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Einleitung

Das Projekt ,,Schule inklusiv gestalten® (SING, 2018-2021) wurde basierend auf den
Erfahrungen aus der Zusammenarbeit mit Schulen aus dem séchsischen Schulver-
such ,Erprobung von Ansitzen zur inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Modellregionen® von der TU
Dresden und der Bergischen Universitit Wuppertal in Kooperation mit dem Fraun-
hofer Institut konzipiert. Ziel war es, Unterricht inklusionssensibler zu gestalten, egal
in welcher Schulform, fiir welches Fach und fiir welche Altersgruppe. Dabei stand
stets im Fokus, dass eine alleinige Fokussierung auf die Unterrichtsentwicklung (als
Mikroebene der Bildungsgestaltung) fiir die Realisierung einer inklusiven Schule
nicht ausreicht, da Innovationen in Schule und Unterricht immer auch in Wechsel-
wirkung mit der Schulentwicklung (als Mesoebene der Bildungsgestaltung) und mit
der Entwicklung des Bildungssystems (als Makroebene der Bildungsgestaltung) als
Ganzes stehen. In diesem Sinne wurde Verdnderung von Unterricht als Kern fiir kom-
plexe, schulische Entwicklung verstanden (Rolff, 2016). Dieser Logik folgend, setzte
das Projekt SING an den Méglichkeiten zur Professionalisierung der auszubildenden
Lehrer:innen an, um so in weiteren Schritten eine Verdnderung von Unterricht und
Schule zu initiieren. Hierzu wurden Konzepte fiir die universitire Lehre entwickelt,
innerhalb derer gemeinsam mit Studierenden inklusiver Unterricht an Schulen er-
probt, analysiert und im Anschluss in Kooperation mit Lehrer:innen weiterentwickelt
wurde (Ritter, Steffens & Jugel, 2019). Um dieses Ziel zu erreichen, arbeiteten in dem
Projekt verschiedene Fachdidaktiker:innen der Primarstufe, der Sekundarstufen und
der Beruflichen Bildung mit Sonderpiddagog:innen zusammen. Diese Verkniipfung
fachdidaktischer und inklusionspddagogischer Perspektiven war ein zentrales Mo-
ment der theoretisch-konzeptionellen wie praktisch-erprobenden Arbeit im Projekt.
Konstituierend fiir eine inklusionssensible Unterrichtsplanung und -gestaltung zu-
sammen mit Studierenden war iiberdies die Entwicklung einer prozessbegleitenden
Diagnostik (Langner & Jugel, 2019), die sonder- und inklusionspadagogische Aspek-
te, aber auch bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspektiven strukturell
von Anfang an miteinander verband. Eine grundlegende Bedingung zur Umsetzung
dieser gesamten Konzeption war die enge Zusammenarbeit mit kooperierenden
Schulen, so dass die in Seminaren zu entwickelnden inklusionssensiblen Lehr-Lern-
situationen nicht allein an der Universitdt, sondern von Anbeginn gemeinsam mit
Schulen konzipiert, erprobt und weiterentwickelt wurden. Dafiir stand das Projekt
tiber drei Jahre hinweg mit einzelnen Schulen in einem intensiven Austausch, in dem
Wissenschaftler:innen, Student:innen und Lehrer:innen inklusionssensible Lehr-
Lernumgebungen - basierend auf einer lernprozessbegleitenden Diagnose der in-
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8 | Einleitung

dividuellen Lernsituationen - fiir unterschiedliche Klassenstufen und Facher sowie
facheriibergreifende Projekte entwickelt haben, was wiederum zur Verdnderung und
Anpassung der Lehrkonzepte in der universitdren Lehre fiihrte.

Die Konzeption der Seminare verband fallbasiertes und forschendes Lernen. Das
bedeutet: Die Studierenden wandten die theoretischen inklusionspddagogischen so-
wie fachdidaktischen Grundlagen unmittelbar zur Bewiltigung berufstypischer kon-
kreter Aufgaben im Kontext der Gestaltung inklusionssensiblen Unterrichts an und
bestatigten, erweiterten bzw. modifizierten diese iiber die Evaluation der entworfenen
inklusiven Lehr-Lernsettings. Durch den konkreten Handlungsbezug wurden bei den
Studierenden inklusionspiddagogisch-diagnostische und fachdidaktische Kompe-
tenzen gleichermaflen gefordert, wie in den Lehrevaluationen bestétigt wurde. Dies
wurde in entscheidender Weise durch die kooperative Gestaltung der Seminare durch
Sonderpéddagog:innen und Fachdidaktiker:innen erméglicht.

Die fachdidaktischen und sonderpddagogischen Perspektiven verbindende Mo-
dellierung und Erprobung von inklusiven Lehr-Lernsettings an Universitit und Schu-
le stand jedoch nur in einem Teilprojekt von SING im Fokus. Weitere Teilprojekte
widmeten sich der Professionalisierung der Lehrer:innen aus einer arbeitspsycholo-
gischen Perspektive sowie der Schulentwicklung. In den kooperierenden Schulen, die
sich den Herausforderungen einer inklusiven Schulentwicklung stellten, wurden An-
forderungen an das Prozessmanagement zur Organisation inklusiver Schule erhoben
und reflektiert.

Im Ergebnis der Durchfiithrung vielfiltiger Seminare, in der Zusammenarbeit mit
den kooperierenden Schulen und auf der Basis der kontinuierlichen, die empirischen
Beobachtungen aufgreifenden sowie verschiedene fachdidaktische und sonderpé-
dagogische Perspektiven verbindenden theoretisch-konzeptionellen Arbeit ist das
vorliegende Buch entstanden. Ziel des Buches ist es, Studierenden und Lehrenden
Konzepte, Theorien und Methoden an die Hand zu geben, die sie bei der Gestaltung
von inklusiven Lehr-Lernprozessen unterstiitzen.

Sowohl in der Zusammenarbeit der Mitarbeiter:innen dieses Projektes als auch im
Rahmen der Seminare war die gemeinsame Auseinandersetzung mit der Frage ,Was
ist Inklusion (fiir uns)?“ zentral und immer wiederkehrend. Folglich beginnt auch
das Studienbuch mit der ,,Betrachtung von Exklusionsmechanismen als Weg zu schuli-
scher Inklusion®. Lucille Friebel, Julia Matusche und Katrin Wesemeyer entwickeln in
diesem einfithrenden Beitrag ein Verstdndnis von Inklusion iiber das Verstehen von
Exklusion. Uber die Differenzlinien zeigen die Autorinnen die Mechanismen von Ex-
klusion auf und widmen sich im Besonderen der Differenzlinie ,,Behinderung® Aus-
gehend von dem, was zu Exklusion fiihrt, leiten sie Charakteristika ab, die inklusivere
Bildungsprozesse in der Schule méglich werden lassen.

Exklusion wird in dem ersten Beitrag als Resultat von Lernbarrieren beschrieben.
Aber wodurch genau konnen Barrieren in Lernprozessen entstehen? Dieser Frage
gehen die folgenden drei Beitrdge dezidiert auf den Grund. Jan Steffens zeigt die Be-
deutung von Emotionen im Lernprozess mit seinem Beitrag ,,Emotionen Gffnen und
schlieffen das Gehirn“ auf und verweist darin auf die Relevanz von Sinn und Bedeu-
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Einleitung | 9

tung im Lernprozess. Diesen Aspekt greifen Judith Jung und Jan Steffens im daran
anschlieflenden Beitrag ,,Lernen in Interaktion nochmals auf, indem sie darstellen,
dass Bedeutungen fiir jedes Individuum nur iiber den Dialog konstruiert werden
konnen. Daraus leiten sie die Relevanz der Interaktion und des Dialoges fiir die Ent-
wicklung jedes Menschen ab und stellen dies als einen der zentralen Aspekte im péada-
gogischen Begleitprozess heraus. An die Bedeutung der Interaktion ankniipfend, aber
nun mit Blick auf die Herstellung von Sinn fiir das einzelne Individuum, setzen sich
Clemens Milker und Jan Steffens unter der Uberschrift ,,Das didaktische Pendel mit
dem Spannungsfeld von Subjekt- und Objektorientierung in der Didaktik aus einer
inklusionspadagogischen Perspektive auseinander. Nachdem, ausgehend von ent-
wicklungspsychologischen Grundprdmissen und daran anschliefSenden didaktischen
Uberlegungen, zentrale Aspekte fiir den inklusionspadagogischen Begleitprozess ab-
geleitet wurden, wird in den anschlieflenden Beitragen expliziter aus der Perspektive
der Pdadagogik auf die Verminderung von Lernbarrieren geschaut, wenn Anke Lang-
ner, Julia Matusche und Marlis Pesch die ,,Diagnostik fiir einen inklusionssensiblen
Unterricht entwickeln. Zudem wird das Moment der Kooperation in Lehr-Lernpro-
zessen als didaktisches Instrument durch David Jugel und Clemens Milker in ihrem
Beitrag ,,Kooperativ und individuell im inklusiven Unterricht lernen - eine praxeologi-
sche Anndherung an den Gemeinsamen Gegenstand“ hervorgehoben. Dieser erste Teil
der Grundlegungen fiir die Entwicklung von inklusionssensiblem Unterricht wird in
einem ersten Zwischenfazit, in Form eines Modelles fiir einen inklusionssensiblen
Fachunterricht (siehe Friebel et al.), zusammengefasst. Ausgewidhlte Aspekte dieses
Modells werden im zweiten Teil des Buches aufgegriffen und aus verschiedenen fach-
didaktischen Perspektiven diskutiert.

Lucille Friebel und Katrin Wesemeyer stellen in ihrem Beitrag ,, Literaturdidaktik
inklusionssensibel denken® einerseits Parallelen zwischen aktuellen literaturdidak-
tischen Konzeptionen und den Grundannahmen des im Studienbuch dargestellten
Inklusionsmodells dar, indem sie deutlich machen, dass die {ibergeordneten Ziele
des Literaturunterrichts auf die selbstbestimmte Teilhabe des Individuums an ge-
sellschaftlichen und kulturellen Prozessen ausgerichtet sind und somit inklusives
Denken einfordern. Andererseits zeigen sie aber auch auf, dass die Bedingungen der
unterrichtlichen Praxis diesen Zielen teilweise entgegenstehen. Um Wege aus diesem
Spannungsfeld zu ermdglichen, diskutieren sie verschiedene inklusive literaturdidak-
tische Konzeptionen.

Ausgehend von den theoretischen Ausfithrungen zur Bedeutung der Interaktion
in Lern- und Entwicklungssituationen im ersten Teil dieses Buches beschreiben Judith
Jung und Marcus Schiitte in jhrem Beitrag Mathematiklernen in der Primarstufe aus
einer interaktionstheoretischen Perspektive (siehe Jung & Schiitte). Dabei wird Mathe-
matik als soziokulturelle Praxis dargestellt, deren grundlegende Prinzipien mithilfe von
mathematischen Basisaktivititen oder fundamentalen Ideen beschrieben werden kon-
nen. Der Prozess des Mathematiklernens wird demzufolge als Einfithrung in eine spezi-
fische kulturelle Praxis verstanden, welche nur tiber die Partizipation an Situationen, in
denen diese Praxis mit anderen Menschen vollzogen wird, gelingen kann.
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10 | Einleitung

David Jugel stellt in seinem Beitrag ,,Inklusive politische Bildung“ verschiedene the-
oretische Konzepte, konkrete Methoden und Ideen als Anregungen und Inspiration
vor, mit welchen ein inklusiver politischer Fachunterricht verfolgt werden kann. Da-
bei findet sowohl eine Einordnung in den Fachdiskurs statt als auch eine Darstellung
diagnostischer Instrumente sowie moglicher Konzeptionswege inklusiver politischer
Lernumgebungen aus einer reflexiv-ausschlusssensiblen Perspektive.

Im Beitrag von Clemens Milker und Manuela Niethammer ,,Chemie und Teil-
habe“ werden, neben der Bedeutung des Chemieunterrichts als Grundlage fiir eine
gesellschaftliche Teilhabe der Lernenden, auch mogliche Lernhiirden, die mit der
chemiebezogenen Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit verbunden sein konnen,
reflektiert. Es werden sowohl Anspriiche an den modernen Chemieunterricht thema-
tisiert als auch chemiedidaktische Konzepte fiir inklusionssensible Lehr-Lernsettings
vorgestellt.

Fir die berufliche Ausbildung, die eine Scharnierfunktion zwischen Bildungs-
und Beschiftigungssystem erfiillt, bestehen besondere Anforderungen hinsichtlich
der inklusionssensiblen Gestaltung von Lehr-Lernarrangements. Im Beitrag zur ,,Ge-
staltung inklusionssensibler Lehr-Lernsettings in der beruflichen Bildung® werden an-
hand zweier Beispiele fiir die Metalltechnik (Carolin Frank und Stephan Bantscheft)
sowie Holztechnik (Manuela Niethammer und Nikolas Schwick) Anspriiche und in-
klusionssensible didaktische Konzepte diskutiert.

Entsprechend des Projektes ,,Schule inklusiv gestalten® endet das Buch mit zwei
Beitrigen, die im Sinne von Rolff (2016) die Unterrichtsentwicklung rahmen. Zum
einen wird durch Stefanie Richter-Killenberg, Marlis Pesch, Anke Langner & Petra
Kemter-Hofmann eine ,,Psychologische Anforderungsbestimmung als Basis der Kompe-
tenzdiagnostik und -entwicklung bei Lehrkriften in inklusiven Lehr-Lernsettings“ voll-
zogen und damit der Blick auf die Professionalisierung von Lehrkraften geworfen. Er-
ganzt wird dies durch die Perspektive von Fanny Hosel und Anzhela Preissler auf die
mit der Unterrichtsentwicklung notwendigerweise verbundene Schulentwicklung -
»Inklusion und Schulentwicklung. Organisationalen Wandel zielfiihrend gestalten®.
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Betrachtung von Exklusionsmechanismen als Weg
zu schulischer Inklusion

Lucille Friebel, Julia Matusche & Katrin Wesemeyer

1. Einleitung

Inklusion ist ein umfassender und politisch wie wissenschaftlich durchaus unter-
schiedlich gefasster Begriff (Grosche et al., 2017). Aber warum fillt die Definition so
schwer? Eine Antwort darauf konnte sein, dass der Begriff in vielen verschiedenen,
miteinander verwobenen Wissenschaftsdisziplinen und im Alltag verwendet wird.
Durch die verschiedenen Verwendungen ergibt sich ein Feld, das ein gesamtgesell-
schaftliches Ausmafl annimmt. Fiir uns ist Inklusion demnach ein gesamtgesell-
schaftliches Anliegen. Dies impliziert, dass Schule eine wesentliche Rolle zukommt.
In diesem Artikel wird eine Definition und eine Perspektive auf schulische Inklusion
vorgestellt, wie wir sie im Projekt Schule inklusiv gestalten vertreten haben und deren
vollumféngliches Verstandnis sich durch die Lektiire der anschlieffenden Grundla-
genartikel erschliefSt. Doch beginnen wir erst mit den leitenden Gedanken der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK), die einen zentralen Ausgangspunkt fiir die
aktuelle Diskussion um Inklusion darstellen.

Die UN-BRK kann als klar formulierter Auftrag gelesen werden, Menschen mit
zugeschriebener Behinderung nicht mehr gesondert zu beschulen (Katzenbach,
2017). Dieser Auftrag macht unter anderem deutlich, dass diese Gruppe von Perso-
nen aus dem sogenannten Regelschulsystem vorher ausgeschlossen wurde. Das Regel-
schulsystem ist in seinen Zugdngen und Strukturen demzufolge auf Lernende ohne
zugeschriebene Behinderung ausgerichtet, das Sonderschulwesen dagegen speziell
auf die Gruppe der Lernenden mit zugeschriebener Behinderung. Hat die UN-BRK
unseren Blick auf eine zuvor ausgeschlossene Gruppe gerichtet, stellt sich automatisch
die Frage, ob es nicht noch andere Gruppen gibt, die das Regelschulsystem ,geson-
dert‘ behandelt — auflerhalb oder innerhalb seiner eigenen Grenzen. Tom Hoffmann,
Bildungs- und Inklusionsreferent im Projekt QuaBiS' Leipzig, hat diese Tatsache wie
folgt formuliert:

1 QuaBiS steht fiir Qualifizierung von Bildungsfachkrdiften in Sachsen. Im Rahmen des in-
klusiven Projektes soll ,,Menschen, die als ,behindert® gelten in einer dreijahrigen Voll-
zeitqualifizierung eine neue Arbeitsperspektive eroffnet [...]J[und] Wissen und die Le-
benswelt von angehenden Bildungsfachkriften aus Expert:innensicht an Lehr-, Fach- und
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12 | Lucille Friebel, Julia Matusche & Katrin Wesemeyer

Die Menschenrechte miissen fiir alle Menschen sein, aber das ist nicht so. Zum Bei-
spiel gibt es die UN BRK, weil die Menschenrechte scheinbar nicht selbstverstind-
lich fiir Behinderte gelten. Dann sehen die Leute eine Verbesserung, aber ich habe
eine Abgrenzung gespiirt. Das war der Oberhammer fiir mich! Generell: wenn die
Menschenrechte fiir alle gelten, wieso gibt es dann immer noch Unterschiede je nach
Hautfarbe oder ob man Mann oder Frau ist? Ich bin der Meinung, dass alle Menschen
einfach Menschen sind. Also miisste das Menschenrecht eben fiir alle Menschen gel-
ten und alle als Menschen angesehen werden. Aber leider sehen noch immer viele
Menschen da Unterschiede. (Hoffmann, 2021, 0.S.)

Konkret lauten die leitenden Fragen entsprechend: Wen schlief3t das deutsche Schul-
system noch aus, wo passiert das und weshalb? Diese Fragen werden in diesem Bei-
trag exemplarisch reflektiert, da die Fragen und Antworten nicht zum Ziel haben,
eine vollumféingliche Rundumschau zu geben, sondern den eigenen Blick als Lehrper-
son auf eben jene Strukturen zu schirfen. Denn ein wichtiger Entwicklungsschritt auf
dem Weg zu Inklusion stellt unserer Meinung nach die Sensibilisierung und Reflexion
der eigenen Sicht auf von Exklusion betroffene Gruppen dar. Und das, so wird gezeigt
werden, sind nicht ausschliefSlich Menschen mit zugeschriebener Behinderung oder
einem Forderschwerpunkt. Inklusion wird im Folgenden als Prozess verstanden. Das
impliziert, sich mit dem Gedanken auseinanderzusetzen, dass es sich um einen lang-
wierigen Weg mit vielen kleinen Schritten handelt. Dieser Wandlungsprozess setzt
sich nicht selbststindig in Gang, sondern ist abhdngig von den Einstellungen der ein-
zelnen Subjekte einer Gesellschaft zu Inklusion.

Diese Gedanken wollen wir im nachfolgenden Beitrag immer wieder aufgreifen.
D.h., wir wollen zeigen, wie und wo sich der Ausschluss bestimmter Personengrup-
pen im schulischen Bereich zeigt und welche Griinde dafiir ausgemacht wurden. Die
damit sichtbar werdenden Exklusionsmechanismen aufzuzeigen, bildet fiir uns den
ersten Schritt, die von Exklusion betroffenen Personengruppen (wieder) einzube-
ziehen. Das bedeutet ferner, dass das zuvor exklusive System inklusiv werden muss,
sprich notwendigerweise in seinen vorherigen, mit Exklusionsmechanismen durch-
zogenen Strukturen modelliert werden muss.

Der Beitrag ist aus diesen Griinden in zwei Teile geteilt: Wir beginnen mit dem
Transparent-Machen der Exklusionsmechanismen, um ankniipfend anhand exemp-
larischer Fragen Inklusionsmechanismen aufzuzeigen. Unser Fokus wird dabei auf
schulischer Inklusion liegen, wobei Verweise auf gesamtgesellschaftliche Strukturen
notwendig sind. Ebenso wird deutlich werden, dass sich schulische Inklusion auf al-
len Ebenen des Schulsystems verorten lasst und ein inklusionssensibler Unterricht
(Mikroebene) Auswirkungen auf die Schulorganisation (Mesoebene) sowie das Bil-
dungssystem und die Gesellschaft (Makroebene) hat bzw. haben wird, wobei nicht
von einem ,Anfang’ auf der Mikroebene auszugehen ist: Die Verdnderungen sind auf
allen Ebenen gleichzeitig anzustreben, sie bedingen sich gegenseitig.

Fithrungskrifte vermittelt [werden]“ (QuaBiS, 2019, 0.S.). Fiir weitere Informationen:
www.quabis.info.
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2. Exklusion

»[D]ie Anerkennung einer prinzipiellen Exklusion [ist] die beste Voraussetzung fiir
eine sekundir vermittelte Inklusion [...]“ (Bude, 2004, S. 13).

Im Folgenden soll kein Uberblick iiber den wissenschaftlichen Diskurs zu Exklu-
sion gegeben werden, sondern Exklusion soll als notwendige, nicht wegzudenkende
Gegenspielerin von Inklusion dargestellt werden. Denn wie das Zitat bereits verdeut-
licht, kann eine Gruppe nur eingeschlossen werden, weil sie zuvor ausgeschlossen
wurde (Langner, 2015). Dieser Tatsache und den zugrundeliegenden Mechanismen
geht der folgende Abschnitt nach.

Nach Lanwer (2015) setzen ,,sich [Exklusion und Inklusion] wechselseitig voraus,
existieren nicht isoliert voneinander und zugleich schliefien sie einander aus® (S. 160).
Beiden Begriffsdefinitionen liegt das Charakteristikum zugrunde, dass sie das Nicht-
zutreffen des anderen Begriffs postulieren: Exklusion = Nicht-Inklusion, Inklusion =
Nicht-Exklusion. Diese klare Abgrenzung lasst sich allerdings nur auf begrifflicher
Ebene feststellen. Beobachtungen der Praxis zeigen Inklusion und Exklusion als Pro-
zesse, die parallel ablaufen, sich gegenseitig bedingen und somit gleichzeitig sind. So
enthélt Exklusion immer die Moglichkeit zur Verdnderung hin zur Inklusion und um-
gekehrt, entsprechend den in der Gesellschaft aktiv werdenden Akteur:innen (ebd.,
S. 163). Die Parallelitdt der Prozesse zeigt sich zudem darin, dass das Individuum in
modernen Gesellschaften nicht (mehr) grundsitzlich ausgeschlossen werden kann:
Der Ausschluss aus einer Gruppe geht immer mit einer Zwangszuweisung in eine
andere (gesellschaftliche) Gruppe einher (Stichweh, 2007). ,,Eine lebendige kulturell
vielfiltige Teilhabe am Leben einer Gesellschaft besteht also aus vielfiltigen System-
wechseln, die jeweils spezifische Inklusions- UND Exklusionsprozesse generieren.”
(Feuser, 2016, S. 19). Wenn Menschen an einem Systemwechsel gehindert werden,
d.h. ,immobilisiert und in extrem wenigen Systemen (z.B. in einem Wohnheim, in
der Werkstatt fiir Behinderte) geradezu eingefroren” (ebd., S. 21) werden, konnen sie
sich aus diesen nicht mehr exkludieren und in andere Systeme inkludieren.?

Castel (2000) macht deutlich, dass sich Exklusionssituationen erst aus voran-
gegangenen Exklusionsprozessen ergeben, und appelliert damit, eben jene Prozesse
offenzulegen, wenn er schreibt:

Gewiss gibt es heute Menschen, die ,drin|, und solche, die ,drauflen’ sind, doch sie be-
volkern keine getrennten Universen. Im strengen Sinne lasst sich in einer Gesellschaft
nie von Situationen auflerhalb des Sozialen sprechen. Es geht darum, das Kontinuum
von Positionen zu rekonstruieren, durch das die ,drinnen’ und die ,drauflen’ verbun-

2 Der hier verwendete Systembegriff bezieht sich auf den in der Systemtheorie von Niklas
Luhmann verwendeten. Nach diesem bilden sich in einer Gesellschaft Teilsysteme, soge-
nannte Funktionssysteme aus, die an spezifische Problemfelder ausgerichtet sind (z. B. Er-
ziehung, Politik) (Nohl, 2018; Luhmann, 1987, 2002). Somit stellt auch das Bildungssystem
ein Funktionssystem dar und kann nicht ohne Gesellschaft und die dadurch entstehenden
Wechselwirkungen gedacht werden.
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den sind, und die Logik zu erfassen, nach der die ,drinnen’ die ,drauflen’ produzieren.
(ebd., S.73)

Denn, so formuliert er an anderer Stelle: ,,[M]an wird nicht als Ausgeschlossener ge-
boren, man ist nicht immer ausgeschlossen gewesen [...]“ (ebd., S. 71).

Exklusion als soziale Tatsache und als Prozess ist folglich menschengemacht
(Lanwer, 2015). Menschen sind es, die soziale Wirklichkeiten pragen und aus deren
Interaktionen Muster resultieren, die das Potential haben, sich iiber einen gewissen
Zeitraum in verschiedenen Ebenen als Exklusionsmechanismen zu etablieren. In dem
Sinne erscheint es sinnvoll, sich in Bezug auf Exklusion (und Inklusion) mit Macht-
verhaltnissen in Gesellschaft(en) auseinanderzusetzen.

Machtverhiltnisse bilden die ,,sich divergierende[n] Interessen und Zwecksetzun-
glen] der sozialen Akteure® (Lanwer, 2015, S. 168 ff., mit Bezug auf Bourdieu, 1985) ab,
sodass diese akteur:innenbezogenen Interessen und Zwecksetzungen zu bedingenden
Wirkfaktoren fiir Exklusion und Inklusion werden. Fiir Bourdieu (1985) konstituiert
sich der soziale Raum, d.h. die gesellschaftliche Praxis, durch Beziehungen von Fel-
dern. Diese Felder

sind abgrenzbare Bereiche gesellschaftlicher Wirklichkeiten, die spezifische Funktio-
nen im Hinblick auf die Organisation, d.h. die Produktion und Reproduktion des
gesellschaftlichen Lebens erfiillen. Entsprechend lassen sich beispielsweise die Felder
der Okonomie, der Politik, der Religion, der Wissenschaft und auch der Pidagogik,
d.h. der Bildung und Erziehung unterscheiden. (Lanwer, 2015, S. 168)

In diesen Feldern finden Kémpfe der Akteur:innen je nach Interessenlage, Zweck-
setzungen und ausgestatteten Machtmitteln (6konomisches, kulturelles und soziales
Kapital) statt, wodurch die Struktur der Felder erhalten bleibt oder sich verdndert
(Bourdieu, 1985). Die Frage nach Ausschluss oder Zugang — Exklusion oder Inklu-
sion — steht also in einem Zusammenhang mit der Verschiebung von Machtmitteln
innerhalb dieser Felder:

Das Gegensatzpaar Exklusion/Inklusion bewegt sich demzufolge nicht in einer
macht- und herrschaftsfreien sowie von Interessenlosigkeit gekennzeichneten gesell-
schaftlichen Praxis, sondern in umkampften Wirklichkeiten der Felder des sozialen
Raums, in denen um den Zugang zu oder den Ausschluss aus bestimmten essen-
ziellen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens zwischen den sozialen Akteuren und/
oder Gruppen gerungen wird. (Lanwer, 2015, S. 1681.)

Wenn Exklusion und Inklusion nicht in einem interessen- und machtlosen Raum ge-
dacht werden kénnen, dann auch nicht das Festhalten der Gesellschaft an bestehen-
den Exklusionsmechanismen. Und im Umbkehrschluss ist auch der Widerstand gegen
Inklusion an Macht- und Interessenlagen gekniipft. ,,Erst wenn die Sinnhaftigkeit
bestehender Ordnungsmechanismen — Machtverhaltnisse - infrage gestellt wird, Ir-
ritationen tiber vorgenommene Ordnungen Alltag werden, kann der Weg der Inklu-
sion beschritten werden® (Langner, 2015, S. 18). Der Frage nach den Machtstrukturen
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nachgehend, stellten Bourdieu und Passeron bereits 1971 eine ,,fundamentale Chan-
cenungleichheit® des Bildungssystems fest, ,,da alle ein Spiel mitspielen miissen, das
unter dem Vorwand der Allgemeinbildung eigentlich nur fiir Privilegierte bestimmt
ist“ (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 39). Mit anderen Worten: Exklusionsprozesse ste-
hen in der Funktion, strukturell die Machterhaltung fiir diese privilegierte Gruppe zu
sichern. Wie diese Verhiltnisse entstehen und reproduziert werden, soll nun mit Blick
auf das Bildungssystem und die Funktionen von Schule verdeutlicht werden.

Die Funktionen fiir das Bildungssystem wurden von Fend (2009) als Enkulturati-
onsfunktion, Qualifikationsfunktion, Allokationsfunktion und Integrationsfunktion
beschrieben. Das heifit konkret: Schule sozialisiert in eine bestimmte Kultur und ent-
faltet kulturelle Identititen (Enkulturationsfunktion), bildet berufsrelevante Fahig-
keiten fir den Arbeitsmarkt aus (Qualifikationsfunktion), ordnet durch verschiedene
Schulabschliisse in eine schulische Leistungshierarchie ein, vermittelt dadurch eine
soziale Position (Allokations-/Selektionsfunktion) und integriert Subjekte durch die
Ubernahme von Normen und Weltsichten in bestehende Herrschaftsformen (Inte-
grationsfunktion). Grundlegend wird Schule also die Funktion der Reproduktion
und der Innovation zugeschrieben: Schulische Sozialisation befordert gleichzeitig
die Reproduktion des vorhandenen gesellschaftlichen, kulturellen Wissens als auch
die Weiterentwicklung dieses Wissens und Gesellschaft (ebd.; Sturm, 2016). So kann
argumentiert werden, dass in der Wechselwirkung von Schule und Gesellschaft
einerseits Exklusionsmechanismen entstehen (konnen) und diese gleichsam iiber
Generationen hinweg weitergetragen werden: , Lehrkrifte erscheinen hier eher als
,Reproduktionsagenten;, insofern sie durch ihr berufliches Handeln aktiv an der Re-
produktion sozialer Verhéltnisse beteiligt sind“ (Kramer, 2015, S. 353). Schule wirkt
selbst exkludierend, wie noch weiter gezeigt wird, und reproduziert die dort etablier-
ten Exklusionsmechanismen durch das Ausbilden nachfolgender Generationen und
auch zukiinftiger Lehrer:innen. Exklusionsmechanismen im Bildungssystem sollen
im Folgenden néher betrachtet werden. Da Schule nicht abgekoppelt von Gesellschaft
gedacht werden kann, werden dabei gesellschaftliche und schulische Exklusionsme-
chanismen in deren Wechselwirkung skizziert.

Reich (2015) kritisiert die scheinbare Legitimation (schulischer) Exklusion auf-
grund biologischer Merkmale, genauer aufgrund der Fehlrezeptionen der Lehren
Charles Darwins: Das Primat Survival of the Fittest wurde falschlicherweise vorwie-
gend als die Durchsetzung eines vermeintlich Stirkeren gedeutet, statt mit der von
Darwin eher festgestellten ,Eliminierung unvorteilhafter Individuen® (Reich, 2015,
S. 23). Gleichzeitig wurde das Primat mit der Implikation einer Rangordnung ver-
sehen, die durch die Evolution (scheinbar) legitimiert wurde. Dariiber hinaus wurde
die biologisch begriindete eigentliche Anpassung bzw. Spezialisierung durch Adap-
tion und Reproduktion kulturell gedeutet als Ausdruck korperlicher Gesundheit und
Durchsetzungsfihigkeit. Folgenschwer wurde diese Trivialisierung dann mit der Ver-
flechtung des aufkommenden Kapitalismus im 19. Jahrhundert, sodass Darwins These
als ,,,Kampf aller gegen alle™ (ebd., S. 24) interpretiert wurde. Auch Pfahl (2011) konn-
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te diskursanalytisch zeigen, wie biologische Begriindungen in heilpddagogischen Dis-
kursen mit anderen gesellschaftlichen Diskursen in Verbindung gebracht wurden:

Der ,,Normalschiiler” ist demnach zu einer abstrakten Denk- und Ausdrucksweise fi-
hig, wihrend der ,,Hilfsschiiler” der natiirlichen Veranlagung (des Kindes) nahe verhaf-
tet ist (vgl. Die Hilfsschule 1908: 65). Die zugeschriebene groflere Natiirlichkeit griindet
sich auf die evolutionar frithen, ,natiirlichen® Verhaltensweisen der Hilfsschiilerschaft,
deren Ausdrucksweise weniger sprachlich als malend und formend sei. Durch solche
biologischen Erklarungen einer ,einfacheren® Entwicklung der Kinder an Hilfsschulen
stellt dieser heilpadagogische Diskurs Beziige zur Rassenlehre und zu den rassistischen
Ideologien der Diskurse des beginnenden 20. Jahrhunderts her. (ebd., S. 88)

Ebenso machte Pfahl (2011) transparent, wie ,,soziale Ursachen von Armut mit me-
dizinischen Begriindungen fiir Schulversagen vermischt [wurden], ohne das eine als
Ursache des anderen zu benennen oder die Wechselwirkungen zwischen beiden zu
thematisieren.“ (ebd., S. 87). Diese Verflechtungen, das Aufgreifen wissenschaftlicher
Theorien im Spiegel ihrer zeitgendssischen Problemstellungen und Zielstellungen,
sollten nach Gould (1989, S. 491t.) aufgezeigt und kritisch reflektiert werden. Auch
wenn sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine kritische sozialwissenschaftliche For-
schung entfaltete (Frankfurter Schule), sind die im heilpddagogischen Diskurs darge-
stellten Denkmuster trotz allem noch wirkmichtig: Der Gedanke einer ,natiirlichen’
Selektion hat sich bis heute in die Gesellschaft und in das Schulleben getragen, wo
die separierende Beschulung als gerechte Bildungsverteilung gilt, da sie dem ,,,natir-
liche[n]* Unterschied* (Reich, 2015, S. 25) mit der Konstruktion vermeintlich homo-
gener Gruppen zu entsprechen scheint. So wird die biologische Argumentation fiir
die Rechtfertigung sozialer Machtstrukturen genutzt, tragt also zur Biologisierung
sozialer Differenzen bei und rechtfertigt damit nichts anderes als die Ausgrenzung
bestimmter Menschengruppen und verfestigt den Weg der Reproduktion von Chan-
cenungleichheit.

Diese ,biologisch begriindete’ Selektion zeichnet sich auch in einer rdumlichen Se-
paration bzw. in verschiedenen Schultypen ab (z.B. Grundschulen, Real- und Haupt-
schulen, Gymnasien, Sonderschulen), die sich u.a. in der ,,Dauer des Schulbesuchs
sowie der Qualitit, d.h. des Marktwerts der vermittelten ,Bildung’ und der erreich-
baren Berufe, abschliefSend an Zertifikaten (Pfahl, 2011, S. 12) unterscheiden und sich
somit in einer hierarchischen Ordnung bewegen. Pfahl (2011) konnte am Beispiel des
Sonderschulwesens transparent machen, wie die Institution Schule als Wissensord-
nung ,ein institutionelles Ablaufprogramm® (ebd., S. 74) fiir Schiiler:innen bereit-
stellt, das sich auf die Sozialisation und Subjektwerdung® der Beschulten auswirkt,

3 Pfahl verweist hier auf Erikson und bringt ,,Identititsdiffusionen oder ,negative Identi-
tatswahl® (Erikson, 1973, S. 137f. zit. n. Pfahl, 2011) mit den Identitdtsfindungsprozessen
von Sonderschiiler:innen in Verbindung, welchen aufgrund ihres Status als ,Lernbehin-
derte® in ,wichtige[n] ,normale[n]‘ Identititsfindungsprozesse[n] wie ein[em] freie[n]
Rollen-Experimentieren [...] stark eingeschrankt werden® (Pfahl, 2011, S. 721£.).

© Waxmann Verlag | nur fiir den privaten Gebrauch



Exklusionsmechanismen als Weg zu schulischer Inklusion | 17

indem bestimmte Kulturtechniken vermittelt oder nicht vermittelt werden. ,Damit
geht von der schulischen Segregation eine Macht aus, die Schiilerindividuen und
ganze Schiilergruppen von bestimmten Aktivititen strukturell abhilt* (Pfahl, 2011,
S. 243), sprich exkludiert. Pfahl (2011) richtet ihre Ausfithrungen zwar konkret am
Sonderschulwesen aus, doch mit Blick auf die unterschiedliche Lehrplanzielsetzung
der Schulformen ist anzunehmen, dass Schiiler:innen je nach Schulform unterschied-
lich sozialisiert und qualifiziert werden (bspw. hierzu Lehrplane Sachsen Gymnasium
und Oberschule?). Hinzu kommt, dass trotz rechtlicher Bemithungen das Schulsys-
tem immer noch als undurchldssig gilt, d.h. Schulwechsel selten vollzogen werden
(Ditton & Reinders, 2011; Rosner, 2007). Das lasst darauf schliefien, dass der fiir eine
Gruppe von Kindern frith bestimmte Bildungsweg weitgehend bestehen bleibt und
sie bereits beim Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I durch den dort
nur noch zu erreichenden Bildungsabschluss sozial positioniert werden (Allokations-
funktion von Schule) und die Zugangsberechtigungen zum Arbeitsmarkt bestimmt
werden (Qualifikationsfunktion von Schule).

Exkurs: das ,dreigliedrige‘ Schulsystem

In Deutschland werden als dreigliedriges Schulsystem gemeinhin die nach der
4-bis 6-jahrigen Grundschule anschlieflenden Schulformen der Haupt- (ehemals
Volks-), der Realschule (ehemals Mittelschule) oder des Gymnasiums bezeichnet.
Die Einfithrung eines mittleren ,dritten‘ Schulabschlusses bildete sich als nicht ein-
heitliches Phanomen vor allem wéihrend der Weimarer Republik heraus und iiber-
nahm laut Kritiker:innen ,,[...] in erster Linie soziale Kanalisierungsfunktionen,
die die Reproduktion der akademischen Schichten durch das Gymnasium sichern
und die Aufwirtsmobilitdt der Kinder von Nicht-Akademikern entsprechend ab-
lenken und begrenzen sollten® (Drewek, 2013, S. 508). Dem dreigliedrigen Schul-
system haftet somit von Anfang an der Vorwurf der Exklusion an. Die ideologische
Legitimation einer Dreiteilung der Gesellschaft in Begabungstypen (praktisch,
technisch, abstrakt) ist empirisch langst nicht mehr haltbar (bspw. Valtin, 2005,
S. 243). Die vielfiltig geduf3erte Kritik fithrte in Deutschland jedoch (siehe Abb. 1)
nicht zu einer Zusammenfithrung von Schulformen bzw. einer erhéhten Durch-
ldssigkeit zu hoheren Schulabschliissen, sondern zu einer weiteren (bundesland-
abhingigen) Gliederung des Bildungssystems. Seit dem schlechten Abschneiden
Deutschlands in Bildungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS, IGLU) wird bildungs-
politisch eine Reform der weltweit einzigartig frithen Segregation von Kindern in
verschiedene Bildungszweige angestrebt. Diese Reformen wurden jedoch in einzel-
nen Bundesldndern durch Initiativen des Bildungsbiirgertums blockiert (z. B. Wir
wollen lernen in Hamburg).

4 ,Vertiefte Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und allgemeine Studierfihigkeit
sind Ziele des Gymnasiums® (SMK.Sachsen.de, 2019, S. VII). Diese Ziele sind im Lehrplan
Sachsen Deutsch fiir die Oberschule nicht zu finden.
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Bildungsorte und Lernwelten in Deutschland
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Abb. 1: Die Entwicklung des deutschen Bildungswesens im europdischen Kontext
(Quelle: Becker, 2012).

Die Kritik am deutschen Schulsystem ist vielfaltig. Ein zentraler, breit geteilter Kritik-

punkt bezieht sich auf die Segregation der Kinder nach der Grundschule. Wie die
Abbildung 1 verdeutlicht, setzen eine Exklusion aus dem Regelschulsystem und eine
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Inklusion in die Forderschule bereits (spitestens) wiahrend der Grundschule ein. Es
stellt sich dabei zudem die Frage, ob der Umstand, dass Forderschiiler:innen sprach-
lich bei der Rede vom ,dreigliedrigen’ Schulsystem nicht als eine Gruppe des Schul-
systems gedacht werden, ihre Inklusion in die anderen Schulformen erschwert.

3. Differenzlinien als Grundlage von Exklusion

»Inklusion ist nur vor dem Hintergrund von Exklusion auf der Basis einer Unter-
scheidung (Differenz) moglich!“ (Feuser, 2016, S. 18). Das heifit, dass sich Exklusion
nur von einer bestimmten Differenzsetzung aus denken lésst, der relativen Differenz.
Implizit heifft das ebenso, dass das Sichtbarwerden von Exklusionsmechanismen
durch eine Infragestellung der diesen Mechanismen zugrundeliegenden Vorstellung
von Differenz passieren muss.

Differenz ist ,etwas, das aus der Operation des Vergleichens resultiert” (Dede-
rich, 2014, S. 2). Bei der relativen Differenz kann kein einzelnes Element als diffe-
rent bezeichnet werden, Differenz ist kein Status, keine Eigenschaft von Dingen
oder Personen. Der Vergleich zweier Elemente geschieht dabei vor einem gewéhlten
Vergleichskriterium (tertium comparationis). Es ist also von diesem gesetzten Ver-
gleichskriterium abhdngig, ob etwas als gleich oder ungleich hervortritt. Der rela-
tiven Differenz haftet der Schematismus an, dass das Besondere (,das Andere‘) auf
das Allgemeine bezogen wird und das Allgemeine sogleich als eine iibergeordnete
Normalitdt frei von Differenzen gesetzt wird (Mannewitz, 2019; Dirim & Mecheril,
2018). Doch dieses Allgemeine, diese Normalitdt ist ebenso von auflen gesetzt wie
konstruiert und kann in ihrer Absolutheit nicht aufrechterhalten werden: Eine homo-
gene Gemeinschaft, bestehend aus Menschen mit denselben Eigenschaften, kann
nicht existieren (Mannewitz, 2019). So zeigt sich im deutschen Schulsystem mit der
Bildung verschiedener Schultypen (Forderschule, Oberschule, Gymnasium etc.) die
Mlusion der Konstruktion homogener Gemeinschaften.

Aus einer relativen Differenzbetrachtung folgt auch die Marginalisierung aller an-
deren Eigenschaften eines Menschen. Sprachliche Markierungen wie die ,,Muslima“
oder der ,,Migrant“ konnen hier beispielhaft genannt werden (Langner & Jugel, 2019,
S.136). Durch das hier gesetzte Merkmal (Vergleichshorizont) Herkunft wird der ,Mi-
grant’ erkenntlich/positioniert, der ganze Mensch auf dieses Merkmal reduziert und
von anderen Gruppen ausgeschlossen. Die relative Differenz wird zur reduzierenden
und exkludierenden Differenz. ,,So kénnen in Schule Differenzkonstruktionen pro-
duziert werden, die fiir eine ganz besonders exklusive ,Beschulung’ fiir ganz spezielle
Schiiler:innengruppen durch ausdriickliche Expert:innen legitimiert sind“ (Manne-
witz, 2019, S. 114). So kann bspw. eine Exklusion aus dem reguldren Deutschunter-
richt durch Bildung spezifischer DaZ-Klassen erfolgen, da Deutsch als institutionelle
Norm gesetzt wird, an der Schiiler:innen gemessen werden. Von der institutionellen
Norm abgeleitet wird den Kindern dann ein individuelles Defizit (d.h. mangelnde
Deutschkenntnisse) zugeschrieben, wobei das strukturelle Problem des monolingua-
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len Bildungssystems verkannt wird (Sturm, 2016; Dirim & Mecheril, 2010). So weist
Prengel (2019) auf die Gefahr der Bildung von ,langfristigen Sonderklassen fiir aus-
lindische Kinder und Jugendliche® hin, sodass ,,Angehorige verschiedener Kulturen
keine Chance haben, sich wechselseitig kennenzulernen. Sprachbarrieren, Vorurteile
und Fremdenfeindlichkeit konnen so gefordert werden® (ebd., S. 70). Zugleich kann
mit dieser Differenzkonstruktion dafiir argumentiert werden, Deutsch als Zweitspra-
che als Studiengang anzubieten, was gleichzeitig dazu fiihrt, dass ,normale® Deutsch-
lehrer:innen als Expert:innen in diesem ,neuen’ Bereich nicht ausgebildet werden.

Nach diesen Ausfithrungen stellt sich also die Frage nach Verdnderungsmoglich-
keiten und nach der Verantwortung padagogischer Akteur:innen, die scheinbare
,Norm, anhand derer Schiiler:innen exkludiert werden, zu hinterfragen. Denn es
zahlt zur Aufgabe von Lehrpersonen, die Differenzkategorien in der Schule konti-
nuierlich zu reflektieren und zu hinterfragen, um einen Wandlungsprozess in Gang
zu setzen. Fiir Marx Ferree (2010) geht es dabei nicht um eine Abschaffung der Kate-
gorien, sondern um eine Bewusstwerdung und Einstellungsveranderung: ,,Menschen
schaffen Kategorien, um die Welt zu verstehen - und sie tun dies von ihren jeweiligen
Standpunkten aus -, aber der Sinn und Zweck unseres Bemiihens, diese Welt aus Un-
gleichheit und Ungerechtigkeit zu verstehen, besteht darin, sie zu verdndern® (ebd.,
S. 79). Das Zitat auf Schule bezogen konnte lauten: Lehrer:innen denken in Diffe-
renzkategorien, um sich in der komplexen Umwelt Schulklasse zurechtfinden zu kon-
nen; sie sind sich den dahinterliegenden Ungerechtigkeitspotentialen und den damit
produzierten Exklusionsmechanismen bewusst und sie nutzen dieses Bewusstsein,
um die gegenwirtigen Verhaltnisse zu verdndern. Der Appell richtet sich somit nicht
an das Autheben von Kategorien (Dekategorisierung), sondern an die Veranderung
des pddagogischen Umgangs mit ihnen (Boger & Textor, 2016). Der Reflexionspro-
zess konnte damit beginnen, dass nachvollzogen wird, mit welchem Wissen, welchen
Erfahrungen und welchen positiv sowie negativ konnotierten Vorurteilen die vor-
handenen Kategorien personlich konstruiert werden. Dadurch kann ein dynamischer
Umgang mit diesen Kategorien begonnen werden, der das Potential padagogischen
Handelns erhoht.

Das Bewusstmachen dieser relativen, reduzierenden Differenzbetrachtung als Ex-
klusionsmechanismus sollte also einen Reflexionsprozess initiieren, der Exklusions-
mechanismen auf institutioneller Ebene markiert und die Beeinflussung individueller
Bildungswege als Konsequenz sichtbar werden ldsst.”

Inwieweit es sich bei den im Schulalltag als gegeben angenommenen Differenz-
kategorien um gesellschaftliche Konstruktionen handelt, die Lehrpersonen in ihren
Reflexionsprozessen ebenso wieder neu konstruieren kénnen, soll im Folgenden am
Beispiel Behinderung dargestellt werden. Denn gerade die Differenzlinie Behinde-
rung wird haufig als unanfechtbar und unverédnderbar angenommen. Die Konstruk-

5 Eine Tabelle mit in der Padagogik konstruierten Differenzlinien findet sich bspw. bei
Wenning und Lutz (2001, S. 20).
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tion von Behinderung kann exemplarisch fiir die Konstruktion anderer Differenz-
kategorien angefiihrt werden.

4.  Betrachtung von Behinderung aus verschiedenen
wissenschaftlichen Perspektiven

Es gibt im wissenschaftlichen Diskurs drei zentrale Modelle, Exklusionsmechanis-
men von Behinderung zu beschreiben. Je nach wissenschaftlichem Hintergrund, aus
dem sich dem Begriff der Behinderung angendhert wird, andert sich der jeweilige
Blickwinkel. Sie ermdglichen teilweise die scheinbare Legitimation von Ausschluss
(Medizinisches Modell) oder tiben Kritik an eben dieser Legitimation (Soziales und
Kulturelles Modell). Dies soll im Folgenden geschehen. Eine Anmerkung vorab: In-
klusion fokussiert, wie falschlicherweise oft angenommen, nicht nur auf die Diffe-
renzlinie Behinderung. Die drei folgenden Modelle lielen sich auch auf jede ande-
re konstruierte und exkludierte Gruppe anwenden, wie zuvor auch schon skizziert
worden ist. Menschen mit Behinderungserfahrung® gehéren jedoch nach wie vor zu
der am stirksten ausgeschlossenen und auch ganz offiziell bspw. in Gesetzestexten
auf kdrperliche Differenz reduzierten Gruppe. Mit kérperlicher Differenz ist nicht etwa
(ausschliefilich) korperliche Behinderung gemeint, sondern all jene Merkmale, die
»das gesamte Panorama der als kérperlich zu denkenden Kategorie Behinderung und
damit auch als psychische oder mental verstandenen Attribuierungen in den Blick
[...] nehmen und kritisch [...] beleuchten.“ (B&sl et al., 2010, S. 15) Uber diese bio-
logische und damit scheinbar nicht von der Hand zu weisende Begriindung wird der
Ausschluss legitimiert. Wie bereits in Anlehnung an systemische Mechanismen und
kulturelle Normen verdeutlicht wurde, ist diese Begriindung nicht haltbar und dient
in Wirklichkeit der Verschleierung von Machtinteressen und historisch gewachsenen,
konstruierten Vorstellungen menschlichen Seins. Dabei stellt, wie Lanwer (2006) es
formuliert, Beeintrichtigung , kein anderes menschliches Sein“ (Lanwer, 2006, S. 22)
dar - als das einer vermeintlich der Norm entsprechenden Gruppe. Erst ,,die gesell-
schaftliche Praxis [fithrt] seine Be- und Aussonderung herbei [...]“ (ebd., S. 22).
Diese Tatsache soll nun anhand der Gegeniiberstellung des medizinischen, des
sozialen und des kulturellen Modells von Behinderung herausgearbeitet werden.

6 Es wird hier bewusst nicht von Behinderten oder Menschen mit Behinderung gesprochen,
um zu verdeutlichen, dass die Behinderung keine der Person innewohnende Eigenschaft
ist. ,[D]ieser Begriff deutet darauf hin, dass diese Menschen in der Vergangenheit umfas-
send behindert wurden [...] Andererseits sind diese Menschen als grundlegend kompe-

tent hinsichtlich der Gestaltung ihrer eigenen Perspektive anzusehen [...]“ (Schuppener,
2006, S. 164).
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4.1 Medizinisches Modell

Das medizinische Modell greift den Gedanken des zuvor beschriebenen ,,natiirlichen
Unterschiedes“ (Reich, 2015, S. 25) auf. Es betrachtet Behinderung als ,,direktes Resul-
tat einer korperlichen oder geistigen Schiadigung® (Egen, 2020, S. 23) des Individuums
und prégte bis in die 1980er Jahre das Verstindnis von Behinderung (ebd.). Behin-
derung wird dabei als negative Abweichung von der Norm verstanden, die es durch
Therapie und Forderung auszugleichen gilt (ebd., S. 23). In der Betrachtung geistiger
Voraussetzungen waren Bezeichnungen wie schwachsinnig, blodsinnig, idiotisch, im-
bezillitdr und debil in Abgrenzung von normal im wissenschaftlichen wie alltiglichen
Kontext zum Teil noch bis in die zweite Hilfte des 20. Jahrhunderts gebrduchlich.
Traditionell den Krankheiten zugeordnet, war auch der mittlerweile veraltete Begriff
der Oligophrenie (Schwachsinn) in medizinischen und psychologischen Lexika und
Lehrwerken noch lange zu finden.” Die Bezeichnungen idiotisch, imbezillitir und de-
bil gehen auf Kraepelin Anfang des 20. Jahrhunderts zuriick. Er griindete sie auf der
Klassifizierung von Intelligenz nach Binet und Simon (1905), welche Intelligenzstufen
kindlichen Entwicklungsstufen zuordneten und als Begriinder des Intelligenztests
gelten (Bleuler, 1916). So kommen bspw. in der padagogischen und therapeutischen
Praxis nicht selten getitigte Aussagen wie: ,,Er hat den Entwicklungsstand eines 3-Jah-
rigen im Alter von 17 Jahren® zustande.

Ahnliche Zuordnungen finden sich noch heute im ICD 10%. So stellt sich die Zu-
schreibung/Diagnose einer geistigen Behinderung oder Lernbehinderung im ICD-10
als klar einzuordnende Storung der Intelligenz unter gradueller Abstufung der jewei-
ligen Intelligenzminderung mit zugeordneten IQ-Werten dar. Auch die Bezeichnung
debil ist dort noch immer zu finden und einer leichten Intelligenzminderung zuge-
ordnet (BfArM, 2021a).

Im padagogischen Kontext sind die oben genannten Bezeichnungen weitestge-
hend verschwunden oder werden zumindest offiziell nicht mehr verwendet. Doch
auch wenn die (Sonder-)Padagogik sich heute sprachlich mit neuen Begriffen wie
Sonderpddagogischer Forderbedarf abzugrenzen versucht, folgt sie noch immer haufig
der medizinisch geprigten Sichtweise von Behinderung. So verweist Langner (2015)
auf eine Studie von Veber (2010) mit praktizierenden Lehrer:innen, die zeigen konnte,
»dass in dem Verstindnis von Behinderung immer noch das medizinische Modell
dominant ist, d. h. Behinderung wird immer noch als Defizit gesehen (Langner, 2015,
S.53).

Diese einseitige Sichtweise auf Behinderung, deren Ursache direkt auf individuelle
Merkmale der Person zuriickgefiihrt wird, entspricht mittlerweile nicht mehr wissen-
schaftlichen Standards. Sie wurde in vielen Bereichen um die Faktoren der (sozialen)
Umwelt erweitert bzw. vom Zusammenspiel mit dieser abgelost.

7 So z.B.im Lehrbuch der Psychiatrie von Bleuler aus dem Jahr 1983.

8 ICD steht fiir International Statistical Classification of Diseases and Related Health Prob-
lems. Das von der WHO herausgegebene Klassifikationssystem stellt weltweit die Grund-
lage medizinischer Diagnosen dar.
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So hat bspw. die WHO (2002) mit dem ICF’ ein Modell zur Einordnung von Be-
hinderung vorgeschlagen, welches sie als biopsychosocial bezeichnen.

Disability is a complex phenomena that is both a problem at the level of a person’s
body, and a complex and primarily social phenomena. Disability is always an inter-
action between features of the person and features of the overall context in which the
person lives, but some aspects of disability are almost entirely internal to the person,
while another aspect is almost entirely external. (ebd., S. 9)

Die Beriicksichtigung von Umweltfaktoren im Kontext der Entstehung von Behinde-
rung spiegelt sich mittlerweile auch in der deutschen Gesetzgebung wider. So orien-
tiert sich das neunte Sozialgesetzbuch (SGB IX) nicht mehr ausschlieSlich an indivi-
duellen Faktoren, sondern bezieht die Wechselwirkung mit Umweltfaktoren mit ein.
Dort heifit es:

Menschen mit Behinderungen sind Menschen, die korperliche, seelische, geistige
oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, die sie in Wechselwirkung mit einstellungs-
und umweltbedingten Barrieren an der gleichberechtigten Teilhabe an der Gesell-
schaft mit hoher Wahrscheinlichkeit ldnger als sechs Monate hindern konnen. Eine
Beeintrachtigung nach Satz 1 liegt vor, wenn der Koérper- und Gesundheitszustand
von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand abweicht. Menschen sind von Be-
hinderung bedroht, wenn eine Beeintrichtigung nach Satz 1 zu erwarten ist. (§2 SGB
IX Abs. 1)

Auch an den beiden vorgestellten Definitionen wird, obschon der Versuch einer er-
weiterten Perspektive unternommen wurde, die Wirkmachtigkeit des Medizinischen
Modells dennoch deutlich. So wird in der WHO-Definition die spezifische korper-
liche Verfassung problematisiert und im SGB IX wird das Abweichen vom ,fiir das
Lebensalter typischen Zustand® (§2 SGB IX Abs. 1) als Ursache fiir Beeintrichtigung
gesehen. Somit wird eine defizitére, negative Wertung geduflert sowie nach WHO die
Moglichkeit eines iiberwiegend internal in der Person verhafteten Ursprungs einzel-
ner Aspekte der Behinderung zumindest als eine mogliche Ursachenzuschreibung
erwéhnt. In diesem Sinne kritisiert Kobsell (2010), dass ,,[d]ie Auswirkung der Beein-
trachtigung wie schlechtere Bildung und Ausbildung, schlechtere Chancen auf dem
Arbeitsmarkt, reduzierte Mobilitat etc. [...] lediglich als quasi-natiirliche Konsequen-
zen angesehen [werden]“ (ebd., S. 18).

Aufgrund ihrer biologischen Beschaffenheit konnten Menschen mit Behinde-
rungserfahrung an fiir Nichtbehinderte vorbehaltenen Teilsystemen der Gesellschaft
nicht teilhaben und bediirften einer Sonderbehandlung in speziell fiir sie vorgesehe-
nen Einrichtungen, so der Grundgedanke des Medizinischen Modells. Der Einfluss
der Umwelt auf die Entstehung von Barrieren wird in neueren Behinderungsdefini-

9 ,Die ICF ist wie die ICD-10 ein Teil der WHO-Familie der Internationalen Klassifika-
tionen. Wahrend die ICD Krankheiten klassifiziert, klassifiziert die ICF die Folgen von
Krankheiten in Bezug auf Kérperfunktionen, Aktivititen und Teilhabe“ (BfArM, 2021b).
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tionen zwar mit einbezogen, die Umwelt als solche mit ihren systemischen (und auch
physischen) Barrieren wird jedoch nicht in Frage gestellt. Deutlich wird jedoch, dass
eine Beriicksichtigung sozialer Faktoren an Bedeutung gewonnen hat. Dieses Ein-
beziehen von Umweltfaktoren hat seinen Ursprung in der Logik des Sozialen Modells
von Behinderung. Das Soziale Modell zielt darauf ab, eine alternative Sichtweise zur
medizinischen Betrachtung aufzuzeigen und Exklusionsmechanismen auflerhalb der
korperlichen Verfasstheit der Person zu suchen, womit systemische, umweltbedingte
Anderungen auf dem Weg zur Inklusion eingeleitet werden konnen.

4.2  Soziales Modell

Das in den frithen 1980er Jahren von britischen Sozialwissenschaftler:innen/Vertre-
ter:innen der Dis/Ability Studies konzipierte Soziale Modell von Behinderung geht in
seinem theoretischen Ursprung auf den Strukturfunktionalismus nach Parsons (1951)
und die interaktionistische Stigma-Theorie nach Goffmann (1963) zuriick. Es stellte
erstmals einen Gegenentwurf zum Medizinischen Modell dar (Waldschmidt, 2005).
Im Kerngedanken dieses Modells ist

Behinderung [...] kein Ergebnis medizinischer Pathologie, sondern das Produkt so-
zialer Organisation. Sie entsteht durch systematische Ausgrenzungsmuster, die dem
sozialen Gefiige inhédrent sind. Menschen werden nicht auf Grund gesundheitlicher
Beeintrichtigungen behindert, sondern durch das soziale System, das Barrieren ge-
gen ihre Partizipation errichtet. (Waldschmidt, 2005, S. 18)

Diese Ausgrenzungsmuster lassen sich besonders deutlich am Beispiel stark segregie-
render Bildungssysteme darstellen. Wie zuvor im Exkurs zum deutschen Bildungs-
system bereits angerissen, ist die Gruppe der Forderschiiler:innen in besonderem
Mafle exkludiert. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass Férderschulen sprachlich im
sogenannten dreigliedrigen Schulsystem, wie oben bereits angesprochen, nicht mit-
gedacht werden. Noch viel mehr verdeutlicht es sich darin, dass das ohnehin nach
oben wenig durchldssige Schulsystem in der Riickfithrung von der Sonderschule zur
Regelschule zusitzliche Barrieren errichtet. Diese offenbaren sich in nicht kompatib-
len Lehrpldnen und festgeschriebenen, zwar regelmaflig tiberpriiften, aber dennoch
tiberwiegend stabilen Diagnosen, die die Zuweisung zu dieser Schulform legitimieren
und manifestieren. In vermeintlich objektiven sonderpddagogisch-diagnostischen
Testverfahren werden Féahigkeiten auffilliger Kinder haufig schon friih bestimmt und
auf dieser Grundlage Entwicklungspotentiale in Form von Diagnosen festgelegt (Ver-
weis Langner, Matusche, Pesch in diesem Band). Diese Féhigkeitserwartung beruht
auf der Kalkulation der Méglichkeiten einer Gruppe (Die Lernbehinderten) und ver-
liert die Individualitit des/der Einzelnen aus dem Blick (Mannewitz, 2019).
Segregiert und spezifischen Bildungswegen zugewiesen, werden weitere Bildungs-
biographien dieser Schiiler:innen mafigeblich vorherbestimmt. Die Schiiler:innen an
Forderschulen werden tiber Jahre hinweg nach inhaltlich reduzierten Sonderlehr-
planen unterrichtet, die vermeintlich ihren besonderen Bediirfnissen und begrenzten
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Entwicklungspotenzialen entsprechen. Ihrer Entwicklung wird dariiber von vornhe-
rein eine Grenze gesetzt. Dadurch bleiben Entwicklungspotentiale ungenutzt. Ent-
wicklung und Lernen werden behindert (Feuser, 1995).

Diese im Primar- und Sekundarbereich der Schule erlebte Exklusion aus dem Re-
gelsystem und Inklusion in Sondersysteme setzt sich im spéteren Ausbildungs- und
Erwerbsleben fort, wie Maskos aus eigener Erfahrung beschreibt: ,,Einmal als behin-
dert sortiert, wartet ein ganzes Arsenal an Rehabilitations- und Sondermafinahmen
auf mich - und als Kind mit Behinderung in aller Regel immer noch ein Gang durch
die Sonderinstitutionen wie Forderschule, Berufsbildungswerk und Behinderten-
werkstatt“ (Maskos, 2015, 0.S.).

Zugange zum reguldren Ausbildungs- und Arbeitsmarkt bleiben ehemaligen Son-
derschiiler:innen aufgrund ,fehlender schulischer Qualifikation und des an [ihnen]
haftenden Stigmas“ (Pfahl, 2011, S. 232) haufig verwehrt. ,,Ein Sonderschulbesuch hat
[...] regelmaflig den Verbleib in berufsvorbereitenden Mafinahmen zur Folge: Fast
alle [gehen] in beruflich nicht qualifizierende Mafinahmen des Berufsbildungssys-
tems tiber (vgl. Powell & Pfahl 2010)“ (Pfahl, 2011, S. 232). Die Berufsbildungswerke
bspw. fungieren dabei als Sammelinstitutionen fiir diejenigen, die keinen Haupt-
schulabschluss wahrend ihrer Schulzeit erwerben konnten, und bieten ihnen die
Moglichkeit, diesen nachzuholen. Dies mag notwendig erscheinen, da Schiiler:innen
ohne qualifizierten Schulabschluss andernfalls nahezu gar keine Chance hitten, in
der Arbeitswelt Fuf zu fassen. Dabei darf jedoch nicht iibersehen werden, dass diese
Notwendigkeit bildungssystemisch bedingt ist und der Produktion und Reproduk-
tion von Machtinteressen dient. Dass ehemalige Schiiler:innen von Sonderschulen
keinen Schulabschluss erlangt haben, scheint dabei der Beweis fiir die zu Beginn ihrer
Schulkarriere festgestellte Diagnose zu sein und legitimiert zugleich das segregieren-
de Vorgehen. Die Tatsache, dass sie die Schule ohne Abschluss verlassen haben, ist
jedoch nicht in ihrer Intelligenz, wie das Medizinische Modell uns glauben machen
will, begriindet, sondern ist systembedingt und sichert den Fortbestand desselben
(Lanwer, 2018).

Die dargestellten Dynamiken der sozialen Konstruktion von Behinderung und
Unterdriickung lassen sich in vielen weiteren Bereichen gesellschaftlichen Lebens
verdeutlichen:

o sei es in Heimen und Pflegeeinrichtungen der Behindertenhilfe, in denen Men-
schen z.T. ihr ganzes Leben lang nach Hilfepldnen erzogen, bevormundet, thera-
piert und an Normvorstellungen angepasst werden sollen;

« seies in der Tatsache, dass Menschen, die in Werkstdtten fiir behinderte Menschen
arbeiten, trotz fester Anstellung nur ein Taschengeld verdienen und auf Grund-
sicherung angewiesen sind (mit allen Einschrankungen, die auch Sozialhilfeemp-
fanger:innen haben);

o sei es, dass sie dadurch an der Armutsgrenze leben, sozialrdumlichen Verdrén-
gungsprozessen ausgesetzt sind und somit zusatzlich an der Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben in vielen Bereichen gehindert werden.
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Thnen allen gemeinsam ist, dass sie soziale Teilhabe und somit individuelle Entwick-
lung behindern und dabei nicht selten die Grenze der Menschenrechtsverletzung
tangieren. Menschen erfahren Behinderung durch vielfiltige Praktiken — Mechanis-
men der Ausgrenzung - im gesellschaftlichen Kontext, da die Gesellschaft in vielen
Bereichen nicht auf heterogene Gemeinschaften ausgerichtet ist.

Das Soziale Modell von Behinderung macht auf diese Praktiken der Ausgrenzung
aufmerksam und bietet eine alternative Sichtweise zum Medizinischen Modell. Von
Beginn an wurde das Soziale Modell jedoch auch kritisiert. Ein zentraler Kritikpunkt
ist, dass auch in diesem Modell die Sichtweise des Korpers als geschdidigt gedeutet
wird und somit als natiirlich und unverinderlich festgeschrieben wird. Jedoch ist die-
se Deutung von korperlicher Verfasstheit auch historisch-kulturell gewachsen und
somit von Subjekten in Gesellschaft abhéngig, so die Kritik. Damit geht der Anspruch
einher, sich tiber die aktuell in Gesellschaft verwendeten Deutungen bewusst zu wer-
den und diese zu reflektieren (Waldschmidt, 2005).

Aus einer theoretisch differenzierten Sicht muss nicht nur Behinderung, sondern
auch die Schiadigungsebene als gesellschaftlich hergestellt begriffen werden. Die me-
dizinischen Kategorien, die im Rahmen des individuellen Modells fiir die ,impair-
ment‘ genannten korperlichen Merkmale benutzt werden, sind nicht ahistorische und
gesellschaftsneutrale Gegebenheiten, naturwissenschaftliche oder gar ,natiirliche’
Tatsachen, sondern sie haben — wie Behinderung - ebenfalls ihre Geschichte, ihre
kulturelle Bedeutung und ihre sozialen Konstruktionsmodi. (ebd., S. 22)

Das Soziale Modell versdumt, gesellschaftliche Normalititsvorstellungen von Kérpern
zu hinterfragen. So kritisiert es zwar, dass Menschen mit Beeintrichtigungen ausge-
schlossen und behindert werden, kritisiert aber nicht den Ausgangspunkt dieses Den-
kens - das Verstdndnis von Beeintrichtigung als Anderssein. Somit bleibt der Grund-
gedanke und immer auch eine Bewertung von bestimmten korperlichen Merkmalen
als defizitir bestehen, welche ungewollt weiterhin eine Legitimation fiir die Exklusion
dieser Gruppe aus gesellschaftlichen Regelsystemen liefern konnte.

4.3  Kulturelles Modell

Ahnlich wie das Soziale Modell eroffnet das Kulturelle Modell eine weitere Perspek-
tive zum Medizinischen Modell. Es stellt unter den dreien das aktuellste Modell dar.
Entwickelt wurde es von Vertreter:innen der Dis/Ability Studies innerhalb der Kul-
tur-, Geistes- und Geschichtswissenschaften im nordamerikanischen Raum (Wald-
schmidt, 2005; Egen, 2020, S. 32).

Aus kulturwissenschaftlicher Sicht gentigt es nicht, Behinderung als individuelles
Schicksal oder diskriminierte Randgruppenposition zu kennzeichnen. Vielmehr geht
es um ein vertieftes Verstdndnis der Kategorisierungsprozesse selbst, um die Dekons-
truktion der ausgrenzenden Systematik und der mit ihr verbundenen Realitéit. Nicht
nur Behinderung, sondern auch ihr Gegenteil, die gemeinhin nicht hinterfragte ,Nor-
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malitdt’ soll in den Blickpunkt der Analyse riicken. Denn behinderte und nicht be-
hinderte Menschen sind keine bindren, strikt getrennten Gruppierungen, sondern
einander bedingende, interaktiv hergestellte und strukturell verankerte Komplemen-
taritaten. (Waldschmidt, 2005, S. 25)

Das hier angezeigte Problem lésst sich gut an den sprachlichen Verdnderungen im
Kontext des Begriffs der Behindertenpddagogik verdeutlichen. Mogen mit der Um-
benennung zu Sonder-, Forder-, Heilpddagogik etc. bestimmte Schwerpunkte und
Verdnderungen angestrebt worden sein, so zeigt das Kulturelle Modell auf, dass die
zugrundeliegenden Kategorien dadurch nicht verandert werden.

Kritisch wird aus dieser Perspektive analysiert, wie es tiberhaupt zur Konstruktion
einer Normalitdt von Korperlichkeit kommt. Dabei wird der Blick aus der Engfiih-
rung durch die Fordersysteme bzw. dem spezifischen Blickwinkel der Foérderpadago-
gik befreit. Normalitdt entsteht in einem komplexen kulturellen, historischen Inter-
aktionsprozess, in welchen auch ethische Norm- und Wertesysteme einbezogen sind
(Waldschmidt, 2005).

Mit diesem Perspektivwechsel steht nun weniger Behinderung als Problem, son-
dern der Umgang mit korperlicher Differenz in Form der Problematisierung im Fokus
(ebd.). Dies wirft weitere Fragen auf: So gilt es nunmehr nicht allein zu beantworten,
wie ein gerechteres Schul- und Gesellschaftssystem umgesetzt werden kann, vielmehr
stellt sich die Frage, welche Normen und Wertvorstellungen der Konzeption dieser
Systeme tiberhaupt zugrunde liegen sollten.

Mit der Infragestellung der Normalitdt im Kulturellen Modell gilt dies nicht in
gleicher Weise. Dabei geht es weniger darum, sdmtliche Normen zu relativieren und
Forderungen abzuschaffen, als vielmehr darum, grundsténdig neue Einsichten zu ge-
winnen und normative Vorstellungen immer wieder in Frage zu stellen:

Wagt man diesen Perspektivenwechsel, so kann man tiberraschend neue Einsichten
gewinnen, zum Beispiel in die Art und Weise, wie Wissen {iber den Korper produziert
wird, wie Normalititen und Abweichungen konstruiert werden, wie exklusive und
inklusive Praktiken gestaltet sind, wie Identitdten geformt und neue Subjektbegriffe
geschaffen werden. (Waldschmidt, 2005, S. 27)

Die Einsichten, die aus dem Kulturellen und dem Sozialen Modell gewonnen werden
konnten, sensibilisieren fiir die Relativitit von Zuschreibungen wie behindert und
normal. Sie sind der Schliissel zur Veranderung ungerechter Wertvorstellungen und
gesellschaftlicher Mechanismen und machen diese tiberhaupt erst sichtbar. Sie sind
folglich die Basis fiir die Verdnderung exkludierender Praktiken hin zur Inklusion.

Exkurs: individuelle Konsequenzen fiir das Individuum

Die drei zuvor beschriebenen Modelle betrachten die Konstruktion von Behin-
derung auf gesellschaftlicher Ebene. Wie Entwicklung auf individueller Ebene in
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Folge von Ausschluss/Exklusion behindert wird, soll anschliefSend im Folgenden
auf Basis der Theorie von Isolation beschrieben werden.

Mit der Kategorie der Isolation, die in dieser Verwendungsweise mafigeblich
von Wolfgang Jantzen (1979, 1987) gepragt wurde, kann das Ausschlieffen von
Menschen aus sozialen und gesellschaftlichen Strukturen analysiert und die Aus-
wirkungen transparent gemacht werden. Zuriickgefithrt auf den lateinischen Ur-
sprung isola bedeutet Isolation, der Wortherkunft nach, ,etwas zur Insel machen,
vom Festland abtrennen und im weiteren Sinne den Vorgang des getrennt Haltens
von Dingen, Prozessen, Individuen oder Institutionen (Prosetzky, 2009, S. 87). Im
sozialen Kontext hilt Isolation das Individuum von Teilhabe an Kultur fern und
ist demnach mit einer Stérung des Austauschprozesses zwischen Individuum und
Umwelt gleichzusetzen (Jantzen, 1980, mit Verweis auf Seve, 1978).

Der Austausch des Menschen mit seiner Umwelt ist jedoch konstitutiv fiir
dessen grundlegende Entwicklung: Die Aneignung von Bedeutungen wird iiber
und in sozialen Beziehungen vollfiihrt (Verweis Jung & Steffens in diesem Band).
Die intersubjektiv ausgehandelten kulturellen Bedeutungen aktivieren individuelle
Sinnbildungsprozesse, die die psychische Organisation des Menschen, die von Lu-
rija (1970) somit als sozial determiniert verstanden wird, beeinflussen (ebd., S. 70).
Lernen ist somit auf intersubjektiven Austausch angewiesen. Wird ein Individuum
nun segregiert (bzw. isoliert), ist dies mit dem Einschrdnken moglicher Entwick-
lungspfade verbunden, woraus sich Entwicklungsstorungen ergeben konnen (Feu-
ser, 1995). Der Verlust von sozialen Beziehungen und die damit einhergehenden
fehlenden Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten sind im Zusammen-
hang mit der Unméglichkeit der Aneignung von Bedeutungen und Sinnstrukturen
zu sehen (Verweis Jung & Steffens in diesem Band). Die Behinderung der Entwick-
lung und des Lernens geht aus dieser Perspektive ursdchlich auf die Segregation
zuriick. Uber die Kategorie der Isolation lasst sich somit bspw. ein unmittelbarer
Zusammenhang zwischen schulsystemischen Exklusionsmechanismen und der
Behinderung der Entwicklung auf individueller Ebene verdeutlichen.

Isolierende Bedingungen treten immer im Verhiltnis zwischen Individuum
und Umwelt auf, werden also nicht als Eigenschaften dieser zwei Pole begriffen.
Sie zeigen sich in der Wahrnehmungsebene des Individuums ,,als sensorische De-
privation, Uberstimulation oder widerspriichliche Information“ (Jantzen, 1987,
S.283). Dass isolierende Bedingungen nur im Verhéltnis zwischen Individuum und
Umwelt auftreten, impliziert auch, dass sie nicht von allen Individuen gleich wahr-
genommen werden und keine konkreten Situationen bestimmt werden kdnnen,
die zwingend Isolation auslosen (Steffens, 2019, S. 60). ,,Gleiche Anfangsbedingun-
gen konnen zu hochst unterschiedlichen Endbedingungen und unterschiedliche
Anfangsbedingungen zu gleichen Endbedingungen fithren® (Jantzen, 2013, 0.S.).

Mit Riickgriff auf die entwicklungstheoretischen Uberlegungen Wygotskis
(1987) (siehe Jung & Steffens in diesem Band) konnen die drei Formen isolierender
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Bedingungen am Beispiel von Unterricht exemplarisch dargestellt und fiir padago-
gische Uberlegungen nutzbar gemacht werden:

Deprivation beschreibt einen Zustand des ,,Mangel[s] an sensorischer, emo-
tionaler und sozialer Stimulation“ (Moog & Moog, 1979, S. 8). Die Dimension von
Deprivation wird qualitativ und quantitativ abgestuft, sie kann sich ,,von kurzzeitig
wirksamen Entbehrungen in einem eng umschriebenen Bereich der Erfahrungs-
welt, bis zu einer tiefgreifenden Einschrdnkung aller Lern- und Erlebnisméglich-
keiten fiir die Dauer von Monaten oder Jahren (ebd., S. 8f.) erstrecken. Das heif3t,
dass Deprivation in konkreten Situationen auftreten kann, bspw. wenn Schiiler:in-
nen von ihrer Peer-Group ausgeschlossen werden. Sie tritt aber ebenso bei andau-
ernden Isolationsprozessen auf, wie z. B. bei Langzeitarbeitslosigkeit oder in Folge
einer Nichtpassung eingeschrinkter kommunikativer Ausdrucksmoglichkeiten
einer Person und dem Agieren der Person in ihrer Umwelt.

Bezogen auf Lernprozesse kann der hiermit beschriebene grundlegende ,,Ent-
zug an Kommunikations- und Interaktionsmoéglichkeiten® (Lanwer, 2002, S. 65)
den sozialen Transfer dann so beeinflussen, dass die Zone der nachsten Entwick-
lung (ZdnE), die grundlegend als intersubjektiver Bereich begriffen wird und folg-
lich auf Dialog zwischen Individuum und Umwelt angewiesen ist (Verweis Jung
& Steffens in diesem Band), derart negativ beeinflusst wird, dass dadurch Lernen
verhindert und das Individuum in seiner Entwicklung behindert wird.

Nicht nur der beschriebene Mangel an Stimulation, auch Uberstimulation
(sensory overload), bspw. in Form eines zu lauten Klassenzimmers, zu komplexer
Aufgabenstellungen oder widerspriichlicher Informationen konnen das Erfassen
von Lerninhalten fiir den Einzelnen/die Einzelne erschweren und dadurch fiir ihn/
sie isolierend wirken. Letztere zeigen sich im schulischen Alltag z.B. in Form von
double binds (Doppelbotschaften), die auf paradoxen Nachrichten wie ,, Arbeitet
gemeinsam in Gruppen, aber ich mochte euch dabei nicht horen!* oder ,,Ich médch-
te, dass ihr euch genau an die Anweisungen haltet und mal euren eigenen Kopf
benutzt fuflen und das Individuum in eine Art Zwangssituation bringen, die nicht
zu vereinbarenden Befehle befolgen zu miissen.

Geraten Lernende immer wieder in isolierende Bedingungen oder dauern diese
ldnger an, ist der Austausch und Dialog mit Mitschiiler:innen und Lehrer:innen
gehemmt, sodass Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten behindert werden. Jant-
zen formuliert zusammenfassend (mit Verweis auf Séguin, 1866):

Behinderung ist demnach eine Relation zwischen Kind und Welt, die dann ver-
anderbar und kompensierbar wird, wenn die Umgebung [...] zu einer Logik sozial
vermittelter Prozesse iibergeht. Eben dies tut Séguin praktisch und theoretisch,
indem der die soziale Isolation, in die ein behindertes Kind [...] [gert], als Kern-
bestand von Behinderung auftasst. Sie ist die basale Relation, die als Keimzelle auf
unterschiedlichen Niveaus Behinderung generiert. Isolation als Keimzelle von Be-
hinderung [...] erfihrt ihre rekursive Redeskription in Verhiltnissen von Isolation
und/oder Partizipation. (Jantzen, 2013, o.S.).
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Im vorangegangenen Abschnitt wurde die soziale Konstruktion von Andersheit an-
hand von drei Modellen am Beispiel der Kategorie Behinderung dargestellt. Es hat
sich gezeigt, welche Macht von systemischen Strukturen und etablierten, scheinbar
objektiven Zuschreibungen ausgeht. Solche Zuschreibungen kénnen tiber die Diffe-
renzlinie Behinderung hinaus analysiert und wie zuvor im Sinne einer relativen Diffe-
renz nach Dederich dargestellt werden. Sie hdngen, wie im Kulturellen Modell naher
ausgefiihrt, vom Maf3stab ab, der angelegt wird. Dies betrifft iiber Behinderung hinaus
auch andere Differenzlinien wie Geschlecht, Religionszugehorigkeit etc. Das Denken
in Gruppenzugehorigkeiten fithrt zwangsldufig dazu, der Individualitét von Personen
nicht gerecht werden zu konnen (da eine Person niemals nur behindert oder nur weib-
lich etc. ist). Dederich pladiert aus diesem Grund fir ein radikales (nicht relatives)
Verstindnis von Differenz. Er zeigt mit Levinas (1988) auf, wie die/der Andere nicht
mehr als ableitbar aus einem Allgemeinen (einem Standard, einer Norm/Normalitt)
gesetzt werden kann und diese:r dadurch ,dem Zugriff durch begriffliche Erkenntnis
und der Einordnung in ein System des Wissens“ (Dederich, 2014, S. 130) entgeht.

Das bedeutet fiir die Pddagogik, dass sich das Gegeniiber ,,unserer vollstaindigen
Kontrolle und Vorhersehbarkeit“ (Mannewitz, 2019, S. 125, mit Verweis auf Dederich,
2013) entzieht und es ,,mehr ist als das, was in sozialen Kontexten wahrgenommen,
verstanden, zugeordnet, mit einem Status versehen, anerkannt oder nicht anerkannt®
(Dederich, 2014, S. 135) werden kann. Das Individuum wird in Betrachtungen im pé-
dagogischen Rahmen frei von einengenden Kategorien sowie als eigenstindige und
einzigartige bio-psycho-soziale Einheit (bspw. dazu Feuser, 1995; Lanwer, 2002; Stet-
fens, 2019) anerkannt.

Schule als Teil der gesellschaftlichen Praxis steht in der Verantwortung, die in
und durch Schule produzierten, exkludierenden Mechanismen aufzulésen und somit
deren Reproduktion zu stéren. Erst dadurch sind die Bedingungen geschaffen, eine
Implementierung inklusiver Mechanismen in Schule und somit auch in Gesellschaft
voranzubringen. Im néchsten Kapitel sollen erste Ansatzpunkte inklusiver Bestrebun-
gen mit der Einladung zum Weiterdenken und -handeln vorgestellt werden.

5. Inklusion

Das Erkennen von Exklusionsmechanismen ist der Ansatzpunkt, um Inklusion auf
den Weg zu bringen. Inklusion ldsst sich aber nicht automatisch und hinreichend
allein mit dem Uberwinden von Exklusionsmechanismen umsetzen. Inklusion als
Prozess und als Ziel kann immer nur mit einem Neudenken bzw. einer Umstruk-
turierung der bestehenden Systeme geschehen: ,,Die Ausgeschlossenen sollen nicht
ins alte System eingeschlossen werden [...], sondern als Gleiche in einem neuen
institutionellen Moment [...] partizipieren. Man kdmpft nicht fir die Inklusion, son-

10 Das Gleiche konnte an dieser Stelle missverstanden werden als ein Verstindnis der Gleich-
machung aller Individuen in der Institution Schule. Das Zitat bezieht sich jedoch auf die
gleichwertige Teilhabe an der Institution Schule.
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