffen und so unterrichtlich bedeutsam werden, wird so
nicht generiert, mithin auch keine theoretische Basis fiir eine Erweiterung
der zu inkludierenden Heterogenitit.

Dies hat Folgen, auch fiir die Allgemeine Didaktik: Dem Empiriedefi-
zit, von dem ihr Konzipieren guten Unterrichts weithin gepragt ist, kénnen
die angesprochenen Varianten rekonstruktiver Unterrichts- sowie jene der
Bildungsungleichheitsforschung nimlich nicht abhelfen. In gewisser Weise
kann von einer schlechten Arbeitsteilung nicht nur zwischen Bildungsun-
gleichheitsforschung und Didaktik gesprochen werden (s.0.), sondern auch
zwischen Unterrichtsforschung und Didaktik: Wahrend erstere durchaus
Aspekte des Nicht-Gelingens von Unterricht (wenn auch nicht immer explizit)
thematisiert, bietet letztere Konzepte fiir das Gelingen an, die nicht auf einer
systematischen Beriicksichtigung der Einsichten in das Scheitern beruhen.
Weil beide Stringe nicht hinreichend vermittelt sind, bietet die Schulpidago-
gik nicht die Basis fiir die von Feuser geforderte Synthese aus Inklusion und
Didaktik.

Auch die aktuell den allgemein-didaktischen Diskurs dominierende Kom-
petenzorientierung sorgt nicht fiir Abhilfe: Zwar verspricht sie, die Einzelnen
mit ihrem jeweiligen Wissen und Kénnen in den Blick zu nehmen, denkt
sie aber lediglich in Relation zu heteronomen Anforderungen, denen sie die
Subjekte unterwirft (vgl. Gruschka 2019, S. 46ff.). Denn die »Problemex, die
zu bewiltigen die Heranwachsenden mittels Ausbildung von Kompetenzen
befihigt werden sollen, bleiben derart unbestimmt, dass Beliebiges als le-
gitime Herausforderung fur die Subjekte erachtet und anerkannt wird; ein
Ausgleich »zwischen den Anspriiche der objektiven Welt und dem Recht auf
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Selbstsein des Subjekts« (Blankertz 1980, S. 45), als der didaktische Vermitt-
lung bildungstheoretisch gefasst ist, kann so nicht gedacht werden. Darauf,
die Sache allgemeiner Bildung pidagogisch zu bestimmen, wie es etwa Klafki
mit seiner Allgemeinbildungskonzeption versuchte, wird vielmehr ginzlich
verzichtet. Programmatisch verfolgt wird allerdings die Modellierung der
Kompetenzentwicklung, also der Lernprozesse; die damit in Aussicht gestell-
te Evidenz zur Subjektseite der »wechselseitigen Erschliefung« (s.0.) ist aber
auch, mehr als zwanzig Jahre nach der Expertise zur Reform, nicht gegeben.

Didaktische Vermittlung empirisch zu fassen und damit einen Beitrag zu
einer Didaktik als in der Erschlieffung der Wirklichkeit fundierte Unterrichts-
theorie zu leisten, habe ich mit der rekonstruktiven Studie zum Verhiltnis von
Unterrichten und Aneignen (Pollmanns 2019) versucht. Ausfindig gemacht
werden konnten dabei verschiedene Muster u.a. des Aneignens, also dessen,
wie sich Schiiler:innen am Unterricht beteiligen und sich seinen Gegenstand
erschlief}en. Vorherrschend erscheint ein Aneignen als Merken des didaktisch
praparierten Unverstandenen; es finden sich aber auch Muster, die davon zeu-
gen, dass Heranwachsende unterrichtlichen Bildungsversprechen anhingen,
etwa >Aneignung als Ernstnehmen des didaktischen Gegenstandes, als sei er
die Sache« (vgl. ebd., S. 523f.). Im Zentrum der Rekonstruktionen stehen die
unterschiedlichen Konstellationen von Lehren und Lernen, um die Behaup-
tung jeder Didaktik, das Lehren beférdere das Lernen, empirisch zu wenden,
also zu erkunden, wie sich die beiden Seiten unterrichtlicher Vermittlung zu-
einander verhalten. Entsprechend sind die identifizierten Aneignungsweisen
nicht als Pendant zu Begabungs- oder Lerntypen zu verstehen, dienen also
nicht der Klassifizierung der Lernenden, sondern der Art und Weise, sich in
Unterricht einzubringen und diesen dadurch als Vermittlungsgeschehen mit
hervorzubringen. Mit dieser Studie wird Aneignung also nicht als Substanz,
sondern als Relation zu denken und zu rekonstruieren versucht.

Hinsichtlich der Frage, wie sich Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik
zu den oben dargestellten Erwartungen verhalten, sei nach diesem kursori-
schen Streifzug durch die Theorie zum einen festgehalten, dass Vorstellungen
von Heterogenitit dominieren, die eine Bezugnahme auf etwas Allgemeines
eher verstellen; und zum anderen, dass die rekonstruktive Befassung mit
schulischer Vermittlungsrealitit vielfach anderes verfolgt, als die Lern- und
Bildungsprozesse der Heranwachsenden sowie ihre didaktische Unterstiit-
zung zu erschlieflen. Ein Verstindnis von Inklusion allgemeinbildender
Schulen wird nicht vorbereitet, da die Adressat:innen schulischer Bildung
durch »diffuse Heterogenititskonzept[e]« (Dammer 2015, S. 32) in der Theorie
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amorph erscheinen; es bedarf theoretischer Konzepte und methodischer An-
sitze, Heranwachsende auf eine sie zu Recht einende Idee des Allgemeinen zu
beziehen und sie in Relation zu diesem Allgemeinen in den Blick zu nehmen.
Ausgehend etwa vom etablierten Klafki’'schen Allgemeinbildungskonzept
wire ein Beitrag dazu dadurch zu leisten, dass anthropologisch niher gefasst
wiirde, was als Maf3stab fiir die Allseitigkeit der Bildung aller Menschen gelten
kann. Da die Bildungsungleichheitsforschung sich nur den sozialen Aspekt
der Allgemeinbildung vornimmt und das ungleich Verteilte selbst (»alles«),
Fragen seiner Verwertung fokussierend, aus der Betrachtung ausspart, hilft
sie hier nicht weiter, sondern vereinseitigt und reduziert die Idee der Allge-
meinbildung tendenziell. Dies tut auch eine Schul- und Unterrichtsforschung,
die unterrichtliche Interaktion ohne Bezug zur zu vermittelnden Sache zu
rekonstruieren versucht, also ebenfalls das »Alles« der Allgemeinbildung aus-
klammert. In der Forschung und Theoriebildung zu schulischer Bildung und
Unterricht ist, so das Fazit, die sie konstituierende Norm in ihrer Dreiheit
vielfach abwesend.

Demnach ist aktuell weder in der Schulpidagogik noch in der Allgemeinen
Didaktik eine Idee schulischer Allgemeinbildung mafgebend, die durch die
Forderung nach Inklusion tiberhaupt auf eine Belastungsprobe gestellt wer-
den kénnte. Wenn sich mit Hilfe der anzutreffenden theoretischen Konzepte
nicht mit »Allen alles allseitig« ernstmachen lisst, besagt das allerdings noch
nichts iiber die praktischen Bedingungen, auf die dieses Programm im Un-
terricht stof3t. Auf Basis der Befunde rekonstruktiver Forschung, die sich um
die Erschliefdung der pidagogischen Logik dieser Praxis und speziell des Un-
terrichtens bemiiht (vgl. Gruschka 2013), erscheint dazu eine vergleichsweise
fundierte Einschitzung méglich.®

So ist ein wesentlicher Befund tiber alltiglichen Unterricht von Relevanz:
seine »iibermifige Didaktisierung« (ebd., S. 280), d.h., dass Didaktik der Ab-
sicht, aus der sie zum Einsatz kommt, vielfach zuwiderliuft. Dies ist beispiels-
weise dann der Fall, wenn Aufgaben nicht zu einem Verstehen der Sache an-
halten, sondern Schiiler:innen ein Pseudoverstindnis nahelegen. Der fiir jede
unterrichtliche Vermittlung nétige »Stellvertreter« von Welt ist dann so gear-
tet, dass er »nicht zur Sache [fithrt], sondern [...] beim didaktisch reduzierten
Abziehbild stehen[bleibt]« (Gruschka 2019, S. 74). Das didaktische Mittel zur

5 Ein anderer Zugang ware, Befunde rekonstruktiver Forschung speziell zu inklusivem
Unterricht zu sichten. Dies erfolgt hier zugunsten einer basaleren Argumentation
nicht, mit der nach den Voraussetzungen fiir diesen gefragt wird.

149



150

TEIL B - AUBENPERSPEKTIVEN

Erleichterung des Zugangs zur Sache verselbstindigt sich, wodurch sie »ten-
denziell verschwindet« (Gruschka 2013, S. 280). Didaktisierung erscheint nach
Rekonstruktionen der Formen des Unterrichtens durch Gruschka u.a. (vgl. Ka-
bel 2019b, S. 220ft.; Pollmanns 2019, S. 513ft.) als wesentliche Limitierung der
Verwirklichung allgemeiner Bildung: Orientiert sich das Unterrichten nicht an
den in der Sache liegenden Verstehensanforderungen, fehlt das Medium, in
dem sich Verallgemeinerung durch schulische Bildung vollziehen kénnte. Da-
mit verliert das Unterrichten zugleich seine legitime Basis, nimlich fachliches
Wissen und Kénnen zu vermitteln; wo Fachlichkeit »unterlaufen« wird, droht
entsprechend »eine Krise des Unterrichtens« (Gruschka 2013, S. 275).
Didaktisierung ist nicht auf das unterrichtliche Tun einzelner Lehrperso-
nen zuriickzufithren, sondern erweist sich als umfassendes Phinomen, wie
z.B. Analysen didaktischer Materialien verdeutlichen (s. bereits Tischer 1988;
Stévesand 2000). Mit Bezug auf das Thema der Inklusion erscheinen vor al-
lem Befunde von Rekonstruktionen didaktischer Aufgaben fiir differenzierten
Grundschulunterricht interessant, da diese fiir eine im deutschen Schulsys-
tem nicht nach (Regel-)Schulformen differenzierte Schiiler:innenschaft ent-
worfen sind. Sets von Lehrwerken und Arbeitsbiichern betrachtend, die ih-
rem Anspruch nach Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade offerie-
ren (vgl. Eckermann & Kabel 2019, S. 266), wurde festgestellt, »dass sich das
didaktische Unterrichtsmaterial indifferent gegeniiber seinem Inhalt verhilt«
(ebd., S. 270). Die »dem Material immanente Differenzierungslogik« sei »nicht
sachlogisch an dem zu vermittelnden Gegenstand und dessen moglichen Ver-
stehensschwierigkeiten orientiert« (ebd.); im Gegenteil zeugten die rekonstru-
ierten Unterschiede vom Versuch, eine bloR formale Kompetenz »kinstlich in
drei Niveaustufen zu unterteilen« (ebd.). Auch durch weitere Rekonstruktio-
nen macht Kabel (2024) eine >pseudodidaktische Differenz(re)produktion statt
Differenzkompensation mittels Didaktik< aus. Es werden »differente Schiiler-
als Leistungstypen« (ebd., S. 90; Herv. M. P.) unterstellt, statt dass Unterschie-
de der Zuwendung zur Sache und in dieser selbst differenzierend aufgegriffen wiir-
den. Weil aus allgemein-didaktischer Sicht eine fachliche Sache fiir den Ge-
winn »substanzieller Erkenntnisse« (Gruschka 2016, S. 48) unverzichtbar ist
und sich die didaktischen Hilfen nur in der Vermittlung der Vermittlung zwi-
schen ihr und den Schiiler:innen als solche erweisen konnten, lassen so gearte-
te Materialen eher erwarten, dass nicht trotz, sondern durch Differenzierung



Marion Pollmanns: Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen

bestehende Differenzen tiberdauern, also durch Unterricht reproduziert, statt
im Sinne allgemeiner Bildung {tberwunden werden.®

Auch Analysen, welches Potenzial das Unterrichten von Grundschullehr-
personen birgt, auf zu vermutende Differenzen des Wissens und Konnens der
Schiilerschaft kompensatorisch zu antworten, deuten in die Richtung der Ver-
stetigung dieser Differenzen. Entscheidend sei nach Kabel (2019b) nicht, ob
bzw. wie unterrichtend differenziert werde, sondern inwiefern unterrichtend
die fachliche ErschliefSung eines Gegenstandes strukturbildend wird und ver-
sucht wird, die Schiiler fiir ihn zu erschliefSen. Als verbreitetes Muster stellt
er fest, dass das fachliche Anspruchsniveau durch die Lehrpersonen stark
gesenkt wird (vgl. a. Gruschka 2015, S. 225); beispielsweise so weit, dass der
Fortgang des Unterrichts oder die Beteiligung aller mehr oder weniger sicher-
gestellt ist oder ein positives Resultat der Klassenarbeit kaum noch verfehlt
werden kann (vgl. Kabel 2019b, S. 219). Durch dieses »Downgrading« werde es,
funktional betrachtet, »obsolet« (ebd., S. 220), auf die Differenzen der Schii-
ler im Unterricht einzugehen; vielmehr werde unterrichtend der Eindruck
erweckt, es bestiinden keine relevanten Unterschiede. Aus didaktischer Per-
spektive ist nicht zu erwarten, dass damit die Reproduktion von Differenzen
des Verstehens und Kénnens unmdglich oder auch nur unwahrscheinlich wiir-
de. Im Gegenteil ist davon auszugehen, dass die Niveauunterschiede dadurch
anwachsen: »Sachliche Probleme der Vermittlung und Aneignung kénnen nur
dort auftreten, wo ein Unterrichtsgegenstand mit seiner Verbindlichkeit als
Vermittlungsgegenstand erscheint« (ebd., S. 216). Und nur dadurch kann der
Unterricht Impulse geben, diese Verstehens- oder Lernkrisen zu itberwinden.
Wahrend Schiilerinnen und Schiiler, die, wie auch immer, eine mangelnde
schulische Unterstiitzung kompensieren kénnen, durch »Downgrading« nicht
ausgebremst werden,” werden diejenigen Heranwachsenden, die auf die un-

6 Dies besagt nicht im Umkehrschluss, durch nicht differenzierenden Unterricht wiirde
die Reproduktion von Differenzen vermieden.

7 In Interviews, die im Anschluss an Unterrichtsstunden gefiihrt wurden, um in Erfah-
rung zu bringen, wie die befragten Achtkldssler:innen und -klassler deren jeweiliges
Thema deuteten und sich aneigneten (vgl. Pollmanns 2019), zeigte sich in keinem Fall,
dass sie die sachlichen Schwichen der unterrichtlichen ErschlieRung tiberwunden hat-
ten. Es ist daher nicht davon auszugehen, Schiiler eigneten sich im Stillen die Sache,
die das Unterrichten missachtet, schon sachgerecht an. Es liegt naher anzunehmen,
dass Heranwachsenden, die (iber das abgesenkte Niveau unterrichtlicher Vermittlung
hinausgelangen, dies durch auRerunterrichtliche Aktivitaten wie hausliches Lernen
oder Nachhilfe oder mittels ihrer allgemeinen Sozialisation gelingt.
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terrichtliche Unterstiitzung angewiesen wiren, mehr und mehr hinter der
Entwicklung der erstgenannten zuriickbleiben, weil sie, anders als jene, nicht
in der Lage sind, sich selbst zu helfen (vgl. ebd., S. 222). Davor geschiitzt,
als schulischen Anspriichen (noch) nicht entsprechend zu erscheinen, zahlen
sie den Preis: Indem ihre unzureichenden Leistungsstinde verdeckt werden,
wird ihnen unterrichtliche Férderung verweigert.

Als Resiimee des Forschungsstandes zur Praxis des Unterricht(en)s kann
zunichst formuliert werden, dass die alltigliche unterrichtliche Vermittlung
durch eine Abwesenheit einer Verstehen und damit Verstehenskrisen her-
ausfordernden Sache gekennzeichnet ist. Mag dies auch didaktisch motiviert
sein, schligt damit die Unterstiitzung der Lern- und Bildungsprozesse in ihr
Gegenteil um. Sodann ist festzuhalten, dass Differenzen eher unschidlich fir
den Unterricht gemacht als in ihm und durch ihn pidagogisch bearbeitet wer-
den. Insofern drohen Hoffnungen auf eine Allgemeine Didaktik, die sich der
Einlosung des comenianischen Anspruchs, alle alles allseitig zu lehren, ver-
pflichtet weif3, durch die Praxis unterrichtlicher Differenzierung enttiuscht
zu werden. Es finden sich kaum Ansatzpunkte, um auf neuartige Verstehens-
probleme oder anderes sachbezogenes Nicht-Kénnen effektiv zu antworten.
Es mangelt also nicht nur in der Theorie an einer Pidagogik bzw. Didaktik,
die die gemeinhin vermuteten Differenzen, wie normativ begriindet, beriick-
sichtigte, sondern auch in der Praxis. Beides kann als Entpidagogisierung
kritisiert werden, insofern etwas Pidagogisches — unterrichtliche Bildung
und deren Unterstiitzung — weder hinreichend pidagogisch gedacht noch
hinreichend pidagogisch gestaltet wird.

Entpadagogisierung am Beispiel »Schulhund«

Ein Phinomen, an dem sich die Tendenz zur theoretischen wie konzeptionel-
len Entpadagogisierung von Schule und Unterricht gut verdeutlichen ldsst, ist
jenes, dort Hunde einzusetzen. Zur Darstellung wird hier wesentlich auf Ana-
lysen (vgl. Pollmanns & Kabel 2023) dazu zuriickgegriffen, wie dieses Vorha-
ben theoretisch gefasst und begriindet sowie konzeptionell skizziert wird. Ob-
jektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen, mit denen Sascha Kabel und ich
die pidagogische Sinnstruktur von Konzepten eines Unterrichts mit Hund er-
griinden wollten, stiefRen nicht auf eine solche.

Einen ersten Hinweis auf den Schule und Unterricht entpidagogisieren-
den Charakter des Konzepts gibt die Beobachtung, dass eher selten explizit
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auf pidagogische Begriffe rekurriert wird. Geschieht es jedoch, bleibt oftmals
unklar, was mit den Begriffen gemeint ist. Beispielsweise wird in einer weit-
verbreiteten theoretischen Grundlegung, Hunde in den Schulalltag einzubin-
den, als »hundegestiitzte Pidagogik« definiert, deren Form der »Intervention«
sei »auf ein pidagogisches Ziel ausgerichtet, welches Bildung und/oder Erzie-
hung betrifft« (Beetz 2021, S. 16); es bleibt dabei jedoch unausgesprochen, was
(unterrichtlich vermittelte) Bildung und was (schulische) Erziehung ist. Ent-
sprechend erscheint der Bezug des Einsatzes von Hunden zu diesen Aufgaben
eherlose. Der Eindruck wird dadurch verstirkt, dass die Ziele, auf die der Ein-
satz »ausgerichtet« ist, keine der Bildung oder Erziehung sind, sondern diese
nur >betreffen. Wenn die Normen, die in der Definition orientierend hinzuge-
zogen werden, spiter beinahe ehrfiirchtig als »die beiden grofien Zielsetzun-
gen von Pidagogik« (ebd., S. 107) bezeichnet werden, erscheint die Vagheit die
Kehrseite einer Uberhéhung darzustellen.

Andere Ansitze nutzen derart reduzierte Verstindnisse von Pidagogik
bzw. Erziehung, dass sie an die Anforderungen schulischer Bildung und
Erziehung gar nicht heranzureichen versuchen. Dies geschieht moglicher-
weise dadurch, dass die tiergestiitzte Pidagogik auf »die Initiierung und
Unterstiltzung von sozial-emotionalen Lernprozessen« (Vernooij & Schneider
2008, S. 41) beschrinkt wird, deren Vermitteltheit mit schulischer Bildung
unthematisiert bleibt. Ahnlich, wenn der Nutzen des Einsatzes von Hunden
in der Schule generell mit Hilfe von durch ihn zu erzielenden »Effekten«
verdeutlicht wird und diese dann, nicht zufillig, eher psychologischer Natur
sind (s.: »Lernfreude und positive[...] Einstellung zur Schule«; Beetz 2021,
S.57) und damit im Vorfeld von Pidagogik liegen oder so allgemein sind,
dass ihr pidagogischer Gehalt vage bleibt (bspw.: »Stirkung der sozialen und
emotionalen Kompetenzen«; Gevorkyan 2016, S. 224, oder »positive Effekte
auf die schulische Entwicklung von Schiiler_innen«; ebd., S.225). Auf das
Vorfeld der unterrichtlichen Vermittlung wird auch dann gezielt, wenn nach
dem Muster der Lehr-Lern-Forschung der Hund als Faktor dargestellt wird,
der etwa den »Effekt« der »gesteigerte[n] Aufmerksamkeit gegeniiber der
Lehrkraft« (Beetz 2021, S. 60) mit sich bringe. Theoretisch wird in diesen
Fillen kein Modell formuliert, mit dem ein durch den Hund modifiziertes
padagogisches Setting als dieses gefasst wiirde; vielmehr wird zu belegen ver-
sucht, dass sich die Anwesenheit von Hunden als giinstige Bedingung fiir das
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Durchfithren von Unterricht erweist.® Dagegen zeugen Formulierungen wie
»Lehrer aufvier Pfoten« oder »Kollege Hund, die von Schulen zur Darstellung
ihrer »Schulhund«-Praxis nicht selten genutzt werden, von der Ahnung, dass
das Hinzuholen eines Hundes in den Unterricht die Stellung der Lehrperson
verindert und auch das Verhiltnis Lehrer — Schiiler beriihrt.

Neben »Schulhund«-Konzepten finden sich jedoch auch solche, die poten-
ziell eine grofere Nihe zum didaktischen Handeln aufweisen. Zuvorderst das
des»Lese-« bzw. »Leselernhundes« (vgl. bspw. Gevorkyan 2016, S. 233), bei dem
der Einsatz des Tiers auf eine Tatigkeit bezogen wird, die zu lehren und zu ler-
nen unstrittig als Teil schulischer Allgemeinbildung anzusehen ist. Im Allge-
meinen sollen hier einzelne Schiiler aufgefordert werden, separiert vom Rest
der Klasse einem Hund »vorzulesen«; ausgewdhlt werden sollen Heranwach-
sende, die Schwierigkeiten zeigen, wenn sie in der Klasse vorlesen sollen. Zum
Teil wird sogar ein »Teufelskreis« angenommen, den es zu durchbrechen gel-
te, was mit Hilfe des Hundes moglich sei (Gevorkyan 2016, S. 233f.). Obschon
also Leseprobleme den Anlass bilden, wird Wirkung nicht durch didaktische
Kompetenzen des Hundes, dessen Hilfe beim (vor-)lesen Lernen, versprochen,
sondern allein dadurch, dass er als aufmerksames und geduldiges Gegeniiber
fungiere (vgl. Beetz & Heyer 2020, S. 103). Ihm wird damit eine psychologi-
sche Funktion attestiert: Die Schiller sollen durch ihn erfahren, angenommen
und akzeptiert zu sein, auch wenn sie noch nicht gut (vor-)lesen. »Dass der
Schulhund das Gelesene nicht versteht, spielt [...] eine untergeordnete Rolle.
Es geht eher um den Effekt der bedingungslosen Akzeptanz des Kindes durch
ein anderes Lebewesen, auch wenn es Defizite im Lesen hat« (Gevorkyan 2016,
S. 234f.). Entsprechend unverbunden mit der pidagogischen Aufgabe der Bil-
dung wird der Einsatz des Tiers dann auch konzipiert: Hilfe bei der bildenden
Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit der Welt, hier der des Lesens,
soll es gar nicht leisten (vgl. Pollmanns & Kabel 2023, S. 40ff.).°

Vielmehr erscheint der »Schul-« oder »Lesehund« beim (Vor-)Lesen als
umso grofRere Stiitze, als je aussichtsloser es erachtet wird, die Mitglieder

8 Um Missverstandnisse zu vermeiden, sei darauf hingewiesen, dass unsere Analysen
nichts darliber besagen, ob diese Behauptung richtig ist oder nicht, sondern, auf der
Suche nach piddagogischen Deutungen, ihre inhaltliche Ausrichtung betrachten.

9 Wegen dieser Unverbundenheit kénnen die Konzepte auch nicht professionalisie-
rungstheoretisch als Ausdruck dessen erachtet werden, die inharente »therapeuti-
sche Dimension« pddagogischen Handelns zu beriicksichtigen (vgl. Oevermann 1996,
S.149ff).
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einer Klasse (oder sich selbst als Lehrperson?) dazu zu bringen, Geduld und
Nachsicht zu zeigen, wenn Schiiler das zu Lernende noch nicht beherrschen.
Dies impliziert, dass sowohl die Lesen Lernenden als auch die Mitschiiler
nicht unter einer pidagogischen Perspektive, die ihnen die Fihigkeit zu-
spricht, miindig zu werden, betrachtet, sondern pathologisiert werden: Die
einen als Personen, die sozial induziert Leseblockaden ausgebildet haben,
die anderen als asoziale Gruppe, die ihre Mitglieder beschimt, wenn sie
»Schwiche« zeigen. Damit spricht das Konzept zugleich den Lehrpersonen
die Aufgabe oder die Fihigkeit ab, durch ihren Unterricht eine Atmosphire zu
schaffen, in der ein Miteinander von Heranwachsenden als schneller und lang-
samer Lernende ohne Hime moglich ist. Und es unterstellt den Lehrpersonen
auch implizit, Schiiler, die »Defizite im Lesen« zeigen, als >Lebewesen« generell
nicht bedingungslos anzunehmen. Sofern man dies als schulpidagogische
Aufgabe auffasst (s. dazu z.B. Oevermann 1996), werden Lehrpersonen so als
unprofessionell erachtet und schlicht der Anforderung enthoben, ihr Handeln
zu professionalisieren. Thnen helfe stattdessen der tierische Kollege weiter:
Das Vorlesen fiir den Hund verschaffe einer Lehrperson »die Méglichkeit, Feh-
ler beim Vorlesen zu korrigieren. Da das Lesen nun positiv behaftet ist, werden
auch Korrekturen nicht mehr als Riickschlige empfunden« (Gevorkyan 2016,
S. 235). In diesem Fall wird dem Hund also die Funktion zugesprochen, eine
durch Mitschiiler und/oder die Lehrperson selbst zerstorte Basis fiir Didaktik
wiederherzustellen. Konzeptionell entpidagogisieren solche »Lesehund«-
Konzepte so das Handeln von Lehrpersonen und den Unterricht, indem sie
die erzieherische Dimension der Vermittlung negieren.

Wovon sich Lehrpersonen durch den Einsatz eines Hundes tatsichlich ent-
lastet sehen, sind dann auch erzieherische Aufgaben; davon zeugen jedenfalls
ihre Berichte, in denen sie angeben, den Hund als Belohnung fiir gewiinschtes
Verhalten im Unterricht einzusetzen. Er komme etwa am Freitag in die Klasse,
wenn diese sich die Woche tiber so, wie gefordert, verhalten habe (vgl. Feiden
2009). Der Einsatz folgt damit dem Prinzip von Tokensystemen und operiert
mit Konditionierung: Das Verhalten der Schiiler wird iber die unterstellte Lust
an der Anwesenheit des Hundes zu steuern versucht (vgl. Pollmanns & Kabel
2023, S. 73f.). Die Schiiler werden so nicht ernstgenommen, da das Vorgehen
sie entsubjektiviert und davon abhilt, ihr Handeln selbst zu gestalten. Den
Hund als »positiven Verstirker« fiir schulkonformes Verhalten einzusetzen, ist
insofern unvereinbar mit pidagogischen Anforderungen an Erziehung:
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»Handlungsentscheidungen miissen keineswegs immer bewusst getroffen
werden, sind aber prinzipiell bewusstseinsfahig. Erziehung bedeutet [..]
nichts anderes, als dem Kind oder Jugendlichen die eigenen Handlungs-
entscheidungen und deren Folgen bewusst zu machen. Solche Bewusst-
machung ist mit dem Appell verbunden, Verantwortung fiir das eigene
Handeln zu ilbernehmen. Nur auf diese Weise kann erziehend der Prozess
unterstiitzt werden, dass aus manipulationsanfilligem Verhalten bewusstes
Handeln wird.« (Leser 2019, S. 149)

Die den verschiedenen Spielarten des Konzepts des Schulhundes vielfach ein-
geschriebenen Tendenzen zur Entsubjektivierung sehen davon ab, die Heran-
wachsenden in ihren Bildungsprozessen zu unterstiitzen, in denen es gerade
um (Un-)Méglichkeiten der Subjektwerdung in einer auch durch sie, wie be-
dingt auch immer, zu gestaltenden Welt geht (vgl. Reichenbach & Oser 2002).

Eine noch deutlichere Variante der Entsubjektivierung zeigt sich, wenn
»anhand von objektiven, physiologischen Messdaten« (Beetz 2021, S. 68) fiir
den Einsatz von Hunden im Unterricht argumentiert wird. Er diene, heifit
es da etwa, »der Aktivierung des Oxytocin-Systems« (ebd., S. 77) bzw. beein-
flusse »die Stressparameter Kortisol, Adrenalin und Noradrenalin« giinstig
(Beetz & Heyer 2020, S. 70; s.a. S. 56fF.). Auf diese Weise werden Unterricht
und Lernen, aber auch die beteiligten Subjekte »medizinisiert«; noch deutli-
cher, wenn »Herzfrequenz und Blutdruck« und »Herzratenvariabilitit« (Beetz
2021, S. 68f.) als Indikatoren herangezogen werden, die fiir die Gestaltung von
Schule und Unterricht relevant seien.

Dass diese Ansitze mehrheitlich aus dem Feld der Heil- oder Sonder-
pidagogik kommen und zum Teil spezielle Fordermafinahmen offerieren
(vgl. Beetz & Heyer 2020, S. 110), widerlegt die These nicht, der »Schulhund«
stehe fiir die Entpidagogisierung von Schule und Unterricht. Im Gegenteil:
Was als tiergestiitzte Therapie seinen Sinn haben mag, wird fiir Schule und
Unterricht aufgegriffen, ohne dabei in ein pidagogisches Konzept iiberfithrt
zu werden." Pidagogische Begriffe werden zwar, zum Teil zwecks Legitima-
tion, herangezogen, bleiben dem Vorhaben aber dufierlich, das wesentlich
verspricht, die Schiiler psychisch zu stiitzen und Lehrpersonen von der Auf-
gabe der Erziehung zu entlasten. Freilich auf Kosten einer Unterstiitzung der
Heranwachsenden dabei, miindig zu werden.

10  DasErgebnisist nicht nurapadagogisch, sondern wird vermutlich auch atherapeutisch
sein.
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Der »Schulhund« kann vielleicht nicht nur illustrieren, inwiefern Schul-
pidagogik in Theorie und Praxis ihr Heil jenseits pidagogischer Sinngebung
sucht, sondern zudem verdeutlichen, dass die Vorstellung, smedizinisch-the-
rapeutische Deutungsmuster< der Sonder- oder auch Inklusionspidagogik (?)
»in genuin pidagogische Begriffe und Theorien zu itbersetzenc s.o.), den schul-
pidagogischen Diskurs in Teilen idealisiert, da iibersehen wird, dass dieser
teilweise dhnlich entsubjektivierende Deutungsmuster nutzt.

Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen

Angesichts der oben aufgezeigten Limitationen, mit denen im schulpad-
agogischen und allgemein-didaktischen Diskurs wie in der unterrichtlichen
Wirklichkeit Allgemeinbildung in Theorie und Praxis verfolgt wird, kann in
Bezug auf die eingangs formulierte Priiffrage geantwortet werden, dass die
Schulpidagogik zwar grundsitzlich iber das Vokabular verfiigt, das notig
ist, um die inklusionspidagogischen Erwartungen aufgreifen zu konnen, von
ihm aber vielfach keinen Gebrauch macht; und dass auch praktisch-didaktisch
Muster dominieren, mit denen sich pidagogisches Handeln eher begrenzt als
allgemeine Bildung zu beférdern. Entpidagogisierung vollzieht sich also nicht
nur dadurch, dass »schulische Lern- und Verhaltensschwierigkeiten [...] medi-
zinisier[t] und pathologisier[t]« werden (Willmann 2012, S. 108; Herv. M. P.),
sondern eine »Verkiirzung und Beschneidung des padagogischen Denkens«
(ebd., S.109) findet sich auch in der Betrachtung des schulischen Lernens
generell. Das Phinomen der »Schulhunde« aufgreifend, wurden dariiber
hinaus Pathologisierungen im schulpidagogischen Diskurs aufgezeigt, die
aus inklusionspadagogischer Perspektive als Begrenzung zur Kritik stehen;
neben den begrifflichen Schnittmengen, die fiir die hier versuchte Verhiltnis-
bestimmung konstitutiv sind, sind also auch Homologien zu bedenken, die
den Absichten der Inklusionspddagogik entgegenstehen.

Zwar kann, bezogen auf die Ebene des Bildungssystems, mit Helmut
Reiser (1998) argumentiert werden, das System der Sonderpidagogik habe
es in seiner Widerspriichlichkeit insofern gestiitzt, als es die Aussonderung
von bestimmten Schiiler:innen, denen die Regelschule pidagogisch nicht
weiterhalf, legitimierte und so die Selektion bzw. Exklusion von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen aus der offentlichen, reguliren Erziehung
und Bildung kaschierte (vgl. dazu auch die Einfithrung in den vorliegenden
Sammelband), jedoch stellt sich die Situation auf schulischer Ebene ver-
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wickelter dar. Diesbeziiglich wire die These der Tabuierung zu erginzen,
indem beriicksichtigt wird, wie im normalen Schulbetrieb die Norm der
Allgemeinbildung systematisch und unproblematisch unterboten wird. Dies
geschieht beispielsweise durch eine Didaktik, die sich nicht als Unterstiitzung
der Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler erweist, sondern vor allem dazu
dient, sie »mit einer allgemeinen Lernnorm« zu konfrontieren (Gruschka 1994,
S. 215; vgl. auch Heinrich 2001, S. 80ff.). Rechtliche Vorgaben etwa dazu, wie
schlecht eine Klausur ausfallen darf, bis sie nicht mehr gewertet werden kann
(vgl. Gruschka 1997, S. 240), flankieren diese Legitimierung. Insofern entsteht
fiir die Schulpiddagogik das Problem, dass durch allgemeinbildenden Unter-
richt nicht alle alles allseitig lernen, nicht erst durch diejenigen, die aus dem
System der Regelschulen ausgeschlossen werden (und verschwindet damit
auch nicht mit deren Ausschluss), sondern es ist diesem System eingeschrie-
ben. Die kritische Grenze erst bei »Schulversagern« zu ziehen, liefe Gefahr,
den Gehalt der Bildungsnorm aufzuweichen und zu verdringen (vgl. Hiinig
et al. 2019, S.274) - ein Muster, das oben in Bezug auf die rekonstruktive
Unterrichts- und Bildungsungleichheitsforschung verdeutlicht werden sollte.
Weil der Widerspruch (auch) der Regelschule immanent ist, ist neben der von
Reiser ausgemachten stabilisierenden Funktion der Sonderpidagogik auch
die sozialisatorische Macht der Schule generell zu beriicksichtigen.
Ontogenetisch zeigt sie sich darin, dass der Besuch des 6ffentlichen Bil-
dungs- und Erziehungswesens die Subjekte gegen den Widerspruch desen-
sibilisiert: Sie lernen, ihn zu normalisieren (vgl. Gruschka, Pollmanns & Le-
ser 2021). So erachten es Heranwachsende als Grundschulkinder als selbst-
verstindlich, dass Schiiler:innen, die etwas noch nicht verstanden haben, dies
noch einmal erklirt wird o. 4. Einige von ihnen akzeptieren zugleich, dass da-
zu nur begrenzt viel Zeit besteht, das heifit, sie akzeptieren auch, dass diese
Zeiteventuell nicht ausreicht. Andere ahnen, dass die Losung der weiteren For-
derung damit im Zweifelsfall keine ist. Sie unterscheiden sich damit markant
von untersuchten Kindergartenkindern, so dass begriindet angenommen wer-
den kann, sie haben diese Deutungen durch die Bekanntschaft mit der Insti-
tution der Grundschule ausgebildet. In ihrem weiteren Gang durch die allge-
meinbildenden Institutionen reflektieren sie den Widerspruch zwischen der
Norm der Allgemeinbildung und der Tatsache schulischer Selektion nicht in
grundsitzlich anderer Weise (vgl. Pollmanns 2021, S. 178ff.). Den Widerspruch
von Allgemeinbildung und Selektion hinzunehmen, sind alle Beschulten ge-
tibt; das heif’t, solange die schulische Sortierung durch Leistung verfingt, ist



Marion Pollmanns: Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen

nicht zu erwarten, durch Inklusion komme es gro¥flichig zu Protest gegen
diesen Widerspruch.

Dieter Katzenbach (2015, bes. S. 23 u. 26) weist zu Recht auf den gesell-
schaftlichen Kontext hin, durch den Inklusions- wie Schulpidagogik beide
praktisch in den meritokratischen Wettbewerb eingespannt sind — und es
bleiben werden, solange die Institution Schule es ist. Dies ist allerdings kein
iiberhistorisches Faktum; selbst innerhalb des gesellschaftlichen Verhiltnisses
von Staaten mit kapitalistischem Wirtschaftssystem ist es kein Naturgesetz,
denn es erscheint auch immanent nicht abwegig, Prozesse der Allokation und
Selektion im Anschluss an die allgemeine Bildung aller Heranwachsenden
zu organisieren (wie schon Humboldt (1969) vorschlug), sondern vielmehr
eine Frage des shistorischen und moralischen Elements< (Marx 1993, S. 185).
Gegen die Aussicht, hier liefRe sich eine Verbesserung erstreiten, spricht
aktuell allerdings, wie stark Programme zum internationalen Vergleich von
Schiiler:innenleistungen — im Widerspruch zum medialen Tenor der Dar-
stellung des deutschen Abschneidens — die Vorstellung von Bildung als eines
knappen Guts stiitzen, um das zu konkurrieren sei (vgl. Heinrich 2015). Denn
impliziert wird durch den Kampf um die oberen Plitze im Staatenranking die
Vorstellung fir abwegig erklirt, alle konnten allgemein gebildet sein. Auch
wenn es idealistisch wire, dies aufler Acht zu lassen, sollte bedacht werden,
dass sich aus der hier eingenommenen Perspektive nur schwerlich behaupten
lisst, die Schulpadagogik stiinde, sollten die politischen Rahmenbedingungen
giinstigere werden, parat, die sie konstituierende Norm zu verwirklichen.
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Schulinterne Diagnostik
Vom Biittel schulischer Didaktik zu deren notwendigem
Koalitionspartner fir inklusiven Unterricht

Raphael KoBmann

Problemaufriss

Versteht man Bildung als »connection of who we were, who we are and who we
can become in the future« (Thompson 2005, 519f.), dann ist Schule durchaus
als eine wirkmichtige Realitit anzusehen. Sie funktioniert jedoch nicht ganz
so, wie sich dies didaktische Theoretiker:innen an ihren vor allem oberflichlich
sich unterscheidenden Reif3brett-Zeichnungen vorgestellt haben. Denn wih-
rend man nach der Schulzeit rasch vergisst, wie z.B. die Steigung einer Gera-
den berechnet wird, konnten nicht pidagogisch intendierte Effekte des Schul-
besuchs bereits bis vor das Renten-Eintrittsalter nachgewiesen werden (vgl.
Gollner, Damian, Nagengast et al. 2018).

Im Vergleich zur Wirtschaft etwa, deren naturwiichsige Dynamik man
durch Gesetze einzuhegen versucht, ist es bei Schule tendenziell umgekehrt.
Es gibt nicht viele Bereiche sozialer Wirklichkeit, die iiber Jahre hinweg
ihre alltiglichen Dynamiken basierend auf derart detaillierten Planungen
entfalten: Welche Kinder hinsichtlich Alter und Einzugsgebiet wie lange in
einer bestimmten Art von Gebiude und darin in bestimmten Gruppen zu-
vor festgelegte Fertigkeiten von speziell ausgebildetem Personal erlernen
sollen, ist weitgehend vorgegeben. Wenngleich es eine noch immer offene
Forschungsfrage ist, inwiefern Schule eher fir ihren eigenen Betrieb Sortie-
rungen vornimmt oder gar Selektion aus der inneren Logik von inhaltlicher
Lehre unweigerlich hervorgeht (vgl. KoRmann 2020b; Breidenstein 2018), ist
auf praktischer Ebene klar, dass Schule bundesweit einen Bildungsauftrag
hat. Alle Schiiler:innen an allgemeinbildenden Schulen sollen grundsitzlich
die in den KMK-Bildungsstandards definierten »Regelstandards« erreichen
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und nur moglichst wenige sollten die »Mindeststandards« verfehlen (vgl.
Schipolowski, Stanat & Henschel 2022). Auch fiir Schiiler:innen mit sonder-
pidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Lernen sowie im Bereich geistige
Entwicklung bleibt die Orientierung an den curricular vorgegebenen Themen
und Inhalten als Auftrag wihrend der Beschulung bestehen (vgl. Kultusminis-
terkonferenz 2019; 2023; Grotjohann & Haugwitz 2023). All dies passt zu der
Feststellung, dass »individuelle Férderung [..] sich in den Schulgesetzen aller
Bundeslinder wieder[findet]« (Dumont 2019, S. 250; sieche auch Coriand 2017,
S. 136).

Vor dem Hintergrund der gemeinsamen Orientierung an den Bildungs-
standards und der breiten Zustimmung zum Anspruch auf individuelle
Forderung kann die als Basis fiir inklusiven Unterricht auch aktuell noch
geltende KMK-Definition sonderpidagogischen Forderbedarfs aus dem Jahr
1994 (vgl. Kultusministerkonferenz 2011, S. 22) nicht mehr rein als tautolo-
gisch angesehen werden (vgl. Steinmetz, Wrase, Helbig et al. 2021, S. 149f.).
Sieht man schuladministrative Texte als Ausdrucksgestalten einer »Einheit
praktischen Handelns« (Oevermann 1993, S. 178) an, dann ist die Definition —
sonderpidagogischer Forderbedarf sei bei denjenigen Heranwachsenden
anzunehmen, die »im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonder-
pidagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden kénnenc
(Kultusministerkonferenz 1994, S.s5) — mittlerweile eher als Indiz fiir eine
Identititsstorung zu verstehen. Denn damit tut Schule in der Tendenz im-
mer noch so, als wire die schuleigene sonderpidagogische Unterstiitzung ein
System, das der »allgemeinen Schule« duflerlich wire. Erfillt ein Kind die
Erwartungen des >allgemeinen Unterrichts«< bereits vor der Einschulung oder
wihrend der Schulzeit trotz bestmdglicher Ausnutzung der sBordmittel: itber
lingere Zeit nicht, dann erfolgt in der Regel im betreffenden Bereich eine
individuumsbezogene Zuschreibung sonderpidagogischen Forderbedarfs.
Ob es nun um die Akquise sonderpidagogischer Lehrkraftwochenstunden fiir
den Unterricht geht oder die Méglichkeit, zieldifferent zu unterrichten (vgl.
Steinmetz et al. 2021): das Denken in Form des Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemmas (vgl. Fiissel & Kretschmann 1993, S. 43-56) herrscht noch zu weiten
Teilen vor. Illustrieren lisst sich dies etwa an folgendem Beispiel:

»[Flir lhre Tochter Anna Glicklich stellt das Staatliche Schulamt auf Grund-
lage der Ergebnisse einer sonderpddagogischen Diagnostik den Anspruch
auf ein sonderpidagogisches Bildungsangebot im Férderschwerpunkt Ler-
nen fest.« (Staatliches Schulamt Mannheim 0.].)
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Obwohl es noch der Regelfall ist, griindet dieses Denken in einer falschen
Vorannahme iiber Schule. Denn diese war bereits vor der Inklusions-Re-
form, und ist nach wie vor, viel weniger die >echte Welt, in der man durch
Feststellung eines Grades an Behinderung Hilfsmittel und Unterstiitzung
zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben erhalten kann (vgl. Katzenbach
2015, S. 39). Vielmehr ist Schule, wie oben angedeutet, eine zu weiten Teilen
konstruierte Institution mit dem Zweck der Erfillung eines mittlerweile gut
definierten Bildungsauftrags. Erwartbar wire insofern, dass sie auch die
Mittel aufbringen muss, die zur Erfiillung ihres Auftrags vonnéten sind. Die
Kategorie des sonderpidagogischen Forderbedarfs kann also bereits des-
halb nicht das schuleigene Aquivalent zum Behinderungsbegriff sein (vgl.
Sturm 2013, S. 113), weil auf der Grundlage des Bildungsauftrags gar nicht die
Schiiler:innen die unmittelbaren Leistungs-Empfinger:innen sind, sondern
sie sind es vermittelt iiber die Institution, die spezifische Unterstiitzungen
bereitzustellen hat, um ihren Auftrag erfillen zu kénnen. Eine Formulierung,
die schuladministrativ zumindest voriibergehend anzuraten ist, wire z.B.
die Anfrage nach (sonder-)pidagogischer Unterstiitzung des schulischen Unterrichts
im jeweiligen Forderschwerpunkt zur Erreichung konkreter unterrichtlicher
Zielsetzungen.

Erstim nichsten Schritt wire zu iiberlegen, inwiefern solche Beantragun-
gen einzelne Individuen tangieren und auf welche Weise diese anzusprechen
wiren. Eigentlich geht die Reise schon in diese Richtung (vgl. Hartke, Siko-
ra & Wember 2021, S. 330; Kopmann 2021, S. 24). So steht es bereits in Nie-
dersachsen fiir die Forderschwerpunkte Sprache, emotionale und soziale Ent-
wicklung und andere mit zielgleicher Unterrichtung nicht mehr standardma-
Big im Zeugnis, wenn Schiiler:innen eine dieser Zuschreibungen erhalten ha-
ben (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2021), obwohl sie im Rahmen
der aktuellen Schulstruktur Unterstiitzung in jenen Bereichen erhalten haben
diirften. Genau dies folgt bereits der angedachten, ungebrochenen Logik, dass
das System seine Hilfsressourcen — statt fiir »Anna Gliicklich« — fiir sich auf-
ruft, um dann die Schiiler:innen unterstiitzen zu kénnen.

Der Sprung, die situationsspezifische Hilfebediirftigeit des Unterrichts
zur Erfillung bestimmter Unterstiitzungsbedarfe zu benennen - statt wie
beim Behinderungsbegriff unmittelbar den Einzelnen etwas zuzuschreiben —
scheint nah. Neben Ressourcenvorbehalten (vgl. Wolf & Dietze 2022, S. 337)
stehen jedoch auch theorieimmanente Hindernisse im Weg, die die Sicht
auf die anstehenden Fragen und Moglichkeiten inklusiven Unterrichts eher
verbauen als begiinstigen. Gerade Didaktik wurde und wird trotz stichhaltiger
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Kritik noch immer allzu naivin ihrer prototypisch tiber sich selbst postulierten
Intention, »allen alles allseitig« zu vermitteln« (Gruschka 2002, S. 165), ernst
genommen.

Ein niichterner Blick auf didaktische Texte zeigt, dass gerade Schuldidak-
tik schon immer mehr oder minder konsequent am Individuum vorbeischau-
en wollte. Diagnostik wurde hierfiir in den Dienst genommen. Weil sie jedoch
starker empirisch orientiert ist als Didaktik, hat sie sich enorm weiterentwi-
ckelt. Dies birgt das von Schuldidaktik tendenziell abgewehrte Potenzial, fiir
Schiiler:innen datenbasiert Anpassungsprozesse des Unterrichts anzustofien
und mithin diesen selbst auf den Priifstand zu stellen. Diagnostische Experti-
se birgt gerade fiir inklusiven Unterricht ungemein viele Chancen. Hierfiir gilt
es jedoch bewusst von der Illusion Abstand zu nehmen, die >ganze Personc ei-
ner Schiilerin bzw. eines Schiilers im Blick haben zu kénnen. Dann lassen sich
nicht nur (sonder-)pidagogische Entgrenzungen eindimmen, sondern weit-
reichendere Fragen zu Schule und Unterricht stellen.

Schuldidaktiken: Theoriesammlungen zur Nicht-Beachtung
von Individuen

Wihrend sich fiir die Schulen des spiten Mittelalters Beschreibungen finden,
wonach diese »zu jeder Zeit des Jahres Schiiler aufgenommenc, die Lerngrup-
pen nach fachlichem Kénnen gebildet und Gruppenwechsel »nach individu-
ellem Lerntempo« vorgenommen haben (Ingenkamp 1969, S. 15), wurden bald
danach im Zuge der Herausbildung der 6ffentlichen Pflichtschulen erstaun-
lich stabil und flichendeckend Jahrgangsklassen als Ordnungsprinzip umge-
setzt (vgl. Blankertz 1992; Dockterman 2018; Heller 2020). Diese Entwicklung
fillt zwar nicht in eins, geht aber durchaus Hand in Hand mit der Entwicklung
didaktischer Werke, von denen jene von Comenius als prototypisch angesehen
werden konnen:

»In Comenius’ Didaktik und nach ihm in allen Nachfolgewerken geht es dar-
um, mittels Didaktik etwas zu ordnen, was ohne die Didaktik ungeklart, be-
liebig, diffus, am Ende unverstindlich bleiben muss. [..] Lebte der Kanon
der septem artes liberales im Wesentlichen davon, dass das Wissen bezo-
gen auf die freien Kiinste wie selbstverstandlich der Gegenstand und in sei-
ner tradierten Form auch der Inhalt der Lehre war, so markiert Comenius die
Wende zur padagogischen Konstruktion eines Dritten [..]. Das Wissen gilt
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esvon nun an zu transformieren in ein vom padagogischen Zweck her legiti-
miertes Formatund in eine Prasentationsweise, die nicht nur die Lehrbarkeit
garantiert, sondern den Sinn des Gelehrten im Schiiler allererst verbiirgt.«
(Gruschka 2002, S.160)

Dass der »Sinn des Gelehrten [sich] im Schiiler allererst verbiirgt«, ist nicht
selbsterklirend. Es braucht einige Hinweise, um zu verstehen, dass in al-
len Spielarten schulpidagogisch relevanter Didaktik — einschliefilich ihrer
inklusiven Varianten — mit »>der Schiiler< (bisher) fast nie das individuelle
empirische Subjekt gemeint ist. Von Comenius bis heute ist mit »der Schiiler«
in didaktischen Texten in der Regel zweierlei gemeint, einerseits ein ideal-
typischer Ist-Zustand und andererseits ein idealtypischer Soll-Zustand: Im
Kontext von Unterrichtsvorbereitung bezeichnet >der Schiiler<immer ein kon-
trafaktisch als homogen behandeltes Gruppensubjekt, etwa aus Sub-Gruppen
bestimmter Altersklassen mit angenommenerweise bestimmten kognitiven
Fertigkeiten sowie lebensweltlichen Herausforderungen (vgl. Gruschka 2002,
S. 96), vor allem aber eine kontrafaktisch als homogen behandelte Gruppe von
Schiiler:innen »meiner Klasse« (Klafki 1964, S. 16). So geht es etwa beim Aspekt
der Gegenwartsbedeutung im Zuge der Klafki’'schen didaktischen Analyse
darum, »ob der betr. Inhalt bzw. der in ihm zu erschlieflende Gehalt ein im
Moment in der jeweils gegenwirtigen Bildung des jungen Menschen, d.h. in
seinem Leben, in seinem Welt- und Selbstverstindnis, seinem Konnensbe-
reich sein kann und sein sollte« (Klafki 1964, S. 16). Die Einschitzung eines
zwecks Unterrichtsplanung angenommenen, gruppenbezogenen Bildungs-
Ist-Zustands erwichst immer schon auf der Idee eines Soll-Zustands. Daher
ist »der Schiiler« zuvorderst eine Chiffre fiir das, was alle Individuen, die der
jeweiligen Personengruppe zugeordnet wurden, nach dem Unterricht oder
gar der gesamten Schulzeit einmal kénnen und sein sollen. Somit ist der
Singular >Schiiler< missverstindlich. Denn Schulpidagogik und insbesondere
Schuldidaktik haben primir kollektivbezogene Zielvorstellungen im Blick (vgl.
Biesta 2023; Rieger-Ladich 2002; Blankertz 1992).

Auch in anderen Modellen der Didaktik wird von je verschiedenen Ziel-
vorstellungen aus gedacht. Wenngleich ebenso in der kybernetisch-informati-
onstheoretischen Didaktik der >Soll-Wert« den untergeordneten Handlungen
ihre Ausrichtung gibt, so ist es vielsagenderweise gerade dieses technischste
Modell aller Didaktiken, das innerhalb seines »Regelkreises« mit dem Schritt
»Lernkontrolle«explizit eine Stelle vorsieht, an der dem Blick auf die empirisch
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vorfindbaren Schiiler:innen routinemiRig ein Platz eingeraumt wird (Coriand
2017, S. 119).

Neben den allgemein-didaktischen Konzeptionen und konkreten Lehr-
werken ist Unterrichtsmethodik noch eine weitere Sparte von Didaktik, die
darauf angelegt wurde, den >Schiiler« als Element eines Kollektivs — und sei
es der Teilgruppe von Kandidat:innen fiir Binnendifferenzierung (z.B. Lab-
hart, Pool Maag & Moser Opitz 2018; Klafki 1985, S.119-54) — anzusehen.
So ist es einerseits sicher eine »Ironie der Pidagogikgeschichte«, anderer-
seits aber schlichtweg aussagekriftig iiber Schule als Institution, dass sich
tiber die Grenzen Deutschlands hinweg bei der Umsetzung von klassenfor-
migem Unterricht ausgerechnet auf >die Methode« eines ausgesprochenen
Kritikers der Schulpflicht berufen wurde (vgl. Blankertz 1992, S. 150-53). Ge-
meint ist damit Herbarts Formalstufentheorie. Sie liest sich plausibel und ist
zugleich ausreichend vage und in sich obskur, sodass sich mit ihr unverfing-
lich begriinden lisst, warum man so unterrichtet, wie man zu unterrichten
gedenkt - und immunisiert sich damit sogleich durch Fachsprache gegen
Kritik, sollten die Effekte nicht wie gewiinscht ausfallen (vgl. Tischer 1999).
Herbarts Artikulationsschema findet sich noch heute in Lehrwerken fiir die
Unterrichtsvorbereitung, wobei seine Funktion durch die Erginzung neuer,
dhnlich unverfinglicher Schemata weiter tradiert wird (vgl. z.B. Anschiitz
& Wernke 2017). Auf manifester Ebene waren und sind alle Didaktiken — ob
nun bildungstheoretisch, konstruktivistisch oder als Neurodidaktik ausge-
richtet — bestrebt, Schulunterricht zu verbessern. Bezweckt haben sie damit
allerdings viel grundlegender, Schulunterricht als handwerklich adiquat zu
legitimieren und zugleich an tendenziell einfachen Leitlinien ausrichtbar
zu machen, sodass Lehrkrifte nicht durch die Komplexitit der heterogenen
Lernvoraussetzungen zwischen den Schiiler:innen bereits einer Klasse hand-
lungsunfihig werden (vgl. Kofmann 2020b). Die Modelle des Vermittelns
bzw. Unterrichtens, mit denen hierzu gearbeitet wird, werden oft erst auf
den zweiten Blick als frappierend vereinfachend kenntlich. Einschligige Bei-
spiele finden sich ebenso in klassischen Modellen, wie dem »Strukturgefiige
des Unterrichts nach Heimann« (Aprea 2020, S.176), in Aktualisierungen
des didaktischen Dreiecks (vgl. Stebler & Reusser 2017, S. 256) und neueren
Modellen wie dem »didaktischen Sechseck« (Meyer 2010, S. 25). Derartigen
theoretischen Modellen gemeinsam sind professionell und dabei noch plausi-
bel anmutende Kategorien, die alle als gleichermaflen wichtig erscheinen und
daher auch alle als miteinander verbunden gekennzeichnet sind: Die Pointe
solcher Darstellungen liegt darin, dass mit ihnen nichts Falsches, aber eben
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auch nichts allzu Genaues iiber das Unterrichten ausgesagt wird. Wie Un-
terricht von Noviz:innen geplant und sodann von Tutor:innen, Mentor:innen
und Fachleiter:innen evaluiert wird, diirfte daher viel stirker von praktischer
Erfahrung, unterrichtsfachbezogenem Wissen und Feingefiihl der individuell
beteiligten Personen abhingen als von den erwihnten Modellen (vgl. z.B.
Schiile, Besa & Arnold 2017; Fabel-Lamla, Kowalski & Leuthold-Wergin 2021),
sodass paradoxerweise deren relative Substanzlosigkeit ihre Langlebigkeit
auch in Ausbildungskontexten erkliren kénnte (vgl. Franke 2022).

Nicht Unterrichtsforschung — und damit Komplexititsentfaltung, Er-
weiterung und Transformation des Verstindnisses von Unterricht - ist
traditionell das Kernthema von Didaktik, sondern Unterrichtsplanung (vgl.
Aprea 2020). Aufgrund ihres priskriptiven Charakters ist Didaktik eine der fiir
Unterricht zentralen, spezifischen Sammlungen von pidagogischen Normen.
Genau dies gestattet es wiederum, aus der eigentlich priskriptiven Didaktik
eine empirische werden zu lassen (vgl. Gruschka 2009, S. 103). Durch schritt-
weisen Abgleich dessen, was anhand ihrer Normen im Feld zu erwarten wire,
mit dem, was in Protokollen der empirischen Wirklichkeit zu beobachten ist,
kann riickhaltlos die Bedeutung der jeweils ins Auge gefassten Praxis transpa-
rent gemacht werden. In solchen Rekonstruktionen fungiert Didaktik gerade
nicht mehr als die positive, handlungsbegriindende Theorie. Stattdessen wird
sie zu einer negativen Kategorie (vgl. Gruschka 2015), mit der sich sowohl ein
tieferes Praxisverstindnis als auch alternative Handlungsmuster generieren
lassen. ErkenntnismiRig ist ein solches Vorgehen daher hochproduktiv (vgl.
Gruschka 2013; 2019), auch fiir den Bereich der Untersuchung von inklusivem
Unterricht (z.B. Abels, Heidinger, Koliander et al. 2018; KofSmann 2024). Je-
doch ist das rekonstruktionslogische Vorgehen duferst zeitaufwindig, stark
komplexititserweiternd und nicht zuletzt kann es leicht vonseiten der in die
untersuchten Einzelfille involvierten Akteur:innen als dekomponierend oder
schlichtweg als krinkend aufgefasst werden. Die sozialen Orte, an denen
es zum Einsatz kommen kann, sind daher im Wesentlichen auf Lehre und
Forschung an Hochschulen sowie ausgewahlte Fortbildungsveranstaltungen
beschriankt. Verglichen mit ihrer Nutzung als negativer Kategorie zu Zwecken
der Erkenntnisgewinnung ist insofern Unterrichtsplanung der Regelfall der
Anwendung von didaktischem Wissen, das Handlungs- und Begrindungs-
sicherheit nicht zuletzt durch seinen komplexititsreduzierenden Blick auf
das soziale Geschehen Unterricht erméglicht (vgl. Kofimann 2020b). Gera-
de fiir Noviz:innen scheint dies insofern passend und niitzlich zu sein, um
sich zunichst der Bewiltigung grundlegender Handlungsanforderungen des
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Unterrichtens widmen zu konnen, wie der Herstellung einer angenehmen
Lernumgebung, effizienter Klassenfithrung sowie prizisem Erklirverhalten
(vgl. Maulana, Kington, Ko etal. 2023, S. 4). Aus aktuellen empirischen Studien
geht nicht nur hervor, dass diese Anforderungen an das Lehrverhalten als die-
jenigen mit dem vergleichsweise geringeren Anforderungslevels eingeschitzt
werden konnen, sondern auch, dass das Beherrschen derartiger Fertigkeiten
die Voraussetzung zur Umsetzung von komplexeren Unterrichtsfertigkeiten
ist, wie der Vermittlung von Lernstrategien und insbesondere von Binnendif-
ferenzierung (vgl. Maulana, Smale-Jacobse, Helms-Lorenz et al. 2020, S. 885,
899; van Geel, Keuning & Safar 2022).

Die Kenntnis der hier skizzierten Merkmale von Schuldidaktik, und damit
auch ihrer latenten Bedeutungsstruktur, hilft nachfolgend sowohl zu erken-
nen, dass die Selektionsdiagnostik im Kern eine Folgeerscheinung von schuli-
scher Didaktik ist, als auch zu verstehen, warum der Einsatz von Lernverlaufs-
diagnostik in der Schule kein Selbstlaufer ist.

Schuldidaktische Affinitat zur Selektion und unterrichtliche
Bedenken, selbst zum Gegensand von Diagnostik zu werden

Wurden die nach Mockel »ilteren Sonderschulen« iberwiegend aus gemein-
niitzigen Initiativen heraus ins Leben gerufen, um Heranwachsenden, die
auferhalb der Spezialeinrichtung als nicht beschulbar galten, Unterricht
zu ermoglichen, so wurden die »jiingeren Sonderschulen« kommunal bzw.
staatlicherseits hervorgebracht: nimlich als Einrichtungen fir jene Kinder,
die im Zuge der Unterrichtspflicht in die Volksschule eingeschult, »aber dort
mit schlechtem Ergebnis unterrichtet worden waren« (Mockel 2001, S. 8-15).
Wihrend die »dlteren Sonderschulen«< somit aus einem Teilhabegedanken her-
aus gegriindet wurden, stand aufseiten der staatlichen Regelschule zumindest
ein Defizit an Motivation, sich um ausreichend inklusive Binnenstrukturen zu
bemithen; z.B.: »Individualisierung bzw. Differenzierung wurde fiir die Volks-
schule nicht in Betracht gezogen, wohl aber fiir die Hilfsschule« (Werning &
Litje-Klose 2006, S. 27). Letztlich wurde der >Entlastungsfunktion der Son-
derschulen fiir die allgemeine Schule« mehr zugestimmt als widersprochen.
Insofern bestand hinreichender Handlungsdruck, ein Selektionsinstrument
ins Leben zu rufen:
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»Der weltweit erste >richtige« Intelligenztest wurde 1905 von Binet & Simon
im Auftrag des franzdésischen Unterrichtsministeriums unter pddagogisch-
psychologischer Perspektive konzipiert [..]. Die Autoren entwarfen ein
Instrument mit der Zielsetzung, frithzeitig diejenigen Kinder zu identifi-
zieren, deren kognitive Fahigkeit mit einer hohen Wahrscheinlichkeit nicht
ausreicht, dems>normalen<Schulunterricht zu folgen und die deshalb in der
Schule versagen.« (Rost 2013, S. 208)

Warum bedurfte es aber eines Instruments, um sherauszufindens, was der
Schulbesuch bereits sichtbar machte bzw. macht? Das Argument, das von
Rost hier genannt wird, wire die >frithzeitige« Erkennung. Schule wiirde das
von ihr in Auftrag gegebene Instrument einsetzen, ehe es zum Scheitern eines
Kindes im Unterricht kime. Wihrend etwa beziiglich der sonderpidagogi-
schen Forderschwerpunkte kérperliche und motorische Entwicklung, Sprache
sowie geistige Entwicklung eine 4rztliche und daraufhin schulische Diagnos-
tik oftmals schon vor Schuleintritt begonnen wird, treten Schwierigkeiten in
den Bereichen Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung meist erst
wihrend des Schulbesuchs klarer zutage (vgl. Kottmann 2006, S. 206; Sturm
2013, S. 115). Gerade hinsichtlich der Bereiche Lernen sowie emotionale und
soziale Entwicklung, deren Zuschreibungen 57 Prozent der Schiiler:innen-
schaft mit festgestelltem sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im
Schuljahr 2021/22 ausgemacht haben (vgl. Kultusministerkonferenz 2022,
S. 8), wird auch heute noch tendenziell erst getestet, wenn >das Versagen«
bereits eingetreten und das Verfahren zur Uberpriifung auf sonderpidago-
gischen Unterstittzungsbedarf eingeleitet worden ist (vgl. KofSmann 2020a).
In der aktuellen sonderpidagogischen Diagnostik wird dies als »Wait-to-fail-
Problem« bezeichnet:

»Die sonderpddagogische Begutachtung findet erst statt, nachdem ei-
ne gravierende padagogische Problemsituation entstanden ist. Chancen
sonderpadagogischer Diagnostik (prazise Beschreibung und Analyse der
Ausgangslage, Erklarung der Schulschwierigkeiten und Aufzeigen von An-
satzpunkten fiir Férderung) werden nicht fir eine frithzeitige Priavention
genutzt [..]. Stattdessen wird das Ergebnis gescheiterter padagogischer
Prozesse hoch elaboriert dargestellt.« (Hartke, Sikora & Wember 2021,
S.330)

Die Abkehr von einer tendenziell verspiteten und hinsichtlich ihres Umfangs
ibergewichteten Statusdiagnostik fillt in den Schulen nach wie vor schwer,
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obwohl niitzliche Instrumente mit hoher Testgiite — sowohl fur differential-
diagnostische Zwecke (z.B. Lissmann 2018) als auch zur Lernverlaufsdiagnos-
tik (z.B. Blumenthal 2022) - vorliegen: Von ihrer Initialziitndung bis heute wer-
den standardisierte Testverfahren im Schulbetrieb noch immer primir zur Ab-
sicherung von Selektionsentscheidungen gegen Kritik durch die Betroffenen
genutzt (vgl. Probst 1973).

Der praktische Fokus einer systematischen Absicherung des eigenen Un-
terrichtsbetriebs vor Kritik von aulen zieht sich als — latenter — roter Faden
durch didaktische Theorien und reifdt auch nicht ab, wenn man individuel-
le Forderplane (vgl. Sanderson 2023; KofRmann 2022b; Kofimann & Eilinghoff
2021) und die Zuschreibung sonderpidagogischen Férderbedarfs empirisch
betrachtet. Nach wie vor werden sonderpidagogische Forderbedarfe als rein
individuell bedingt angesehen. Aktuelle Studien weisen jedoch Zusammen-
hinge dieser individuellen Zuschreibungen in praktisch relevantem Ausmaf}
mit kontextuellen Faktoren nach — wie der Nihe zur nichstgelegenen Forder-
schule (vgl. Ebenbeck, Rieser, Jungjohann et al. 2022; Goldan & Grosche 2021)
und der Leistungsstirke der von den betreffenden Kindern besuchten Schul-
klassen (vgl. K6lm, Mahler & Gresch 2020; Kofimann 2020a; Kofimann, K6lm
& Gresch 2024). Entsprechend zeigen bisherige Untersuchungen zu sonder-
pidagogischen Gutachten zwar, dass — trotz weiterhin unzureichender Aus-
richtung auf konkrete Férdermafinahmen - eine Steigerung der Qualitit die-
ser Dokumente in bestimmten Aspekten beobachtet werden konnte, etwa be-
ziiglich der Hiufigkeit des Einsatzes von normierten Instrumenten zur Erfas-
sung von Schulleistungen (vgl. Schwab, Kopp-Sixt & Bernat 2015). Auch wenn
die Gutachten mittlerweile weithin >Férdergutachten< zu nennen sind, spre-
chen die vorliegenden Studien immer noch fiir eine defizitorientierte Sicht auf
die betreffenden Schiiler:innen in diesen Dokumenten (z.B. Kottmann 2006;
Hartmann 2011; zusammenfassend: Hartke, Sikora & Wember 2021). Wenn-
gleich die prognostische Validitit einzelner Indikatoren, wie Intelligenz fir
Schulerfolg, nicht iiberbewertet werden darf (vgl. Dings & Spinath 2021), so
gilt zumindest derzeit noch, dass eine hinreichend breite Nutzung der auf das
Individuum bezogen umsetzbaren psychometrischen Testverfahren ein wich-
tiges Korrektiv im Kontext der Feststellungsverfahren ist, um Beurteilungs-
fehlern durch nicht beachtete Kontextfaktoren etwas entgegenzuhalten (vgl.
Koffmann 2020a; KofSmann, Kélm & Gresch 2024).

Vor allem Vertreter:innen aktueller Lernverlaufsdiagnostik lassen durch
ihre validen und zeit6konomisch einsetzbaren Instrumente am klarsten er-
kennbar werden (z.B. Schurig, Jungjohann & Gebhardt 2021; Blumenthal
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2022; Breucker & Kuhl 2022), dass die in Gutachten eventuell gemachten
Fordervorschlige fir den Unterrichtsbetrieb in der Regel bereits verjihrt
sind, wenn diese umfangreichen Dokumente ihre vorgeschriebenen Verfah-
renswege durchlaufen haben. Im Kern sind die Gutachten damit vor allem
eines: Eine hoch ressourcenintensive, selektive Ubersetzungsleistung einer
konkreten unterrichtshezogenen Situation in eine auf ein Individuum gerichtete
und letztlich binir codierte Verwaltungssprache.

Wie in anderen gingigen Routinen der schulischen Leistungsbeurteilung,
etwa der Notengebung, werden auch im Rahmen der Feststellungsverfahren
zu sonderpadagogischen Forderbedarfen sowohl Verhaltens- und Leistungs-
unterschiede insbesondere zwischen Schulklassen als auch der Anteil des Un-
terrichts an den Leistungen der Schiiler:innen weitestgehend dethematisiert
(vgl. KofBmann, Kélm & Gresch 2024; Breidenstein 2012; Lintorf 2012; Hartke,
Sikora & Wember 2021, S. 330; Fields 1999). Wihrend Didaktik an sich weni-
ger ein Erkenntnis- als ein Priskriptionsinteresse hat, verhalten sich Diagnos-
tik und, auf Systemebene, Evaluation komplementir dazu (vgl. Helmke 2017,
S. 273): Ihre Instrumente sind in gewisser Hinsicht priskriptiv abstinent — in-
sofern aus Testergebnissen nicht automatisch folgt, was zu tun ist —, jedoch
liefern sie zielgerichtet empirische Einblicke. Gerade in Studien zum formati-
ven Assessment zeigt sich deren Effektivitit: Riickmeldungen aus validen, wie-
derholten Lernstandsmessungen zu klar umrissenen Kompetenzen gehen mit
tendenziell hoheren Lernzuwichsen aufseiten der Schiiler:innen einher (vgl.
Lee, Chung, Zhang et al. 2020; Hartke, Sikora & Wember 2021; Breucker & Kuhl
2022).

Was konnte dem Einsatz von Instrumenten entgegenstehen, die offenbar
niitzlich dabei sind, »allen alles allseitig< beizubringen? Ganz grundlegend ist
festzuhalten, dass die Erstellung solcher Instrumente aufwindig ist und aktu-
ell noch bei Weitem nicht geniigend Tests >griffbereit« sind, um z.B. Verfahren
zur Lernverlaufsdiagnostik in allen Klassenstufen und Themengebieten ein-
setzen zu kénnen. Jedoch liegen zumindest hinsichtlich des Erwerbs der Kul-
turtechniken fiir den Primarbereich bereits qualitativ hochwertige, leicht um-
setzbare sowie teils kostenfreie Verfahren vor (vgl. Blumenthal 2022; Hartke,
Sikora & Wember 2021). Weitere Aspekte, die der Nutzung standardisierter
Instrumente zur Lernverlaufsmessungen und Verhaltensbeobachtung, insbe-
sondere fiir ganze Klassen, entgegenstehen, betreffen sowohl materielle Res-
sourcen, wie z.B. das Vorhandensein von mobilen Endgeriten mit Internet-
zugang, als auch entsprechende zeitliche und fihigkeitsbezogene Ressourcen

175



176

TEIL B - AUBENPERSPEKTIVEN

aufseiten der Lehrkrifte (vgl. Blumenthal 2022; Breucker & Kuhl 2022; Hartke,
Sikora & Wember 2021).

Zumindest ein weiterer Grund blieb bisher jedoch weitgehend ungenannt:
Neben der Frage nach Binnendifferenzierung - ob leistungsschwichere Schii-
ler:innen ausreichend geférdert und leistungsstirkere ausreichend gefordert
werden — liefern die Ergebnisse von standardisierten, kriteriumsbezogenen
Testverfahren auf Klassenebene auch evaluative Hinweise hinsichtlich der
Effektivitit des Unterrichts. Wahrend etwa Noten eher die Rangposition
einer Leistung innerhalb der Klasse zuverlissig abbilden als inhaltsspezifisch
Lernstinde prazise sichtbar zu machen, erhilt man bei Testverfahren nach
dem Muster des >curriculum based measurement« z.B. individuumsbezogene
Prozentwerte beziiglich der in einem konkreten Kompetenzbereich korrekt
gelosten Aufgaben. Praktisch gut einsetzbare und bzgl. der Heterogenitit in
Schulklassen erkenntnisreiche Verfahren wie die »Online-Diagnose Grund-
schule« (Westermann-Gruppe 2022) zielen zwar auf individuelle Diagnostik
und Forderung, funktionieren aber prinzipiell auch andersherum: Wiirden
Mehrheiten von Schiiler:innen in Klassen sichtbar, die chronisch niedrige
Prozentbalken in den curricular relevanten Fertigkeiten aufweisen, und de-
ren Eltern schlgssen sich zusammen, konnte begriindet die Frage nach dem
Grund fiir die geringere Zielerreichung bei grofieren Anteilen von Kindern
einer Klasse aufkommen. Rasch konnte aus der Individual-Diagnose dann
wirklich eine berechtigte >Diagnose fiir die Grundschule« folgen. Denn fiir den
Lernerfolg der Schiiler:innen sind neben individuellen Merkmalen unter an-
derem auch solche der Schul- und Klassenkomposition sowie der Lehrkrifte
verantwortlich (vgl. z.B. Vennemann 2019; Baumert Kunter, Blum et al. 2010;
Hattie 2009; Weinert, Schrader & Helmke 1990).

Systematisierungsversuch und Anschlussfragen

Auch wenn Methoden der Binnendifferenzierung heute zunehmend Einzug in
den reguliren schulischen Unterricht halten (z.B. Pozas, Letzel & Schneider
2020; Labhart, Pool Maag & Moser Opitz 2018) und deren Nutzen und Effek-
tivitit schrittweise klarer einschitzbar werden (vgl. Pozas et al. 2021; Smale-
Jacobse, Meijer, Helms-Lorenz et al. 2019; Deunk, Smale-Jacobse, de Boer et
al. 2018; Roy, Guay & Valois 2015), so lisst sich auch in aktuellen Didaktiken
selbst in Abschnitten zu »Binnendifferenzierung« noch latent die Parteinahme
fir ein unlauteres Primat des >praktisch Machbaren< erkennen, das priziseren
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Leistungsmessungen misstraut und dafiir gern mit dem Blick auf den ganzen
Menschen wirbt.

»[Dlidaktische Differenzierung [beschaftigt sich] nicht nur mit dem Aspekt
der Leistung, und vor allem nicht nur mit dem messbaren Teil von Leistung.
Individuelle Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten zu unterstiitzen bedeu-
tet, den Menschen in seiner gesamten Personlichkeit zu betrachten. Zudem
ist begriindete Angleichung nur eine Seite im Umgang mit Heterogenitat;
auf die Unterschiede kommt es an. Hinsichtlich der Verschiedenheit ware
jeder Lehrende damit iiberfordert, alles mittels Diagnose und Forderpldanen
unter Kontrolle bekommen zu wollen. Vielmehr entspricht es dem Anliegen
von Differenzierung, dass die Lerner Raum erhalten, ihre Fahigkeiten und
Talente, Interessen und Lebensvorstellungen herauszufinden — ganz gleich,
ob in den Feldern der Mathematik, im Handwerk, in der Musik, der Malerei,
der Literatur oder im Sport.« (Coriand 2017, S. 148)

Esist unbestritten so, dass bei der Durchfithrung von Unterricht nur begrenzt
viele Variablen beachtet werden konnen. Das praktisch triftige Argument,
die Lehrkrifte nicht itberfordern zu diirfen, dient hier jedoch der Abwehr des
genaueren strukturellen und empirischen Blicks auf die Situation klassen-
offentlichen Unterrichts. So wird paradoxerweise der ebenfalls uneinlgsbare
Anspruch, die >ganze Personlichkeit zu betrachtens, nicht als solcher bezeich-
net. Dies hat die Funktion, ibersehen zu helfen, dass diejenigen, die sich im
Schulunterricht z.B. in Mathe als hoffnungslose Fille erleben miissen, wohl
ihre >Talente< in Malerei, Sport oder etwas ganz anderem zu finden gedringt
sind. Schulischer Unterricht, der unaufgeklirt den >gut gemeinten< Ideen
schulischer Didaktiken folgt, bewirbt so einen Bildungsgedanken, in dem
Bildung nur fiir einige der Leuchtturm ist, dem man unbekiimmert folgen
und sich dabei weiter entfalten kann. Viele werden dagegen in einem weniger
giinstigeren Sinn durch die klassenintern nur schwer auszublendenden Ver-
gleiche erfahren, swho they were, who they are and who they can become in the
future« (vgl. Thompson 2005, S. 519f.). Um selbst-selektiv wirken zu kénnen,
braucht schulischer Unterricht im Kern weder Noten noch sonderpidagogi-
sche Diagnostik, sondern blof3 schulische Didaktik (vgl. KofSmann 2020b). Die
sgesamte Personlichkeit< von Schiiler:innen >zu beachtens, ist insofern leicht
als Ausdruck padagogischer Pseudologie zu erkennen (vgl. Wernet 2008).
Gerade inklusiver Unterricht und seine diagnostischen Anteile tun gut dar-
an, die Spezifitit der Schiiler:innen-Rolle ernst zu nehmen — um sich nicht
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zu iberlasten und mit Einordnungen gegeniiber Schiiler:innen nichtsentgren-
zend« (Vgl. Wernet 2003) zu agieren.

»The norm of specificity [...] refers to the scope of one person’s interest in an-
other; to the obligation to confine one’s interest to a narrow range of charac-
teristics and concerns, or to extend them to include a broad range.« (Dreeben
1968, S. 75)

Wihrend Eltern grundlegend fiir alle Themen ihrer Kinder, also fiir ihre ganze
Person, zustindig sind, ist es im Verhiltnis von Lehrkriften und Schiiler:in-
neninitial genau umgekehrt. Sie begegnen sich zunichst als Unbekannte in ei-
nem Kontext, der vor allem fiir das Lehren und Lernen insbesondere fachlicher
Kompetenzen ins Leben gerufen wurde. Der grundlegende >scope of interest«
aus Sicht von Lehrkriften besteht in der Vermittlung fachlicher Kompetenzen.

Auch wenn man als Lehrkraft bei bestimmten Kindern mehr zu beachten
hat — immer zweckgebunden, mit dem Auftrag, die Teilnahme am Schulleben
und zuvorderst am Unterricht, zu erméglichen —, erweitert sich zwar zuneh-
men dersscope of interestc, wird aber im Rollenverhiltnis Schiiler:in-Lehrkraft
nie die ganze Person umfassen (kénnen).

So agieren Lehrkrifte etwa dann legitimerweise erzieherisch, wenn sie
Schiiler:innen zum Lernen motivieren sowie ein sozialkompetentes Mitein-
ander lehren, vorleben und einfordern. Illustriert sei damit, dass Lehrkrifte
keinesfalls beziiglich jeder weltanschaulichen Frage erzieherisch wirken diir-
fen, sondern auch hier ist ihr (erzieherischer) >scope of interest«< iiber den
Lehrauftrag systematisch begrenzt, nimlich auf Interventionen zur Begiinsti-
gung eines fiir den Unterricht und das Schulleben mindestens hinreichenden
Arbeits- und Sozialverhaltens. Alle Explorationen, auch im Rahmen sson-
derpidagogischer< Diagnostik, folgen diesem Zweck; vom Elterngesprich,
tiber den informellen Hortest bis hin zur Anwendung bereichsspezifischer
psychometrischer Verfahren.

Die Expertise und auch die zeitlichen Ressourcen zur Diagnostik liegen
zwar oft noch aufseiten der Sonderpidagog:innen. Jedoch bleibt Diagnostik
ein Mittel hin zu dem allgemeinen Ziel, am Unterricht und am Schulalltag teil-
nehmen zu kénnen. Wenn der >scope of interest« fiir bestimmte Schiiler:in-
nen daher erweitert und Interventionen umgesetzt werden miissen, handelt
die Schule in ihrer Zustindigkeit. Es gilt in Zukunft zu vermeiden, dass das
System Schule auf Uberlastung mit Zuschreibung nach aufen, das heifit, auf
die vermeintlich >ganze Person« von Individuen reagiert. Aktenlagen zu ge-
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nerieren, auch in der Richtung von Fordergutachten, sollte bedeuten, Unter-
richts- und Schiiler:innen-Merkmale darzustellen, um datenbasierte Férder-
antrige zur Unterstiitzung des Unterrichts stellen zu kénnen. Auf diese Weise
wiirden vielleicht letztlich auch die Bedenken von Lehrkriften gegeniiber einer
Unterrichtsevaluation abnehmen — wenn an die Messungen nicht nur eigene
Mithen, dann mehr binnendifferenzieren zu miissen, gekoppelt wiren, son-
dern ggf. auch systematische Ressourcenzuweisungen, die weitaus genauer
sein kénnten als solche tiber Sozialindikatoren (vgl. Steinmetz et al. 2021). Mit
einem effektiven derartigen Monitoring wiirden sich jedoch Grundsatzfragen
auftun, die nicht allein wissenschaftlich zu beantworten sind.

Sowohl fiir Binnendifferenzierung als auch fiir Schule an sich ist unklar, ob
der Auftrag eher lautet, konvergent oder divergent zu férdern bzw. zu unter-
richten (vgl. Grimm, Edelsbrunner & Moller 2023, S. 106; Smale-Jacobse et al.
2019, S. 2); das heifit, soll es um Ausgleich gehen oder darum, alle nach ihren
Moglichkeiten zu férdern? Empirisch jedenfalls gibt es Hinweise darauf, dass
zumindest Grundschulunterricht (iiber den Effekt einer Regression zur Mitte
hinaus) leistungshomogenisierend wirkt, trotz der Unklarheit der Zielvorga-
ben (vgl. z.B. Ditton & Kriisken 2009; Schroeders, Schipolowski, Zettler et al.
2016). Die Instrumente der Diagnostik sind vielseitig einsetzbar. Gerade fiir
inklusiven Unterricht sind sie ungemein wertvoll. Die praktisch entscheiden-
de Frage ist, wie Schule sein will.

Diese Entscheidungsfindung braucht fortlaufend Riickmeldungen aus
empirischen Untersuchungen, um einschitzen zu kénnen, wie Settings ge-
nau funktionieren und was in ihnen moglich wire. Dies betrifft aktuell unter
anderem die Fragen, warum mit sonderpidagogischer Unterstittzung in in-
klusiven Schulen nicht unbedingt die intendierten oder sogar negative Effekte
einhergehen konnen (vgl. Kvande, Bjgrklund, Lydersen et al. 2019) und ob eine
Umwidmung von Unterstiitzungsbedarfen auf die Seite des Unterrichts viel-
leicht die negativen Effekte direkt-individueller Labels auf das Wohlbefinden
von Schiiler:innen reduzieren wiirde (vgl. Goldan, Nusser & Gebel 2022). Wei-
ter zu erforschen gilt es auch, welche Potenziale und Ressourcenerfordernisse
mit Binnendifferenzierung einhergehen, die nicht primir iiber Oberflichen-
merkmale Jduft, sondern etwa iiber inhaltsbezogenes Scaffolding (vgl. Grimm,
Edelsbrunner & Moller 2023). Inwiefern inhaltliche Binnendifferenzierung
dem Funktionieren der »Lehrkraft als Reprisentant des Allgemeinen« (Wenzl
2018) entgegenstehen konnte, ist ebenfalls eine offene Frage.
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Dynamische Differenzen

Zum Verhaltnis von Allgemeiner Padagogik
und Sozialpadagogik vor dem Hintergrund
der »Inklusionsfrage«

Anselm Béhmer

Inklusion ist die konzeptionelle Antwort auf das Heterogenititsproblem —
ein »universal design« (United Nations 2008, Art. 2) bietet Strukturen, mit
sozialen, aber auch korperlichen, kognitiven und weiteren Differenzen um-
zugehen, um ein gemeinsames Ziel (mindestens: die Teilhabe der Beteiligten)
zu erreichen. So ungefihr lieRe sich beschreiben, was sich in der Folge der
UN-Behindertenrechtskonvention als erziehungswissenschaftliches Nor-
malkonzept von Inklusion ergeben hat und in zahlreichen Publikationen
wiederfinden lisst (vgl. dazu u.a. die Beitrige in Fritzsche, Kopfer, Wagner-
Willi et al. 2021). Zugleich aber ist ein solches Verstindnis nicht ohne Riick-
fragen und - wie sich noch zeigen wird — auch nicht ohne Kritik geblieben.
Verschiedene erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen sind mit dieser
Frage befasst. Hier sollen konkret einzelne Ansitze der Allgemeine Pidagogik
und der Sozialpidagogik betrachtet werden; daraus werden fiir die Sonder-
pidagogik und ihren Expert:innenstatus einige Anmerkungen entwickelt.

Im Blick ist mit dem besagten »universal design« also eine Struktur von
»Produkten, Umfeldern, Programmen und Dienstleistungen in der Weise,
dass sie von allen Menschen moglichst weitgehend ohne eine Anpassung
oder ein spezielles Design genutzt werden konnen« (United Nations 2008,
Art. 2). Insofern bedarf es keiner Homogenisierungen, um inklusive Bildung
und Erziehung zu realisieren — nicht der Menschen, nicht der Institutionen,
auch nicht der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen. Es bedarf zur
erziehungswissenschaftlichen Verhiltnisbestimmung von Inklusion indes
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1) einer theoretischen Bestimmung des Gegenstandes,

2) einer theoretischen Bestimmung der hier zur Disposition stehenden Teil-
disziplinen und ihrer Epistemologien sowie

3) einer strukturellen Bestimmung der Einsatzorte und ihrer Verhiltnisse
zueinander.

Dies alles erscheint erforderlich, um ein vornehmlich soziales Verstindnis von
Inklusion — und damit einhergehend: auch von Behinderung — aus den Per-
spektiven der beteiligten Teildisziplinen zu ermitteln. Freilich kann dies hier
nicht vollumfinglich geleistet werden; zu vielfiltig sind die interdiszipliniren
Verwicklungen, die sich historisch, aber auch in den Zugingen zur Sachlage
ergeben. Zudem ist das skizzierte Aufgabenfeld zu weit, um es mit einem ein-
zigen Aufsatz vollstindig abzubilden, auszuleuchten und zu analysieren. Der
nun folgende Beitrag versteht sich daher als ein Element des mit dem vorlie-
genden Band insgesamt ausgerufenen Diskursbedarfs, der fir die theoreti-
sche Bestimmung des erziehungswissenschaftlichen Gehaltes erforderlich ist.
Die hier entwickelten Uberlegungen entspringen daher dem Versuch, mit ei-
nigen Teilperspektiven dem problematisierten Theoriefeld der Inklusion aus
allgemein-, sozial- und zumindest zu Teilen auch sonderpidagogischer Per-
spektive zu begegnen. Niherhin soll der Schwerpunkt auf den allgemein- und
sozialpidagogischen Perspektiven liegen (fiir die Sonderpidagogik sei einfith-
rend verwiesen auf Moser 2024).

Wer allerdings das Verhiltnis von Allgemeiner und Sozialpidagogik be-
stimmen und dann noch auf einen disziplinir wie gesellschaftlich umstrit-
tenen Begriff anwenden méchte, ist kaum zu beneiden. Denn oft schon wur-
den solche Unterfangen angestellt (so neben vielen anderen Kriiger 2004; 2015;
Merten 2001; Niemeyer 2003; Winkler 2021), doch allzu hiufig waren sie in ih-
rer Ergebnislage umstritten und nicht selten blieb damit auch offen, wie denn
nun das Verhiltnis von Allgemeiner und Sozialpidagogik zu verstehen sei — in
der Disziplin der Erziehungswissenschaft, in den pidagogischen Handlungs-
feldern, aber auch in den politischen Arenen der Bildungspolitik und der ge-
sellschaftlichen Kohirenzen allgemein. Auf der anderen Seite bleibt somit im
Vagen, was doch (wenn auch nur voriitbergehend) zu kliren nottite: die Frage
nimlich, wie angesichts sozialer Ungleichheiten und allgemeiner Bildungs-
notwendigkeiten Menschen Anteil erhalten an den Ressourcen einer Gesell-
schaft und somit fiir die Spielrdume ihrer Bildungsprozesse. Dass diese Res-
sourcen ihrerseits nicht allein 6konomischer Art sind, sondern zudem wenigs-
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tens auch sozialer und kultureller, ist keine Meldung mit Neuigkeitswert (be-
reits Bourdieu 1983). Auch zu den diesbeziiglichen Fragen der sozialen Aner-
kennung bedarf es zunichst keiner besonderen Anmerkungen, da bereits um-
fangliche sozialphilosophische und (allgemein-)pidagogische Ansitze bereit-
zustehen scheinen (Honneth 2021; Ricken, Rose, Otzen et al. 2023).

Was aber jenseits aller Valenzen von epistemologischen Moden und diszi-
pliniren Politiken sinnvoll erscheint, ist die Frage aufzuwerfen, wie sich denn
beide hier fraglichen Teildisziplinen einem gemeinsamen Problem stellen.
Dieses Problem soll dem Thema des vorliegenden Bandes entsprechend jenes
der Inklusion sein. Insofern untersucht dieser Beitrag nicht die diszipliniren
Relationierungen und ihre Begriindungen, sondern die Frageperspektiven
und ihre Antwortmoglichkeiten fiir ein problematisiertes inklusives Ver-
stindnis von Bildung.

Fir dieses Vorhaben gliedert sich der vorliegende Text in folgende Teil-
schritte: Werden zunichst einige disziplintheoretische Verortungen vorge-
nommen, um die Abbruchkanten der anschlieffenden Argumente zu sichten,
folgt danach eine theoretische Sondierung des zugrundeliegenden Problems
der Inklusionspddagogik — namlich einen erziehungswissenschaftlichen Be-
griff von Diversity zu umreiflen. Ausgeriistet mit diesen Konturen kénnen
sodann Trenn- und Verbindungslinien von Allgemeiner und Sozialpidago-
gik fiir das Theorieproblem der Inklusion gezeichnet und abschliefend ein
Angebot fir die weitere Theorieforschung auch im Hinblick auf die Sonder-
pidagogik unterbreitet werden.

Bevor allerdings diese Uberlegungen dargestellt werden, sollen noch zwei
Vorbemerkungen erfolgen. Zum einen wird im Folgenden das Verhiltnis von
Allgemeiner Pidagogik und Sozialpidagogik thematisiert, es wird aber kaum
die Sonderpidagogik erortert. Dies hat mehrere Griinde. So liegt zunichst
die Expertise des Autors in den beiden erstgenannten Teildisziplinen, nicht
aber in der letztgenannten. Sodann sind die Verhiltnisse aller drei ohnehin so
komplex, dass ein einzelner Buchbeitrag zu deren angemessener Darstellung
und Analyse wohl kaum hinreicht. Dies gilt insbesondere auch wegen der nicht
minder vielgestaltigen Inklusionsfrage und der Beziige der Teildisziplinen zu
ihr.

Zum anderen wird keine allgemeine disziplinire Verhiltnisbestimmung
von Allgemeiner Pidagogik und Sozialpidagogik vorgenommen. Grund da-
fiir ist auch hier der begrenzte Raum fiir eine ebenfalls komplexe Ausgangsla-
ge sowie die oben bereits kurz angefithrten Darstellungen fritherer Jahre, die
ihrerseits ebenso erhellend sein kénnen, wie sie die Nicht-AbschliefRbarkeit
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der Debatte belegen. Denn, dies diirfte noch fiir die Darstellung von Allgemei-
ner Pidagogik und Sozialpidagogik deutlich werden, auch diese Teildiszipli-
nen sind einem steten Wandel unterworfen, der sich somit vice versa auf ihrer
beider Verhiltnis auswirkt. Insofern sollen beide hier als erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplinen adressiert werden — und dies ohne dabei eine Ne-
ben-, Uber- oder Unterordnung zu implizieren (nihere Hinweise bereits bei
Merten 2001, S. 663f.; zur bildungs- und hochschulpolitischen Relevanz vgl.
auch Vogel 2013). Stattdessen wird hier vielmehr danach gefragt, wie sich beide
Teildisziplinen dem Gegenstand der Untersuchung zuwenden: der Inklusions-
frage. Von ihr her konnen unter den hier gegebenen inhaltlichen und struktu-
rellen Vorgaben am ehesten solche Antworten erwartet werden, die einen sys-
tematischen Erkenntnisgewinn fiir eine erziehungswissenschaftliche Inklusi-
onstheorie versprechen diirften.

Erziehungswissenschaftliche Grenzverlaufe

Damit sollen die beiden Teildisziplinen Allgemeine Pidagogik und Sozial-
pidagogik thematisiert und in ihren dynamischen Differenzen zueinander
untersucht werden. Klar ist dabei, dass hier keine der beiden umfassend
dargestellt werden kann. Vielmehr sollen Zuginge geboten werden, die sich
dezidiert mit der Moderne und ihren Anspriichen an Wissenschaftstheorie
und Pidagogik auseinandersetzen, sodann die Fragen von Inklusion zu-
mindest immanent thematisieren und zugleich der hier zugrunde gelegten
Epistemologie von poststrukturalistischen und feldtheoretischen Zugingen
nahekommen.

Ein Entwurf der Allgemeinen Padagogik:
Padagogische Kategorien im offentlichen Diskurs

Fir die Allgemeine Pidagogik lasst sich zunichst festhalten, dass sie sich ne-
ben wissenschaftstheoretischen und -praktischen Fragen, so schon bei Her-

1 Nach der Abfassung dieses Beitrags kam eine weitere Herausforderung hinzu— wei-
tere Schritte zur Aufarbeitung sexualisierter Gewalt in Disziplin und Profession. Diese
Entwicklung hatte eine Vielzahl von disziplinpolitischen Mandvern von Akteur:innen
zur Folge, die z.T. auch hier zu Wort kommen. Deren diesbeziigliche Positionen konn-
ten aus zeitlichen und inhaltlichen Criinden im hiesigen Beitrag nicht mehr themati-
siert werden.
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bart (vgl. Klafki, 2019), besonders mit der Frage »cui bono?« befasst. In einer
solchen Debatte um die pidagogischen Zielsetzungen wiederum sind es insbe-
sondere die moraltheoretischen Fragen von Erziehung und ihren Zielen (Mil-
ler & Oelkers 2023; Oelkers 1996) sowie der damit einhergehenden Subjektivie-
rung (Ricken 2015; Ricken et al. 2023; Rieger-Ladich 2012), die gegenwirtig als
Ausdruck einer Bildungstheorie verstanden werden.

In der Moderne gilt es, das »Gute« als Ziel von Erziehung nicht mehr in
einem metaphysischen Jenseits wie bei Platon oder einem sensualistischen
Selbstbezug a la Locke zu sehen, sondern als o6ffentliche Aushandlungen
einer demokratischen Gesellschaft und pidagogische Praxen daran zu mes-
sen (Miller & Oelkers 2023). Deutlich wird damit, dass sich die Allgemeine
Pidagogik mit dieser Lesart nicht auf einen festgelegten iiberzeitlichen Ka-
non zuriickziehen kann, sondern sich in der andauernden Aushandlung von
Erziehungszielen und Bildungsformen befindet, um auf diese Weise delibe-
rative Praxis mit politischer Analyse zu verbinden. Das disziplinspezifische
Kriterium der Allgemeinen Pidagogik ist unter dieser Perspektive also we-
niger eine inhaltliche Frage (die man ggf. noch in der nach Moral und ihrer
Vermittlung ausmachen kann), sondern eher die formale einer rationalen
Diskursfithrung im diszipliniren wie auch im 6ffentlichen Raum. Zugleich ist
sie damit in besonderer Weise 6ffentliche Wissenschaft, nicht allein im Sinne
einer Wissenschaftskommunikation, sondern einer demokratischen Praxis,
die zur gesellschaftlichen Meinungsbildung ebenso wie zur Erprobung ihrer
Wissensgehalte in vivo mit den Mitteln der kritischen Vernunft beitrigt.

Wenn pidagogische Debatten im gesellschaftlichen Diskurs horbar sind,
werden nicht zuletzt und immer wieder pidagogische Prozesse der Aner-
kennung betont (Ricken, Rose, Kuhlmann et al. 2017; Ricken et al. 2023).
Pidagogische Konzepte der Anerkennung erdffnen eine Perspektive auf in-
klusionstheoretische Interpretationen, die Anerkennung als Modus Operandi
einer ebenso auf Subjektivierung (Butler 2001; 2021; Rieger-Ladich 2012)
wie auf Partizipation (B6hmer 2016; 2017) bezogenen pidagogischen Praxis
deuten lassen. Zugleich erdfinet ein solcher allgemeinpadagogischer Ansatz
den Blick auf dezentrierte und differenztheoretische Logiken pidagogischer
Subjektivierung in ihren Verstrickungen und Widerspriichlichkeiten (Biinger
& Jergus, 2023). Auf diese Weise macht das subjektivierungstheoretische
Konzept der Allgemeinen Pidagogik den Blick frei fiir das Wechselverhiltnis
aus Individualisierung, Sozialisation und Vergesellschaftung. Dabei fungiert
Individualisierung als Subjektivierung, Sozialisation geht mit Anerkennung
einher und Vergesellschaftung stiitzt sich auf ein grundlegendes Mafi von Soli-
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daritit, die durch intersubjektive Anerkennung zustande kommt. Allgemeine
Pidagogik ist also nicht auf Normalititen im Sinne gesellschaftlicher Nor-
mierungen bezogen, sondern rekonstruiert und dekonstruiert »Weltbilder«
und Kanones des Pidagogischen (Oelkers 1996, S. 249), realisiert die demo-
kratische Verfasstheit des Offentlichen selbst (Oelkers 2020) und rekurriert
dazu auf die Modi des Denkens und Sprechens iiber Pidagogisches (Binder,
Bohmer & Oelkers 2023), nicht zuletzt, um die subjektivierenden Effekte
padagogischen Handelns zu erfassen (Ricken 2015; Schmidt & Béhmer 2022).
Die so verstandene Allgemeine Pidagogik ist insofern ein gesellschaftlicher
Faktor, der sich durch die eigene Arbeit zugleich in die Entwicklungen des
gesellschaftlichen Demokratieverstindnisses ebenso einbringt wie sie weitere
Debatten dazu antreibt — etwa durch die Frage, wie denn eine gesellschaftliche
Weiterentwicklung im Modus von politischer Bildung fiir die nachfolgende
Generation aussehen kénne (B6hmer 2024).

Mit dieser Form einer kritischen Theoriebildung entfaltet die Allgemeine
Pidagogik ihr wissenschaftliches Profil, indem sie sich als erziehungswissen-
schaftliche Gesellschaftsanalyse mit den begrifflichen und praktischen Grund-
lagen der Pidagogik befasst:

»Zu den Aufgaben der Erziehungswissenschaft gehort es auch, die unver-
meidlichen Illusionen zu bearbeiten, auf den Eigensinn der Erziehung zu
pochen und klare wissenschaftliche Positionen zu vertreten, die realititsge-
recht sind und sich nichtin Sprachhiilsen verlieren diirfen. Zu diesem Zweck
miissen die Prozesse der Erziehung und Bildung mit den Mitteln der For-
schung beobachtet, beschrieben und historisch-vergleichend bewertet wer-
den, was Expertisen nicht ausschliefit, solange die Unabhangigkeit gewahrt
bleibt. Das Problem beginnt bei der Parteilichkeit.« (Oelkers 2015, S. 43)

So lief3e sich fiir den hiesigen Ansatz einer Allgemeinen Pidagogik festhalten:
Allgemeine Pidagogik fragt nach dem Allgemeinen des Pidagogischen, das sie
besonders in Bildern, Sprachen und Aushandlungsprozessen untersucht, um
damitden Sinnvon Erziehung und Bildung in einem 6ffentlichen Raum zu ver-
handeln. Dass dies andere Akteure (hierv.a. der Erziehungswissenschaft, aber
durchaus auch andere Disziplinen und Akteure aufderhalb der Wissenschaf-
ten) stets auch taten und neuerdings andere ihrerseits betreiben (wobei diese
Anderen noch nicht einmal human sein miissen, sondern auch humanoid da-
herkommen kénnen wie ChatGPT), tut der Sache der Allgemeinen Piadagogik
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keinen Abbruch, wenngleich es sie vor neue und ggf. auch weiter reichende
Herausforderungen stellt.

Ein Entwurf der Sozialpadagogik:
Emanzipation in sozialstaatlichen Geflechten

Fir die Sozialpidagogik lassen sich ihrerseits zahlreiche Theorieangebote
unterschiedlicher Reichweite und Tiefenbeziige identifizieren. Hier soll ei-
ner Theorie der Sozialpidagogik gefolgt werden, die das sozialpidagogische
Stiftungsmoment im Problem der Subjektivierungsformen unter den Bedin-
gungen moderner Gesellschaften sieht (Winkler 2021). Mit einem solchen,
dezidiert erziehungswissenschaftlich ausgeflaggten Ansatz sind die gegen-
wartig erneut entbrannten Rangeleien um die diszipliniren Hegemonien
einer Sozialen Arbeit, der Sozialarbeitswissenschaft oder eben der Sozialpad-
agogik nicht aufgehoben (und kénnen hier auch nicht abschlieflend verhandelt
werden; vgl. dazu, praxis und poiesis differenzierend, Winkler 2018b). Doch
macht ein solcher Ansatz zugleich deutlich, wie die Erziehungswissenschaft
ihre Erkundungen in verschiedene gesellschaftliche Problemfelder hinein
unternimmt und dabei die Wege von parallelen oder kontrir stehenden wis-
senschaftlichen Projekten kreuzt. Dass diese Kreuzung hier nicht ihrerseits
zum Problem gemacht wird, enthebt die Darstellung andererseits nicht, ihren
Standort mitzuteilen, just auch an dieser Intersektion. Das Themenfeld dieses
Beitrags scheint also alles andere als ruhiges Fahrwasser bereitzuhalten.”
Doch zuriick zur Frage nach der Gliederung der Erziehungswissenschaft
in einige ihrer Teildisziplinen. Dass Erziehungswissenschaft als Technologie
nicht taugt, lisst sich seit Luhmann & Schorr (1982) und nach ihnen nicht nur
wiederholt auffinden, sondern wird auch in den unterschiedlichsten Zugin-
gen, allgemein- wie auch sozialpidagogischen immer wieder bestitigt (Boh-
mer 2016). Gerade die Sozialpidagogik wird historisch mit der sozialen Fra-
ge des 19. Jahrhunderts verbunden und auf diese Weise mit gesellschaftlichen
Entwicklungen und Krisen der Moderne in unmittelbaren Zusammenhang ge-
bracht (Dollinger 2006; Schréer 1999; Sting 2023). Hier finden sich die Verhalt-
nisbestimmungen von historischen und gesellschaftlichen Entwicklungen in

2 Dass sich die zuvor benannte &ffentliche Diskursivitdt der Allgemeinen Padagogik
auch in sozialpadagogisch-disziplinpolitischen Feldern als hilfreich erweisen kénnte,
ware dann der inner-erziehungswissenschaftlichen Diskursivitdt von Disziplinpoliti-
ken zu verdanken.
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ihren Verflechtungen mit biographischen und sozialen Verhiltnissen: »Sozi-
alpidagogik wirft die Frage auf, wie in einer liberalen und individualisierten
Gesellschaft moralisches Handeln auf Seiten der Subjekte so méglich wird,
dass diese nicht konform sind« (Winkler 2018b, S. 1364). Also wird auch hier
die Frage nach moralischem Handeln gestellt, nun aber in direkter Verbindung
mit der Frage nach einer (iiber-)kollektiven Normalitit und deren Normen, die
den Blick richten auf »Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext ihrer ge-
sellschaftlichen Bedingungen und Voraussetzungen« (Sting 2023, S. 573). Man
kann also eine strukturelle Analogie bei ungleicher Ausrichtung der pidagogi-
schen Perspektive ausmachen, wenn man die hier diskutierten Entwiirfe einer
Allgemeinen Pidagogik und einer Sozialpidagogik in den Blick nimmt.

Insbesondere lisst sich fiir die Sozialpidagogik feststellen, dass sie nicht
allein einer affirmativen Selbstdetermination sozialstaatlicher Anspriiche ent-
spricht (Winkler 2021, S. 23), sondern eben auch eigenlogische Perspektiven
aufruft, die gerade in der Auseinandersetzung mit disziplinierenden sozial-
staatlichen »Hilfe«-Applikationen Letztere in kritischer Absicht als Gouverne-
mentalitit dekonstruiert (Kessl 2020). Allerdings muss die Sozialpidagogik in
einer solch kritischen Opposition durchaus »dicke Bretter« bohren; Michael
Winkler (2013) beschreibt diese Bemithungen um die Gouvernementalitit im
Rekurs auf den Bildungsbegriff so:

»Die ubiquitdr verkiindete Parole von der Bildung erweist sich dabei als Me-
chanismus der Freiheitsbewaltigung. Die Subjekte beginnen sich selbst zu
kontrollieren — oder nicht. Die Disziplinargesellschaft weicht der Kontroll-
gesellschaft, das Motto lautet: Fiihre mich sanft— sei es durch Etablierung
dauernder Angste, in Konkurrenz der Individuen zu versagen, sei es durch
Bilder erfolgreicher Menschen, [...] durch das Synoptikum, sei es durch Nor-
men, die als verbindlich behauptet werden, aber undeutlich bleiben, wirk-
sam nur als Dynamos, in welchen die Verinderungen der Cesellschaftin die
Individuen transformiert werden, allerdings unter der Mafigabe, dass die-
se noch den Dynamo selbst antreiben. Dieses Wunderwerk wird zunichst
volkspadagogisch vorbereitet, indem feierlich gegenuber aller Freisetzung
und Freiheit das neue Voodoo des Vertrauen [sic!] beschworen wird; die So-
zialwissenschaften haben das schon lange als Remedium geltend gemacht,
nun wird es durch die Kanzlerin geheiligt.« (Ebd., S. 236)

Deutlich wird zudem, dass es in der Sozialpidagogik, ansetzend mit Gertrud
Biumer (1929), eine lange, wenn auch nicht unumstrittene Tradition der
sozialpiddagogisch-disziplindren Selbstverortung »aufderhalb von Schule und
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Familie« (ebd., S. 3) gibt. Damit wird hier eine Sozialpidagogik entworfen,
die ihre Funktionen von Individualisierung und Vergesellschaftung mit einer
emanzipatorischen Grundintonation reflektiert und dabei auch auf nicht-
unterrichtliche pidagogische Praxen abhebt.

Ein Verhaltnis der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen:
Diskursive Aushandlungen

Das Verhiltnis der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen lieRRe sich als
»Ubersetzung« (Fritzsche & Khakpour 2023) gestalten, die gerade nicht zu ei-
nem Einheitlichen finden, sondern die Anschliisse und Relationen permanent
verhandeln und lediglich mit »Zwischenstopps« der diskursiven Aushandlun-
gen zufrieden sein miisste.> Als Kulminationspunkt und zugleich Arena der
Aushandlungen bieten sich fiir die hier ins Feld gefiithrten Theorieangebote be-
sonders die Frage nach der Subjektivierung in modernen Gesellschaften und
ihren inklusionstheoretischen Derivaten an. Zugleich lisst sich der Modus
Operandi als ein nicht-technologischer verstehen, der folglich auf diskursive
Erkundungen, Verhandlungen und Disputationen angewiesen bleibt, um auf
diesem Weg zumindest zeitweise Kohirenz und Konsens zu erarbeiten, wenn
auch nicht selten unter reflexiven wie diskursiven (und zuweilen gar inter-
subjektiven) Anstrengungen.

Das wire ja nicht wenig: die perpetuierte und ko-konstruktive Produktion
des Sinnes von Erziehung und Bildung oder wenigstens voriibergehend dis-
kursiv abgesichertem Wissen dariiber. Einem Wissen, das zugleich iiber die
Inklusion der Inklusion Auskunft gibt — dariiber also, wie der Inklusionsbe-
griff verschiedene erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen versammeln
und zugleich in ihren Abgrenzungsbemithungen beférdern kénnte.

3 Dass sich gleichwohl historisch verschlungene Pfade einer erziehungswissenschaftli-
chen Entwicklung von sozialer Erziehung hin zu Sozialpddagogik ausmachen lassen
(Henseler 2012), lasst die Beziige der hier diskutierten Teildisziplinen ihrerseits als
noch komplexer und historisch verworrener begreifen als dies nun lediglich inklusi-
onstheoretisch erdrtert werden kann. Gerade die Verwicklungen von Reform- und So-
zialpadagogik (ebd., S. 8ff.) lieRen sich fir die Verkomplizierung der hier diskutierten
Sache trefflich nutzen.

197



198

TEIL B - AUBENPERSPEKTIVEN

Diversity als gesellschaftliche Konstante

Somit hat sich gezeigt, dass fiir die hier vorgenommene Perspektive auf die er-
ziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen eine — jeweils unterschiedliche —
Verbindung mit gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen gegeben ist: zum
einen als Klirung von Kategorien und subjektiven Entwicklungen mit dem Ziel
der Reflexion auch im 6ffentlichen Raum, zum anderen als Reflexion der sozia-
len Gegebenheiten und ihrer Konsequenzen in modernen Gesellschaften mit
der Frage nach emanzipatorischen Spielriumen in Erziehung und Bildung.

Man muss nun nicht unbedingt die These einer historisch auflerordent-
lichen Singularisierung der Subjektivititen (Reckwitz 2020) in Anschlag
bringen, um festzustellen, dass moderne Gesellschaften von umfinglichen
Differenz- und Diversifizierungsprozessen bestimmt werden. So lassen
sich Gender-spezifische, postmigrantische, postkoloniale, Milieu-differente,
gesundheitliche und viele weitere Unterschiede sowie damit zusammenhin-
gende Identititskonstruktionen ausmachen, die ihrerseits als Gestaltungsan-
spruch (B6hmer 2020), aber auch Herausforderung fiir den sozialen Ausgleich
(Sting 2023) verstanden werden konnen.

Dabei zeigt sich, dass solche sozial wirksamen Differenzen sehr unter-
schiedlich verstanden und analysiert werden kénnen (Pfaff & Tervooren 2021).
Mafgeblich fiir die hier zur Diskussion stehende Version von Diversity ist
die soziale und situative Herstellung von Differenzen in der sozialen Interak-
tion wechselseitiger Bezeichnung (Béhmer 2020, S. 192ff.). Auf diese Weise
werden Individuen, aber mehr noch Gruppen und gréfRere Kollektive als
Zugehorige zu einer bestimmten Formation angerufen, somit diskursiv dazu
»gemacht« — und aufgrund der sozialen Konsequenzen itbernehmen die so
Adressierten dann nicht selten diese Zuordnungen (wenn auch zuweilen mit
einem merklichen Hang zur Subversion; Butler 2021).

Wenngleich zahlreiche soziologische Beitrige eine Differenzierung nach
horizontalen (soziale Klassen differenzierenden) und vertikalen (sozio-kultu-
relle Milieus und ihre Identititen unterscheidende) Kategorien vornehmen,
soll hier eine solche Unterscheidung nicht analytisch operationalisiert wer-
den. Denn Verteilungsfragen sowie Fragen kultureller Performanz sind so
miteinander verwoben, dass sie sich wechselseitig konstituieren, stabilisie-
ren, fortfithren und zuweilen gar steigern (3hnlich Béhmer 2020, S. 208ff.).
Werden also Kategorien der gesellschaftlichen Differenz-Produktion unter-
sucht und in ihre Bedeutung als soziale Bedingungen von Erziehung und
Bildung verstanden, lassen sich alsbald die einschligigen Beziige von All-
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gemeiner Pidagogik und Sozialpidagogik erkennen. Zudem kommt mit
den Kategorien der Behinderung oder auch der emotional-sozialen Abwei-
chung die Sonderpidagogik mit ihren Differenz-Produktionen (behindert
vs. nicht-behindert oder abweichend vs. nicht-abweichend) nicht nur in den
Blick, sondern kann zugleich iiber die disziplinire Selbstaufklirung einer
gesellschaftlichen Aufklirung dieser Differenz-Herstellungen Vorschub leis-
ten. Konkret: Wie Gesellschaften soziale Differenzen mit unterschiedlichen
Kategorien bezeichnen und produzieren, kann die Allgemeine Pidagogik
historisch und systematisch analysieren, kann die Sozialpidagogik in deren
sozialen Bedingungen und Moglichkeiten der Forderung oder Einschrinkung
von Erziehung und Bildung analysieren, aber kann auch die Sonderpidagogik
in ihrer Zuschreibungs- und Diagnose-Praxis dekonstruieren und solcherart
gesellschaftlich hinterfragen.

Gleichwohl bleibt dabei die alte Steigerungslogik moderner Pidagogiken
(so fiir Herder bereits Witte 2010, S. 128; generell fiir den Diskurs der Aufkli-
rung Moser 2024, S. 629) auch dem Diversity-Denken eingeschrieben (Wink-
ler 2020, S. 286). Denn noch immer geht es auch einem solchen Verstindnis
von Diversity darum, die individuellen Vermogen, Kompetenzen und Ertra-
ge zu steigern, in einem Vergleichsrahmen zu bemessen und als Erfolg oder
Misserfolg zu klassifizieren, um daraus hervorgehend die Individuen unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Feldern zuordnen, also selektieren zu kénnen
(vgl. dazu auch die folgenden Abschnitte).

Sollten solche Selektionsmechanismen die Exklusion von Einzelnen be-
deuten oder sollten sich solche Befunde zumindest andeuten, wird nicht selten
auf die Férderung dieser als problematisch Diagnostizierten zuriickgegriffen.
Gleichwohl hat auch hier oft ein an Selektion, Standardisierung und Forma-
lisierung orientiertes Konzept von Forderung Einzug in die pidagogische
Praxis gehalten, das keineswegs einhellig begriif3t wird:

»Dasjlingere Verstindnis von Férderung hat[...] wenig mit Padagogik zu tun.
[Es] antwortet [..] auf eine Notsituation des 6ffentlichen Bildungswesens.
Dieses fiihrt Lehrprozesse nur hochgradig formalisiert und vereinheitlicht
durch, wihrend die individuellen Lernvorginge unbeachtet bleiben oder
allein zum Anlass von Selektionen werden. Zunehmend kollidieren solche
Lehrprozesse mit einer sozialen und kulturellen Lebenswelt, welche diffe-
rent und plural geworden ist, sodass sie Kinder nur unzureichend auf die
Schule vorbereitet: Je mehr soziale und kulturelle Heterogenitit eintritt,
umso starker wachst der Forderbedarf. Férderung soll dann Normalisierung
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als Voraussetzung eines reguldren Schulunterrichts leisten.« (Winkler 2020,
S.288)

Diversity ist somit ein analytisches Konzept, das die Differenzen in einer Ge-
sellschaft als Produkt von Zuschreibungen, Anrufungen und Selbstzuordnun-
gen versteht, zudem in eine gesellschaftlich weit verbreitete Steigerungslogik
einbettet — und in alledem verschiedene disziplinire Ansatzpunkte und gesell-
schaftliche Ertrige fiir die pidagogischen Teildisziplinen bietet. Dabei kénnen
auch emanzipatorisch angelegte Konzepte zuweilen zu inhirenten Benachtei-
ligungen und Diskriminierungen fithren, weil sie den Blick auf jene Gruppen
verdecken, die einem gesellschaftlichen Norm-Verstindnis z.B. von Autono-
mie (Pfaff & Tervooren 2021, S. 9), aber auch Teilhabe und Voice (im Sinne von
vernehmbarem Eintreten fiir die eigenen Anliegen) kaum oder gar nicht zu
entsprechen vermoégen. Das kénnen wiederum je nach Lebenslage und sozia-
lem Feld hochst unterschiedliche Gruppen sein, die ihrerseits in den gegebe-
nen Kontexten nicht Norm-gemif agieren und folglich nicht teilhaben kon-
nen.

Inklusion als Antwort auf Diversity

Dazu soll das Konzept der Inklusion ein probates Gegenmittel darstellen, so
die Auffassung vieler Pidagog:innen. Denn indem ein »Einschluss« (d.h. In-
klusion) in die unterschiedlichen gesellschaftlichen Felder erfolge, so die Hoff-
nung, sei auch die dortige Teilhabe gesichert. Dabei ist es allerdings von Inter-
esse zu sehen, wie sich eine solche Inklusion in gesellschaftliche Vielfalt be-
werkstelligen lassen soll.

Versteht man Inklusion als plurale, die sich je nach Feld, Situation, Ak-
teur:innen und Kontexten unterscheidet (Bohmer 2016, S. 81), so kann Inklu-
sion nicht allein als ein Zielpunkt verstanden und gemessen werden. Vielmehr
bedarfes derjeweiligen — und (sozialpidagogisch informiert): gemeinsam mit
den Nutzer:innen — erfolgenden Definition dessen, was denn nun Inklusion
ausmache, wie sie in ihrer Umsetzung zu bemessen sei und wie sie weiterent-
wickelt sowie sichergestellt werden konne.

Ein Weiteres wird mit dieser inklusionstheoretischen Ableitung deutlich:
Auch wenn die UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations 2008) An-
stofd und fiir deutsche Bildungsverhiltnisse nach wie vor auch Stachel bleibt,
weil die Inklusion von Menschen mit Behinderung in das Bildungssystem in
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allzu geringem Ausmaf erfolgt (Klemm 2022), ist Inklusion kein Konzept,
der exklusiv auf Menschen mit Behinderung anwendbar ist. Vielmehr ist
Inklusion nun zu verstehen als analytischer Begriff zur Untersuchung sozialer
Strukturen in Organisationen.* Damit sind — zumindest von der grundsitzli-
chen Tendenz her - alle Differenzen im Blick, alle Menschen werden mit ihren
Mehrfachadressierungen und -zugehorigkeiten beriicksichtigt. Letztlich wird
der Inklusionsbegriff damit zu einem Analyseinstrument fiir gesellschaft-
liche Teilhabe und die damit verbundenen Grenzziehungen, die bestimmte
Zuschreibungen und Kategorisierungen von Menschen sowie deren Zuord-
nung zu Gruppen zu untersuchen gestattet. Zugleich ist zu betonen, dass die
mit den Kategorien stets transportierten Normen auch reflexiv beriicksich-
tigt werden miissen. Denn nur so wird dem Problem Rechnung getragen,
dass nicht allein soziale Praxis, sondern auch Sozialforschung durch ihre
Adressierungen Normalanspriiche formuliert und somit in der Forschung
rekapituliert. Mehr noch: beide, erziehungswissenschaftliche Forschung und
padagogische Praxis, handeln stets in einem gesellschaftlichen Rahmen, der
seinerseits Normen und Ziele (Moser 2024, S. 622), damit aber auch Nor-
malititsanspriiche und Erwartungen an eine »gelingende« pidagogische
Praxis mit sich fihrt. Folglich bedarf eine erziehungswissenschaftliche In-
klusionsforschung ebenso wie eine inklusive pidagogische Praxis der gleich
doppelten Reflexionspraxis — auf die inhirenten Normen der eigenen Ar-
beiten, aber auch der gesellschaftlichen Konjunkturen von Normkonzepten,
Abweichungskonstruktionen und Korrekturvorstellungen.

Spitestens hier muss nun die Kritik der Allgemeinen Pidagogik ebenso
wie der Sozialpidagogik einsetzen. Denn wird mit Schleiermacher Bildung
verstanden als eine Auseinandersetzung mit der Umgebung und dem, was
darin hervorgebracht wird (Winkler 2018a, S. 139), so ist der »Kontext von

4 Dem verschiedentlich zu vernehmenden Hinweis, der Begriff der Inklusion kénne
nicht analytisch genutzt werden, soll hier nicht gefolgt werden. Denn wie hier und an-
dernorts (Bohmer 2016, S. 22) dargelegt, ist Inklusion nicht allein im Modus »ganz oder
gar nicht« zu haben. Vielmehr sind partielle ebenso wie plurale Formen von Inklusion
als Teil- und als Mehrfachzugehorigkeit empirisch anzutreffen (vielleicht sogar eher
die Regel als die Ausnahme) und missen so begrifflich gefasst und konzeptionell rea-
lisiert werden. Aus dem Zusammenspiel von Begriff und Konzept der Inklusion erge-
ben sich dann die Ansatzpunkte einer Analytik, die auf diese Weise zwischen Theorie
und Empirie zu vermitteln vermag. Von dorther lieRRe sich dann auch die empirische
Diversitit, theoretisch informiert, differenziert bearbeiten.
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sozialen und kulturellen Zusammenhingen« (Winkler 2016, S. 41) eine an-
dauernde, weil bei Schleiermacher mit jeder Generation neu aufkommende
Problemstellung. Diese Problemstellung ergibt sich angesichts der hier entwi-
ckelten sozio-kulturellen Frageperspektive auf gesellschaftliche Konjunktu-
ren allerdings auch auferhalb einer dezidierten Generationendifferenz, weil
kontinuierlich in den diversifizierten Feldern sozialer Praxis verschiedene
Formen der Teilhabe gefordert sind und mit den pidagogisch-gesellschaftli-
chen Konzepten von Unterschied und Teilhabe abgeglichen werden miissen
(zur Erfordernis von deren Selbst-Dekonstruktion aus gesellschaftlich-kri-
tischen Erwigungen s.o0.). Dabei wird darauf aufmerksam gemacht, dass —
besonders im Regime der Erwerbsarbeitsgesellschaft — Inklusion letztlich
nur einer Aktivierung der (bislang) Ausgegrenzten diene, die in pidagogische
Einrichtungen eingeschlossen wiirden mit versprochenen »Aussichten dar-
auf, durch Bildung die Arbeitsplitze zu bekommen, welche wegrationalisiert
wurden oder den allfilligen Wirtschaftskrisen zum Opfer fallen« (Winkler
2012, S. 207).

Es bleibt also die Frage, wie die Teilhabe der Menschen an ihrer jeweili-
gen »Welt«, also zum materiellen, historischen, sozialen und kulturellen ge-
sellschaftlichen Kontext, ebenso ermdglicht wird wie die reflexive Distanz, die
Bildung erméglicht: »Hier liegt ein Anfang menschlicher Existenz, als Subjekt
solidarisch und seiner selbst vergewissert; die Quelle des Selbst, die weder in
der Restrukturierung des Kapitalismus noch in der Fliichtigkeit der Welt ver-
siegt« (Winkler 2013, S. 240f.).

Somit werden strukturelle und 6konomische Argumente bereitgestellt,
um Inklusion in den beschriebenen Formen feilzubieten. Nicht aber erfolge
eine Beriicksichtigung der unterschiedlichen, der sozio-kulturellen Diversi-
ty entsprechenden Ausstattung mit Moglichkeiten und Fihigkeiten, um an
die strukturellen und 6konomischen Notwendigkeiten anzuschliefen — und
erst recht keine, die eine Antwort auf die Entwicklungsmoglichkeiten und
-begrenzungen von Individuen bietet (Winkler 2018a, S.125). Damit wird
Bildung als Prozess subjektiven Lernens, Verstehens und Kénnens neuerlich
auf die Maxime der potenziellen Verwertbarkeit in Wirtschaftsprozessen ver-
kiirzt. So wird nicht allein das Menschenmaégliche verkiirzt, sondern zugleich
werden Wechselwirkungen von struktureller Verinderung und subjektiver
Bildung missachtet. Die Folge wird freilich nicht unbedingt eine dkonomi-
sche Gewinnsteigerung sein, sie kann vielmehr die Wechselwirkungen von
Struktur und Subjekt auch zum Nicht-Erwiinschten hin verschieben, z.B.,
wenn Arbeitskrifte aufgrund subjektiver Prozesse weniger der strukturell
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notwendigen Arbeitsleistungen erbringen. Ein solcher Leistungsabfall kann
psychische, gesundheitliche, soziale, aber auch viele weitere Griinde haben;
Inklusion als Einbindung in (arbeitsgesellschaftliche) Prozesse und Struk-
turen bedarf daher einer Beriicksichtigung dieser komplexen und hochst
differenten Wechselwirkungen (B6hmer 2017).

Hier geht es also nicht allein um Inklusion im Sinne einer »stillen Teilha-
be« (Winkler 2018a, S. 125), sondern um die paidagogisch aufwendige und in-
teraktive Herausforderung der Erfahrung von Selbstwirksambkeit (ebd.) Damit
aber wird das iibliche Maf der Inklusion — Teilhabe an (arbeits-)gesellschaft-
lichen Vollziigen - fraglich. Inklusion bedeutet dann vielmehr fir die Erzie-
hungswissenschaft die theoretische Klirung der zuvor aufgezeigten Wechsel-
wirkungen innerhalb des Rahmens gesellschaftlicher Normen und Normali-
tatsanspriiche. Niherhin: Der Erziehungswissenschaft kommt in diesem Zu-
sammenhang die Aufgabe zu, Erziehung und Bildung ebenso in ihren gesell-
schaftlichen wie in ihren wissenschaftlichen Normkonzepten zu dekonstru-
ieren — und dabei tunlichst ihre, der Erziehungswissenschaft, eigene Verwo-
benheit in die Gesellschaftlichen Normative zu beriicksichtigen. Dies ist dann
wohl kaum das zweifelhafte Bemiihen, sich am eigenen Schopf aus den Ge-
flechten gesellschaftlicher Normanspriiche zu ziehen, sondern vielmehr der
epistemologisch evidente Schritt, in selbstkritische Distanz zu sich als Teil des
zu untersuchenden Diskurszusammenhanges zu treten.

In der Konsequenz jedenfalls folgt daraus die Infragestellung 6konomi-
scher Verwertungserwartungen an inklusive Bildungsprozesse. Die erzie-
hungswissenschaftliche Inklusionstheorie mit den (verschiedenen) Mitteln
der Allgemeinen Pidagogik und der Sozialpidagogik konnte in dieser Hin-
sicht fiir die Sonderpidagogik nutzbar werden, z.B., um Diagnostik und
Forderpraxen aus einem willkiirlichen oder verengten Verstindnis (Winkler
2020, S. 284) bildungstheoretisch informiert als Verschrinkung von Subjekti-
vitit und gesellschaftlicher Objektivitit zu konzeptualisieren (Winkler 2018a,
S.136) und damit aus der potenziellen arbeitsgesellschaftlichen Engfithrung
herauszulésen.

Dynamische Differenzen

Abschliefend soll mit den bisherigen Uberlegungen ein Ausblick versucht
werden, um der erziehungswissenschaftlichen Verhiltnisbestimmung von
Pidagogik und Inklusion eine weitere Antwort anzubieten. Denn es sollte sich
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nun gezeigt haben, dass Inklusion erziehungswissenschaftlich keineswegs als
Normalisierung derjenigen verstanden werden kann, denen zugeschrieben
wird, von gesellschaftlichen Normen abzuweichen. Vielmehr wurde hier, mit
Elementen der Diskurse von Allgemeiner Pidagogik und Sozialpidagogik,
ein Weg gebahnt, der Inklusion als ambivalentes, aber durchaus brauchbares
Analyseinstrumentarium fiir die pidagogische Vergesellschaftung von Indi-
viduen verstehen ldsst. Dies kann, so ergibt sich aus der obigen Darstellung,
nur plausibel erfolgen, sofern die eigenen, die gesellschaftlichen und die so-
zio-kulturellen Normkonzepte in ihrer situativen Gegebenheit dekonstruiert
und auf ihre (potenziell: kontrafaktischen) Ambitionen fiir eine Teilhabe-
orientierte Erziehungswissenschaft und Pidagogik bezogen werden.

Ein solches Herangehen er6finet neben den hier einleitend zuriickgewie-
senen Verhiltnisbestimmungen der erziehungswissenschaftlichen Teildiszi-
plinen eine weitere Konstellation — ein perspektivisches Verhiltnis von Allge-
meiner Pidagogik und Sozialpidagogik. Denn durch ihr Verhiltnis zur »In-
klusionsfrage« ergibt sich, dass die Allgemeine Pidagogik subjektivierungs-
theoretisch Erziehung und Bildung untersucht, um eine Klirung der feld- und
situationsspezifisch relevanten Kategorien anzubieten, ihre inkludierende Be-
deutung zu untersuchen und diese Befunde in die gesellschaftliche Offentlich-
keit hinein zu kommunizieren. Die Sozialpidagogik wiederum kann inklusi-
onstheoretisch die Aspekte der damit einhergehenden sozialen Ungleichheit
sowie von Lernen und sozialer Positionierung in sozialstaatlich strukturierten
gesellschaftlichen Feldern zum Thema machen.

In beiden Zugingen spielen Kategorien eine grundlegende Rolle - als
Forschungsgegenstand oder als Adressierungsmoment. Zugleich ist darauf zu
verweisen, dass nicht allein die Nutzung von Kategorien kritisiert wird, weil
sie Diskriminierungen betreibe. Sondern auch diese Kritik wird ihrerseits
kritisiert, weil auf diese Weise die faktisch vorhandenen Ungleichheiten ihrer
Beschreibungsmoglichkeiten beraubt werden, die dann gewissermafien »un-
ter den analytischen Radar« verschoben werden, dort weiter funktional sind
und doch nicht mehr erfasst und kritisiert werden kénnen (ihnlich Winkler
2018a, S. 18). Insofern kann also eine Kritik der Nutzung von Kategorien nicht
als Arbeitsprogramm, sehr wohl aber als analytischer Fluchtpunkt fungieren,
um die Dekonstruktion von Bezeichnungspraktiken durch eine Kritik der
genutzten Kategorien zu orientieren. Zugleich muss dabei im Blick bleiben,
dass die soziale Praxis sich weiterhin der Kategorien und, bedingt durch
ein entsprechendes Professionsverstindnis, auch der daraus resultierenden
Diagnostik mittels kategorialer Einordnungen bedient. Dass damit eher Ex-
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klusion (aus den Normalititsvorstellungen) denn Inklusion (in Feldlogiken
und ihren Teilhabe-Modalititen) verbunden sein diirfte, liegt auf der Hand.

Vor dem Hintergrund dieser Beziige wechselseitiger Bezeichnung (so
schon der obige Abschnitt »Diversity als gesellschaftliche Konstante«) und
der damit verbundenen semiotischen Limitationen adressierender Zuschrei-
bungen, denen sich Individuen und Gruppen nur schwer entziehen kénnen
(ausfihrlicher dazu Béshmer 2020, S. 177.), ergeben sich nunmehr abschlie-
Bend folgende Ansitze. Die Allgemeine Pidagogik kann eine kategoriale Klirung
der Zuschreibungs- und Exklusionsverfahren mit Hilfe von Bezeichnungen
anbieten, um auf diese Weise gesellschaftlich-offentlich relevante Argumente
bereitzustellen. Die Sozialpidagogik wiederum kann Beziige auf gesellschaft-
liche Ungleichheitsverhiltnisse, -produktionen und deren bildungstheoreti-
sche Beantwortungen bieten, um auf diese Weise die inklusiven Wissens- und
Praxisformen untersuchen und gerade auf ihre Potenziale sozialer Exklusion
hin befragen zu kénnen. Fiir die Sonderpidagogik schliefilich ergibt sich in die-
ser Konstellation der interdiszipliniren Mehrperspektivitit die Moglichkeit,
informiert eine eigene reflexive Praxis fortzuschreiben: Sonderpidagogik
ist auf diese Weise keineswegs obsolet, aber kann der hier entwickelten Ver-
flechtung von Gesellschaft und Pidagogik ebenso Rechnung tragen wie einer
Verflechtung von Forschung, Praxis und Normkonzepten, um auf diese Weise
ihre exkludierenden Praktiken — etwa in schulischen Lernarrangements wie
den sogenannten »Sonderpidagogischen Bildungs- und Beratungszentren«
oder Sonderschulen - zu hinterfragen und somit inklusionstheoretische
Ertrige in die Reflexion einer sonderpidagogischen Organisations- und
Praxistheorie zu iiberfithren.

Daraus wiederum folgt ein Inklusionskonzept, das die plurale und partielle
Einbindung von Individuen, Gruppen und Kollektiven (in ihrer Heterogenitit;
dies erweist sich zugleich als die epistemologische Limitation dieses Beitrags)
in soziale Geflechte thematisiert. Diese plurale Einbindung wird von der Am-
biguitit einer arbeitsgesellschaftlichen Nutzung einerseits und einer kritisch-
reflexiven ebenso wie subversiven Subjektivierung andererseits in permanen-
ter Unruhe gehalten. Inklusionstheorie heif3t vor diesem Hintergrund, dyna-
mische Differenzen in den betreffenden Feldern anzunehmen und gerade in
ihrem perpetuierten Wandel zu konzeptualisieren. Die Antwort verfolgt da-
mit einen inklusionstheoretischen Intersektionalititsansatz, der die Intersek-
tionalitit von Kategorien, erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen und
padagogischen Handlungsfeldern epistemologisch betreibt, damit Universalis-
men eine Absage erteilt (Oelkers 1996, S. 250) und die inklusionstheoretische
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Arbeit an den pidagogischen Handlungsfeldern in ihrer Pluralitit zur Dauer-
aufgabe erziehungswissenschaftlicher Forschung offenhilt — empirisch, aber
genauso auch theoretisch.

Waurde zuvor die Kritik am Konzept der Inklusion gerade von Seiten der
Sozialpidagogik als arbeitsgesellschaftliches Verwertungsprogramm fiir mar-
ginalisierte Individuen formuliert, zeigt sich in dieser Form der Inklusionskri-
tik zugleich die Kritik am damit transportierten (arbeits-)gesellschaftlichen
Normalititskonzept. Erneut stellt sich somit die soziale Frage — und bedarf
nun auch der inklusionstheoretischen Bearbeitung.
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(Sonder-)Padagogik und Inklusion
in erziehungswissenschaftlichen
Verhaltnisbestimmungen

Intra-, inter-, transdisziplinar?

Sven Bdrmig & Marc Willmann

Der disziplinare Ort der (sonder-)padagogischen Inklusionsfrage

Inklusion im Kontext sonderpidagogischer Férderung hat in der Erziehungs-
wissenschaft einen klar definierten Ort: Sie war und ist eine Domine der Son-
derpadagogik als Teilgebiet der Erziehungswissenschaft. Diese exklusive Zu-
stindigkeit ist historisch begriindet und kann auf Ausdifferenzierungsprozes-
se in Praxis und Theorie der Pidagogik zuriickgefithrt werden.

Fir den sonderpidagogischen Kontext ist besonders bedeutsam, dass bei-
de Ebenen (die Ausdifferenzierung des Bildungssystems und der Aufbau des
Sonderschulwesens auf der einen sowie die subdisziplinire Zergliederung und
Arbeitsteiligkeit der Erziehungswissenschaft auf der anderen Seite) unter ei-
nem bildungspolitischen Protektorat stehen.

Die Institutionalisierungslinie der Sonderpidagogik fiihrt iiber die Griin-
dung spezieller schulischer Einrichtungen und einen sich dadurch ein-
stellenden Ausbildungs- und Qualifizierungsbedarf schulischen Personals.
Diese Entwicklungen (Sonderschulwesen und sonderpddagogisches Lehramt)
werden berufsstindisch flankiert durch den einflussreichen sonderpidagogi-
schen Berufsverband', der in der Bildungs- und Wissenschaftspolitik Gehér

1 Der Verband Sonderpadagogik, 1898 als »Verband der Hilfsschulen« gegriindet, 1955
umbenannt in »Verband deutscher Sonderschulen/vds« und 2008 erneut umbenannt
in»Verband Sonderpiddagogik e. V.«, tragt bis heute das »vds«-Kiirzel auf der Webseite
und in seinen offiziellen Dokumenten in seinem Emblem.
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findet. Parallel zum massiven Ausbau eines nach Behinderungsarten ge-
gliederten Sonderschulwesens (vgl. KMK 1960; 1972) erfolgt der Aufbau der
Sonderpidagogik als erziehungswissenschaftliche Subdisziplin entlang einer
fachkategorialen Behinderungsklassifikation (heute bildungsadministrativ
als »Forderschwerpunkte« gefiihre).

Die Entstehung einer sonderpidagogischen Fachwissenschaft (und ihrer
behinderungsspezifischen Teilgebiete) ist also nicht auf tiefere pidagogische
Einsichten zuriickzufiithren — und sie ist auch nicht das vorrangige Ergebnis
wissenschaftstheoretischer Uberlegungen und Erkenntnisse. Sonderpidago-
gik als Fachwissenschaft ist vor allem eine berufsstandisch sowie bildungs- und wis-
senschaftspolitisch gewollte Spezialisierung der Pidagogik, durch die das Thema der
Behinderung einen eigenen diszipliniren Ort erhilt.

Die schulische Inklusionsfrage problematisiert genau diesen Zusammen-
hang und delegitimiert das System Sonderpiadagogik als Trias von Instituti-
on, Profession und Disziplin. Die Implikationen sind weitreichend, denn zur
Disposition stehen nicht nur die schulische Sonderbehandlung durch speziel-
le Institutionen und Férdermafinahmen und die beruflichen Spezialisierun-
gen (sonderpadagogische Lehramter), sondern auch die diskursive Verbeson-
derung und Themendelegation an die Sonderpidagogik als pidagogische Sub-
disziplin.

Im letztgenannten Aspekt findet der vorliegende Sammelband seine Aus-
gangsfragestellung. Auch wenn die disziplinire Arbeitsteilung nicht losgelost
von der Deinstitutionalisierungs- und der lehramtsbezogenen Spezialisie-
rungsfrage verhandelt werden kann, wollten wir mit der Einladung zum
vorliegenden Projekt das Mitschreiben und Mitdenken zu der Frage anre-
gen, wie Inklusion im Kontext von Behinderung und sonderpidagogischem
Forderbedarf aus verschiedenen subdiszipliniren Feldern der Erziehungswis-
senschaft thematisierbar ist.

(Sub-)disziplindre Innen- und AuBenperspektiven

Wie im Editorial bereits ausgefiihrt, haben wir die Beitrige des vorliegen-
den Sammelbandes entlang einer gesetzten Unterscheidung entweder der
(sonderpidagogischen) Innen- oder der (nicht sonderpidagogischen) AuRen-
perspektive zugeordnet. Diese Unterscheidung erfolgte nach rein formalen
Gesichtspunkten — Beitrige von Autor:innen, die nominell im Fachgebiet der



Sven Barmig & Marc Willmann: (Sonder-)Padagogik und Inklusion

Sonderpiadagogik arbeiten, sind dementsprechend der Innenperspektive und
alle iibrigen Beitrige der Auflenperspektive zugeordnet.

Diese Zuordnungslogik lief3e sich dndern, etwa wenn die formale Positio-
nierung entsprechend der subdiszipliniren Zugehorigkeit (innen/auflen) in
die Frage relativer Perspektivitit iiberfithrt wiirde. Die vorliegenden Beitri-
ge konnten dann etwa gemif} ihrer Argumentationsweise umgeordnet wer-
den, zum Beispiel unter der Fragestellung, in welcher Diskussionsrichtung ar-
gumentiert wird: von speziellen sonderpidagogischen Fragestellungen ausge-
hend hin zu allgemeineren Aspekten (die Diskussionsrichtung wire dann also
von innen nach aufien weisend). Oder andersherum: Wird vom Allgemeinen
hin zum »Spezialfall« des Sonderpidagogischen (also von aufen nach innen)
argumentiert? Nach dieser Ordnungslogik wiirde der Beitrag von Jan Weisser
vielleicht in die AufRerperspektive wandern und der Beitrag von Raphael Ko3-
mann dafiir in die Innenperspektive.

Das Gedankenspiel verdeutlicht eines: Das Innen und Auflen der (son-
der-)piadagogischen Inklusionsdiskussion bestimmt sich einerseits immer
relativ zum fachwissenschaftlichen Beobachtungsstandpunkt. Andererseits
sind auch die inhaltlichen Positionierungen immer schon in der Argumenta-
tionsrichtung angelegt.

Padagogische Inklusionsdiskurse: intra-/inter-/transdisziplinar?

Wem gehirt die Inklusion? — Die Frage ist mit Blick auf das Diskursfeld der Pid-
agogik als Wissenschaft von der Erziehung und Bildung eindeutig mehrdeu-
tig.

Im Kontext von Behinderung und sonderpidagogischem Forderbedarf
fallt Inklusion einerseits in das Feld der Sonderpidagogik. In dieser Hin-
sicht scheint die subdisziplinire Zustindigkeit im Sinne innerpddagogischer
Arbeitsteilung geklirt. Die Sonderpidagogik bearbeitet stellvertretend fiir
die Pidagogik den Diskurszusammenhang Behinderung/Férderbedarf und
Inklusion. Dialoganlisse ergeben sich daher in Richtung eines inter-(sub-)dis-
ziplindren Diskurses.

Allerdings folgt aus der sonderpidagogischen Binnendifferenzierung ein
Problem: Die Zergliederung in sonderpidagogische Fachrichtungen und For-
derschwerpunkte erschwert eine intradisziplinire Verstindigung innerhalb der
Sonderpidagogik — ganz zu schweigen von den teils antagonistischen Posi-
tionen, die sich innerhalb der einzelnen Fachrichtungen aufzeigen lassen. Es
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kann mit Blick auf die unterschiedlichen sonderpidagogischen Fachkulturen
auch von vielen Sonderpidagogiken anstelle der einen Sonderpidagogik ge-
sprochen werden. Die Inklusionsfrage bietet der oder den Sonderpidagogik(-
en) einen Anlass, auch das eigene disziplinire Selbstverstindnis zu itberden-
ken.

Inklusion als pidagogisches Diskursfeld — und erst recht als Praxis inklusi-
ver Erziehung und Bildung - fithrt perspektivisch zur Idee der Transdisziplina-
ritdt. Wenn Sonderpiadagogik als eine spezielle Fragerichtung der Pidagogik —
und somit als Vertiefung des Pidagogischen — gedacht wird, die das Besonde-
re im Allgemeinen verortet, anstatt die Abweichung vom Allgemeinen zu ex-
trapolieren und nach speziellen Methoden zu fahnden, dann argumentiert sie
im piddagogischen Diskursfeld zugleich intra- und interdisziplinir. In dieser
Fragerichtung ist die Inklusionsfrage der Moglichkeit nach bereits angelegt.
Denn die Frage der inklusiven Erziehung und Bildung ist immer schon Teil der
Frage nach dem Allgemeinen und dem Speziellen des Pidagogischen. Daher
geht die Frage nach den intra-, inter- und transdiszipliniren Perspektiven auf
Inklusion, wenn sie im pidagogischen Diskursfeld gestellt wird, bereits von
einer Axiomatik aus, die darin liegt, dass die innerfachlichen Grenzziehungen
der Padagogik unter Bestandsschutz zu halten sind. In ihr verbirgt sich die
(scheinbare) Notwendigkeit der Abspaltung des Besonderen vom Allgemeinen
im Sinne einer (Schein-)Legitimation innerdisziplinirer Arbeitsteilung.

Jenseits des padagogischen Diskursfeldes:
Inklusion und Gesellschaft

Vielleicht lohnt es sich, am Ende noch zwei Gedanken festzuhalten, die das
Ganze versuchen einzuordnen und die gewissermafien jenseits der Pidagogik
liegen.

Wenn Inklusion(-en) und Exklusion(-en) etwas aus der Wirklichkeit an
uns heranbringen, so ist dies allgemein gefasst das Verhiltnis von Individuum
und Gesellschaft. Die Zugehorigkeit der:des Einzelnen zur Allgemeinheit,
die je nach Gesellschaftsordnung anders gestaltet und auch beschrieben bzw.
verstanden wird, musste jedoch schon immer vermittelt werden. Inklusion
ist dabei keine Mode, sondern ein theoretisches Modell, um den Prozess von
Vergesellschaftung anschaulich zu machen, das begrifflich vornehmlich aus
der sozialwissenschaftlichen Systemtheorie abgeleitet ist (Scherr 2005). Diese
versteht unter Inklusion/Exklusion eine gesellschaftliche Differenzierung, die
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mittels spezifischer Strukturmerkmale Teilsysteme innerhalb der Gesamtge-
sellschaft bildet. Das ist vor allem hinsichtlich einer zunehmenden sozialen
Desintegration sehr anschaulich und macht darauf aufmerksam, dass es kei-
nen einzelnen Ort mehr fiir die Bestimmung der Zugehorigkeit gibt. Das hat
Auswirkungen auf die einzelnen Individuen. Die angenommene Ortlosigkeit
von Inklusion ist genauer besehen eine Vervielfachung der Orte, an denen die
Vermittlung stattfindet. Je nach Interpretation heifdt Inklusion nun, je mehr
Teilbereichen der Gesellschaft ein Individuum angehért, desto inklusiver ist
die Gesellschaft fiir dieses Individuum. Mit dem Gegenpart, der Exklusion,
wird mindestens deutlich, dass es Ausgrenzungen gibt (Bude & Willisch 2008;
Kronauer 2013) und dass diese kumulieren, vor allem, wenn die Individuen in
eine Institution eingeschlossen sind.

Sehr vereinfacht gesagt, hat die moderne Gesellschaft sowohl die Bin-
dung des einzelnen Individuums an das Geschick der Gruppe aufgehoben
wie auch das Herr-Knecht-Verhiltnis der feudalen bzw. stindischen Gesell-
schaften. Diese historische Entwicklung als gesellschaftliche Differenzierung
ist durch eine zunehmende Ver-Riumlichung (Basaglia-Ongaro 1985), die
Entstehung verschiedener Institutionen als Sozial-Riume gekennzeichnet,
um gesellschaftliche Rationalititsprinzipien (Profitmaximierung, Leistungs-
prinzip, Funktionalisierung etc.) umsetzen zu kénnen. Dabei erfolgt die
institutionelle Umwandlung von Menschen zu Sachen und damit zu Objekten
der Erziehung, Therapie, Versorgung, Verwaltung und der Verwissenschaft-
lichung. Nach Klaus Dérner (1996) war dies ebenso folgenschwer wie die
Verlagerung des produktiven Tuns in die Fabrik und des sozialen Tuns in die
soziale Institution. Das ist fiir die Theorie wichtig, weil Institutionalisierung
und das Handeln innerhalb dieser »Sozial-Riume« mit ihren Moglichkeiten
und Grenzen verstanden werden miissen.

Gerade fiir soziale Phinomene in ihrer Komplexitit werden deshalb in der
Theorie Beziehungen statt Definitionen anvisiert. Theorie »bringt die Faktenin
eine Ordnung bzw. Konstellation, damit sich Erkenntnisse einstellen konnen,
die tiber das gegebene Faktenmaterial hinausgehen und auf die Strukturgeset-
ze, denen nicht zuletzt jene Fakten unterliegen, verweisen« (Braunstein & Miil-
ler-Doohm 2011, S. 248). Im giinstigsten Fall ergeben sich Modelle bzw. Theo-
riesysteme. Sie nétigen bereits in der Theorie zu einer Interdisziplinaritit, um
etwa dem bio-psycho-sozialen Individuum eine adiquate Beschreibung zu ge-
ben.

Diese »Verwissenschaftlichung des Sozialen« (Raphael 1996, S. 167) ist ge-
kennzeichnet durch eine Hervorbringung von »Experten, die in Verwaltun-
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gen und bitrokratischen Organisationen die Kluft zwischen Theorie und Praxis
noch verstirken. Biirokratisierung erfordert Sozialtechnologie, durch die wis-
senschaftliche Erkenntnisse - vor allem als Verdatung durch die zunehmen-
den Moglichkeiten des Messens und Zihlens —verkniipft werden und die auf
die Statistik als wichtigste Methode zuriickgreift, um sich vor allem der Abwei-
chung von einer statistischen NormgréfRe zu widmen. Ein hochaktuelles Bei-
spiel zeigt sich im sogenannten Bildungsmonitoring. Begleitet werden diese
Entwicklungen von der Ausweitung der Berufssparten, die in den Institutio-
nen des Sozialen entstehen.

Mit Wolfgang Jantzen (1999) konnte dann weitergehend festgehalten wer-
den, dass ein Begriff, wenn er ausgeweitet wird, an Schirfe verliert, d.h., sein
Inhalt nicht mehr erfasst wird. Unter Bezug auf Vygotskij plidiert Jantzen da-
fiir, »Theoriensysteme« ineinander zu iibersetzen und mit den Theorien selbst
zu forschen. »Indem man mit ihnen forscht, kritisiert man sie, man erkennt
ihre Grenzen, wo der Begriffjeweils seine Grenze hat«(S. 9). Zu fragen ist dann
entspre-chend, wer an welchen Stellen wie von Inklusion/Exklusion spricht
und welchen Institutionen die einzelnen Individuen wie unterworfen sind.

Inklusionsanspruch - Inklusionshegehren

Versteht man die gesellschaftlichen Normierungen von Individuum und Ge-
sellschaft als Anspruch an jede einzelne Person, sich in die Gesellschaft zu in-
tegrieren, so wird ein Zwangsverhaltnis sichtbar. Zusitzlich verweist dies auf
die Vermittlung, die in den jeweiligen Institutionen erfolgt, iiber die Indivi-
duen Gesellschaft erfahren. Doch dieser Integrationsanspruch seitens der Ge-
sellschaft ist verfehlt, da der Versuch, die Menschen passend zu machen, sehr
hiufig in inhumane Verhiltnisse kippt, wie sich an der Geschichte der Behin-
dertenbewegung, der Psychiatrie und der politischen Verhiltnisse insgesamt
bis heute zeigt (u.a. Dorner 1975; Sierck & Danquart 1993; Moser 1998; Rohr-
mann 2011). Zu integrieren und passend zu machen sind nicht die Menschen,
sondern die gesellschaftliche Lebenswelt, sowohl innerhalb als auch aufderhalb
der Institutionen.

Weiterhin zeigt sich aus historischer Perspektive, dass es keine () Grenze
der Inklusion geben darf, sondern nach den Grenzen der Institutionen gefragt
werden muss. Erstin dieser Blickrichtung kann es gelingen, die durchaus auch
differenten Konzepte in den spezifischen Teilen der Gesellschaft an die Per-
spektive der Inklusion/Exklusion anzubinden. Wer also wird als »besonders«
gekennzeichnet, und wer sagt das wann und wo?
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Dem Inklusionsanspruch lisst sich ein Inklusionsbegehren gegeniiber-
stellen, das anzeigt, dass der Zwangszusammenhang nicht nur negativ als
Herrschaft verstanden werden kann, sondern zugleich auch eine anthropolo-
gische Grundkonstellation sichtbar macht: die Angewiesenheit des Menschen
auf andere Menschen, wie es Tenorth (1991, S. 164) unter Bezug auf Schlémer-
kemper (1989) fiir die Pidagogik pointiert:

»Sowohl als politische Zielformel wie als Leitbegriff der Paddagogik speist
sich die Legitimitdt der Integrationsforderung aus eigenen Quellen, vor
allem aus dem in westlichen Kulturen proklamierten, wenn auch noch nicht
eingeldsten grundsatzlichen Menschenrecht namlich, daR alle Menschen
ungeachtet ihrer Verschiedenheit Anspruch auf Achtung ihrer Individuali-
tat, soziale Anerkennung und gesellschaftliche Férderung besitzen.«

Inklusion ist dann, Mai-Anh Boger (2017, ohne Seitenangabe; kursiv i.0.)
zufolge, »als Vereinigungszeichen sexismus-, rassismus-, ableismus- und klas-
sismuskritischer Theoriebildung zu verstehen« und daher »synonym zu Dif-
ferenzgerechtigkeit (oder ex negativo: Nicht-Diskriminierung/Diskriminie-
rungsfreiheit)« bestimmbar. Unter den Dimensionen Normalisierung, Em-
powerment und De-Kategorisierung lisst sich Inklusion beschreiben als
Machtkritik an der Normalitit, als Verweis auf phinomenologische Prozesse
der Verkérperung von Diskriminierung und als Begehren der Betroffenen
»nach der Produktion von anderen Bildern und Geschichten, die es vermo-
gen, Stereotypen und Klischees, falschen Vorstellungen und entwertenden
Narrativen von Andersheit* etwas entgegen zu setzen« (ebd.).

Anders gewendet, kann mit dem Begehren etwas in den Mittelpunkt rii-
cken, was als Anerkennung verschiedentlich bereits ausfithrlich beschrieben
wurde (Honneth 1993; Prengel 1999; RGsner 2002; 2006). »Der Kerngedanke
dieser Ansitze ist es, in der pidagogischen Praxis zu reflektieren, wie Diffe-
renz hergestellt wird und welche Moéglichkeiten der Irritation und Subversion
etablierter Ordnungen es geben konnte, um Riume inklusiver zu gestalten«
(Boger 2019, S. 323).

Welche Differenzen werden an welchen Stellen betont oder gerade nicht?
Dabei ist es nicht emanzipatorisch, »die Behinderten« nun als »ebenso« — was
ist das? — fihig zu betrachten und sie dem allgemeinen inhumanen Zwang zur
Anpassung zu unterwerfen. Vielmehr geht es um die Anerkennung der grund-
satzlichen Verwundbarkeit aller und der damit angezeigten Verinderung im
Sozialen. Wichtiges Element ist dabei die Begriffskritik, die am Grundbegriff
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der Sonderpidagogik, »Behinderung« oder im schulischen Kontext »sonder-
padagogischer Forderbedarf«, ansetzen muss.

»Man muss sodann erneut fragen (am Beispiel der Sonderpadagogik): Was
ist unser Gegenstand? Behinderung? Bildung? Bildung unter besonderen*
Bedingungen? Be_hinderungen und Ent_hinderungen von Bildungspro-
zessen? Die Redefinitionen dieser grundlegenden Begriffe hingen dabei
stets mit disziplinpolitischen Kampfen und politischen Positionierungen
zusammen« (Boger 2019, S. 325).

Boger (2019) verweist weiterhin auf die in den sonderpidagogischen Forder-
schwerpunkten erkennbaren anthropologischen Zuschreibungen, die es leich-
ter aufzuldsen gelingt, »wenn man nicht von den Kategorien ausgeht, sondern
von bestimmten (je nach Paradigma) Strukturen und/oder Systemen.

»Sonder_pidagogisches Handeln wire eigentlich Ent_hinderung« (Boger
2019, S. 327) von Menschen, die aus den verschiedensten Griinden und an ver-
schiedensten Punkten in ihrem Leben bemerken, »dass sie derzeit eine beson-
dere* Forderung wiinschen und brauchen, um bei etwas weiterzukommen, das
ihnen im Leben wirklich wichtig ist, und das an Normen und Werten hingt,
die nicht dem Gebot kapitalistischer Verwertbarkeit subordiniert sind« (ebd.)
bzw. an anthropologischen Zuschreibungen.

Mit diesem Hinweis auf die gesellschaftlichen Zusammenhinge deutet
sich bereits an, was mit Partizipation und Teilhabe, was mit Differenzkatego-
rien wie Fihigkeiten/Behinderung, Armut, Alter, Geschlecht gemeint ist, die
erst in den funktionalen sozialen Beziigen der Institutionen ihre Bedeutung
gewinnen.”

Ebenfalls deutlich wird dann, welche wesentliche Rolle zum Beispiel die
Institution Schule in der je individuellen Lebensgeschichte der einzelnen In-
dividuen spielt und ihr von Seiten der Gesellschaft zugesprochen wird (Fendt
2006; Bohnisch 2017). Mit dieser Perspektive lisst sich schliefilich auch nach-
vollziehen, weshalb beispielsweise die Begriffe der Bildung und Inklusion eine
solche gesellschaftliche Bedeutung erlangt haben (Rieger-Ladich 2020). Bil-
dungstitel werden bzw. sind funktional, wenn sie iiber den Anteil an Teilha-

2 Esistauch denkbar, dass sie in anderen Zusammenhangen weniger bis keine haben. In
einem sozialen Zusammenhang, in dem alle Gber die gleichen Dinge verfiigen, gibt es
keine Armut und trotzdem unterschiedliche Fahigkeiten und Denkweisen der Indivi-
duen. Hier ist es trotzdem denkbar, dass Zeremonien als »institutionelle« Formen der
Welterschlieflung oder auch der Erziehung fungieren.
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be an der Gesellschaft bestimmen, wobei die Ausrichtung noch immer auf der
Wertigkeit der Bildungsabschliisse zur Moglichkeit bzw. Notwendigkeit von
Lohnarbeit beruht. Gleichzeitig weisen Theorien zur Bildung und deren gesell-
schaftliche Funktion immer weiter auseinander (Behrens 2018), da sich ihre
Funktionalisierung und die normative Idee nicht in Einklang bringen lassen.

Versprechen von Inklusion und Bildung?

Vielleicht ist also die Popularitit von Inklusion oder auch ihre Allgegenwir-
tigkeit ein willkommener Anlass, um das Verhiltnis von Allgemeinem (Gesell-
schaft) und Besonderem (Individuum) noch einmal anders als bisher in den
Blick zu nehmen. Inklusion ist, mit Anja Tervooren (2017) gesprochen, viel-
mehr als eine Aufforderung zu verstehen. Doch bietet die theoretische Leer-
stelle zugleich auch Méglichkeiten, die Debatte um Inklusion vom Allgemei-
nen aus zu denken und die »Normativitit der Pidagogik selbst zum Gegen-
stand zu machen« (S. 16).

Mit Jiirgen Ritsert (2011) konnte deshalb gefragt werden, was in dieser (ge-
sellschaftlichen) Vermittlung die Mitte von Inklusion sein soll, wenn unter-
schiedliche Interessen und Ideen miteinander in Konflikt treten. Und ergibt
sich aus der Forderung nicht automatisch analytisch die Frage, wo Ausgren-
zung wie stattfindet und wie Teilhabe, Moglichkeiten der Aneignung gestaltet
werden konnen? Wie also wird Inklusion gefasst? Welche Beziehungen zu an-
deren Begriffen und Theorien werden hergestellt? Wovon lisst sich die Theorie
irritieren?

Wenn die Gewihrung von Menschen- und Biirgerrechten im Sinne von
»Schutzgarantien« verstanden wird, kann das als »Versprechen von Inklusion«
betrachtet werden. Jens Geldner (2018) beschreibt Inklusion entsprechend als
Aushandlung von Partikularem und Universellem, die nicht aufgel6st werden
kann, nur vermittelt, denn eine Allgemeingiltigkeit ist immer die Domi-
nanz, Herrschaft eines Partikularen unter Schliefung gegeniiber anderen
Partikularititen.

»Wem gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht werden soll und wie diese
Gesellschaft zu bestimmen wére, istimmer Resultat von hegemonialen und
damit partikularen Forderungen und deshalb von Auseinandersetzungen
und Grenzziehungen, mit denen notwendigereise AusschliefSungen ein-
hergehen. Auch Inklusionspadagogik kann dem nicht entgehen« (Geldner
2018, S.153).
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Das Versprechen der Inklusion bedeutet daher bei Geldner ein Gleichgewicht
der Pole von Universellem und Partikularem, wobei hier die politische Dimen-
sion von Inklusion erkennbar oder wenigstens denkbar wird, da der Rechts-
anspruch nicht immer uneingeschrinkt eingelost wurde oder vielleicht auch
nicht ausreicht. Er plidiert dafiir, gerade den unscharfen Begriff der Inklusion
zu benutzen und ihn »als Einsatz fiir gleichberechtigte Teilhabe an der Gesell-
schaft zu verwenden.« (Birmig, Boger & Geldner 2021, S. 141)

Die Diskussionen und Kimpfe um die Menschenrechte in der Umsetzung
der Behindertenrechtskonvention verweisen darauf, dass es so etwas wie ein
»Versprechen« der Teilhabe gibt, die sogar eingeklagt werden kann bzw. kénn-
te. Hier wire aber anzumerken, dass es schon einen deutlichen Unterschied
macht, ob einem Kind ein Schulzugang eréffnet wird oder ob dabei wichtig
ist, »allen alles« zu lehren. Ersteres ist zunichst strukturell zu planen, zwei-
teres eher qualitativ inhaltlich. An dieser Stelle macht sich auch bemerkbar,
ob es »Schule fir alle« geben soll, was auch eine Sonderbeschulung implizie-
ren konnte, oder ob es doch um »Miindigkeit fiir alle« im Rahmen eines Allge-
meinbildungskonzepts geht. Diese Fragen sind an alle Pidagogiken zu stellen
und dabei ist auch das Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderen immer
mit aufzurufen.

Da, wo die Ubereinstimmung zwischen Allgemeinheit und Individuum
heute zufillig erscheint, sollten zukiinftig verniinftige Absicht und Ver-
wirklichung tibereinstimmen. Das gilt ausgehend von der Gesellschaft als
Ganzer bis hin zur konkreten Erméglichung von Erkenntnis in der jeweili-
gen Unterrichtssequenz. Im Verhiltnis von Begehren und Forderung geht
es darum, gesellschaftliche Benachteiligungen endlich wahrzunehmen und
anzuerkennen. »Es ist darauf hinzuarbeiten, dass so etwas wie Pluralitit, eine
Assoziation freier einzelner Menschen doch einmal méglich wird« (Adorno
2003, S. 586). Hier ist die ganze Dialektik im Verhaltnis von Individuum und
Gesellschaft mitzudenken. Dies beinhaltet zunichst die Erfahrung des:der
Einzelnen und die Deutung dieser Erfahrung. In der Ergreifung des Einzel-
nen und Konkreten »iiberwintert« das Potenzial der besseren Einrichtung
der Gesellschaft, »die eine wire, in der das Viele ungefihrdet und friedlich
miteinander existieren konnte« (ebd., S. 587).

3 Ganz dhnlich kann das »Versprechen von Bildung« bei Alfred Schéfer (2005) verstan-
den werden; die Annahme, dass der gesellschaftliche (soziale) Zusammenhang dafiir
Sorge tragt, dass sich das einzelne Individuum bilden kann.
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So sind wir erneut verwiesen auf das Verhiltnis des Allgemeinen zum
Besonderen, das nach Seyla Benhabib nicht als Gegensatz gedacht werden
sollte: »Es geht also um das, was Hegel >die konkrete Allgemeinheit« nannte,
denn »>das Allgemeine« ist immer eine Abstraktion von etwas Partikularem,
und das Konkrete wird interessant und spannungsreich und philosophisch
interessant, wenn es nach dem Allgemeinen strebt. Das ist keine Synthese,
sondern ein Konflikt, ein Kampf« (Benhabib & Stoger 2022, S. 71).

Das ist manchmal ein Kampf um die theoretischen Argumente, viel mehr
aber ein Kampf um den Abbau von Herrschaft und Leid oder, positiver for-
muliert, um Emanzipation und Mindigkeit, die angesichts fortschreitender
Komplexitit als individuelle »zum Untergang verurteilt« und von daher »nur
noch gemeinsam mit allen oder iiberhaupt nicht zu erreichen« sind (Heydorn
1972, S. 119). Ermoglicht wird dies auch durch die Befragung oder vielmehr Of-
fenlegung der blinden Flecken einer Theorie durch eine andere.

Bildung beispielsweise wire dann nicht mehr definiert durch Zertifikate
und Abschliisse, und damit unmittelbar auf Verwertbarkeit bezogen, die im
Sinne einer Bildungsreduktion (Schuppener et al. 2021) ihrem Versprechen
immer hinterherliuft. Vielmehr konnte sie nach Heydorn (1972, S. 119) an der
Verwirklichung der humanen Gesellschaft mitarbeiten, fir die er eine andere
Schule anvisiert, was die Lehrer:innen als kreative Aufgabe verstehen konnten.
Selbst in einer allgemeinbildenden Schule fiir alle, ganz gleich ob sie sechs,
acht oder zehn Schuljahre dauert, wird die:der einzelne Schiiler:in von allen
Szenarien exkludiert, an denen sie:er nicht teilhat. Das heifSt, es bleibt auch
dann Aufgabe der Pidagog:innen, fiir die Heterogenitit offen zu bleiben, und
es bleibt immer unsicher, was jede:r einzelne Schiiler:in wie lernt. Lst man
jedoch die Beschiftigung mit den Sachen von der Leistungsideologie, kann
etwas anderes an deren Stelle treten: statt Férderung als Anpassung an eine
angenommene Norm die Entfaltung individueller Fihigkeiten, was sowohl
fiir die Schiiler:innen als auch fiir die Lehrer:innen gilt.
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