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Zusammenfassung

Ein anerkennender Umgang mit Verschiedenheit wird in pidagogischen Diskursen als zen-
trale Gelingensbedingung fiir Inklusion angesehen — sei es als Frage der Professionalisie-
rung, als Voraussetzung oder als Zielperspektive einer nicht-ausschlieSenden Pidagogik.
Dieser ethisch-normativen Perspektive stehen seit einiger Zeit eher machtanalytisch justierte
Zuginge — im Anschluss an Judith Butler — entgegen, die Anerkennung als Modus der Sub-
jektwerdung und damit als ambivalentes Geschehen fassen. Die vorliegende Studie schliefSt
hieran an und zielt darauf, soziale Adressierungen unter Schiiler*innen als Anerkennungs-
geschehen zu rekonstruieren und dabei die Prozesshaftigkeit differenter Subjekepositionen,
also das situative Werden zu jemand ,Anderem’, auf einer kdrperlichen Ebene nachzuzeichnen.
Als methodische Grundlage der Interpretation ethnografisch erhobener (Video-)Daten wird
die (Re-)Adressierungsheuristik nach Kuhlmann et al. (2017) herangezogen, die im Rahmen
eines Projekees zur Sprachlichkeir der Anerkennung (vgl. Ricken et al. 2017) (weiter)entwickelt
wurde. Die Heuristik trigt der Einsicht Rechnung, dass Anerkennung kein unidirektionales
Geschehen darstellt, sondern Subjektivierungsprozesse auch immer eine Frage des Selbstver-
hiltnisses, also der individuellen Aneignung beziehungsweise Verwerfung identifizierender
Zuschreibungen, sind (vgl. ebd.). In normativer Hinsicht ist daran anschlieffend von ana-
lytischem Interesse, welche Moaglichkeiten der Selbstbezugnahme — respektive ,Rekursivitits-
spielriume® (ebd.: 215) — in Interaktionen jeweils erdffnet oder verschlossen werden. Mit
diesem Forschungsfokus erfolgt eine sowohl machtanalytische als auch ethisch-normative
(Re-)Perspektivierung, um dem Begriff der Anerkennung in seinen verschiedenen Bedeu-
tungsfacetten Rechnung zu tragen. Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach Spielriumen
der Selbstbezugnahme in Interaktionen unter Schiiler*innen im inklusiven Grundschulun-
terricht unter besonderer Beriicksichtigung von Kérperlichkeit nach. Aufgrund der hohen
Interaktionsdichte wird dabei der Fokus auf Sitzkreisformationen gelegt. Die ,Kérperlichkeit
der Anerkennung’ wird theoretisch eruiert, bildet sich methodologisch in der Erweiterung
der genannten Heuristik ab und wird in ,mikroskopischen® Sequenzanalysen empirisch in
den Blick genommen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verweisen durchweg auf die
Relevanz von Verletzbarkeir fiir — auf differenzierende Weise prifigurierte — ,Rekursivitits-
spielriume® (ebd.) in Peer-Interaktionen und zeigen weiterhin auf, inwiefern Vulnerabili-
titsdispositionen ungleich verteilt sind, welche Exklusionsrisiken damit einhergehen, mit
welchen ,Strategien® Schiiler*innen auf (potentielle) Verletzungen antworten und welchen
Einfluss eine lehrer*innenseitige Einordnung und Bewertung von sowie die Beteiligung von
pidagogischem Personal (z.B. Schulbegleiter*innen) an Peer-Interaktionen auf die Beziehung
unter Schiiler*innen haben. Die Studie macht die Kérperlichkeit jener Prozesse sichtbar und
verweist zugleich auf die Grenzen der Erkenntnis, weil Subjekte und ihre Kérper letzdich
unverfiigbar bleiben und nie restlos be-greifbar sind.



Abstract

Pedagogical discourses regard the acknowledgement of diversity as crucial to the success of
inclusive education — be it as a question of a professional mindset, as a requirement or as a
target of a non-exclusionary pedagogy. In contrast to this normative perspective, approaches
based on the analysis of power — following Judith Butler — view recognition as a mode of
subject formation and, thus, an ambivalent process. The study at hand builds on these more
recent approaches to reconstruct how pupils address each other as an act of recognition on
a corporeal level exploring the processual character of different subject positions, thus the
becoming of someone ‘other’. Heuristic questions that were (further) developed from Kuhl-
mann et al. (2017) in a research project on the linguistic nature of recognition (cf. Ricken
et al. 2017) serve as a basis for the interpretation of ethnographically collected (video) data.
This analytical tool takes into account that subjectivation is always also a question of one’s
self-relation rather than a unidirectional process since attributions of identity are individually
appropriated or rejected (ibid.). From a normative perspective the possibilities of self-refer-
encing opened up or closed off in interactions are then of analytical interest— in the sense
of ‘margins of recursivity’ (ibid.: 215). This research focus allows a new perspective that is
both power-analytical and normative to consider the various facets of the notion of recogni-
tion. The study at hand explores the scope for self-reference in interactions between pupils
in inclusive primary school classes, with a particular focus on corporeality. Due to the high
density of interaction, circle time activities are prioritised. The corporeality of recognition is
explored theoretically, reflected methodologically in the extension of the above-mentioned
heuristics and examined empirically in ‘microscopic’ sequence analyses. The findings of the
present study consistently indicate the relevance of vulnerability for inequalities in ‘mar-
gins of recursivity’ (ibid.) in peer interactions. Moreover, findings reveal the extent to which
dispositions to vulnerability are unequally distributed, the associated risks of exclusion, the
‘strategies’ pupils employ in response to (potential) injuries, the impact of teachers” appraisal
of peer interactions and of the involvement of educational staff (e.g. teaching assistants) in
peer communication on relationships between pupils. The study points out the corporeality
of these processes and at the same time indicates epistemological limits as subjects and their
bodies ultimately remain unavailable and can never be fully grasped.



Man muss nicht souverin sein, um moralisch zu handeln,
vielmehr muss man seine Souverinitit einbiiflen,
um menschlich zu werden.

(Judith Butler)
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1 Einleitung und Fragestellung

Ein wertschitzender Umgang mit Differenz stellt spitestens seit Prengels vielzitierter Studie
,Pidagogik der Vielfalt" (1995) eine zentrale Leitprimisse im schulischen Diskurs um In-
klusion dar. Inklusion wird vor diesem Hintergrund als padagogischer Auftrag verstanden,
Erfahrungen der Marginalisierung, Benachteiligung und Missachtung, also ,,Anerkennungs-
defizite[n]“ (Dederich 2013b: 211), durch einen verinderten, namentlich einen anerkennen-
den, Umgang mit Verschiedenheit (priventiv) entgegenzuwirken. Die Diskussion um ,An-
erkennung’ im Kontext von Inklusion schliefit an erziechungswissenschaftliche Diskurse an,
wo der Begriff bereits frith in jenen Subdisziplinen rezipiert wurde, ,die traditioneller Weise
als ,,Orte der Differenz” verstanden werden® (Mecheril 2005: 318), nimlich der ,,Feministi-
schen, der Interkulturellen oder Integrativen Pidagogik® (ebd.). In der Debatte um Inklusion
lasst sich dartiber hinaus eine Bedeutungsverschiebung von Differenz weg von binir-codier-
ten Unterscheidungen (Geschlecht, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit!, Fahigkeit) hin
zu einer ,generalisierten Verschiedenhbeit (Balzer 2012: 15)— ,Es ist normal, verschieden zu
sein® (Weizsicker 1993) — als Synonym fiir ,Individualitit® konstatieren. Eine ,Pidagogik
der Anerkennung® (Hafeneger/Henkenborg/Scherr 2002a) wird vor diesem Hintergrund
zugleich als Voraussetzung gelingender Pidagogik, als Weg (,Anerkennendes Verhalten kann
man tiglich tiben® (Prengel 2015)) und als ethisch-normative Zielperspektive verhandelt (vgl.
Balzer 2014: 4ff.). Unter Bezugnahme auf Honneth (u.a. 1992) modifiziert Prengel (u.a.
1995, 2013b) die Anerkennungsdimensionen der Liebe, des Rechts und der Solidaritit fiir
pidagogische Kontexte — Anerkennung manifestiert sich demnach auf der Ebene der so-
zialen Interaktion in der Anerkennung der Einzelpersonlichkeit, im Recht auf Bildung und
gleicher Zuginge und in der Anerkennung kollektiver Verschiedenheit sowie individueller
Fihigkeiten und Leistungen. Neben dieser normativ-priskriptiven Verwendungsweise wird
der Anerkennungsbegriff auch als Erklirungsmodell fiir schulische Problemlagen herangezo-
gen. Insbesondere Gewalt und feindliche Einstellungen an Schulen (vgl. Helsper et al. 2006)
erscheinen somit als Mangel an Anerkennung, welchem wiederum mit einem ,Mehr* an An-
erkennung zu begegnen sei: ,Wenn der Wunsch nach Anerkennung Ausgangspunkt unserer
sozialen Handlungen ist, dann ist der Heiffhunger nach Anerkennung Ausgangspunkt unse-
rer dissozialen Handlungen® (Prengel 2008: 32).

Fiir einen empirischen Zugang bedeutet ein solches ethisch-normatives Verstindnis, dass An-
erkennung in erster Linie am ,Vorhandensein oder Nichtvorhandensein [...] — an ,viel oder
wenig Anerkennung’ bemessen wird (Balzer 2014: 20). Dieser Zugang birgt die Gefahr, die
Ambivalenzen, die mit schulischem Anerkennungsgeschehen verbunden sind, aus dem Blick
zu verlieren, etwa das Verhiltnis von Anerkennung und Macht — sowohl hinsichtlich der Tat-
sache, dass Schule in gesellschaftliche Machtverhiltnisse verstricke ist (Selektionsfunktion) als
auch beziiglich des Machtcharakters von Anerkennung selbst. So blendet ein affirmativer, ge-
rechtigkeitsethischer Anerkennungsbegriff systematisch aus, dass Pidagogik nicht nur wert-
schitzend auf die ,Vielfalt® der Schiiler*innen reagiert, sondern (differente) Subjektpositionen
im Unterricht auch stets (re)produziert werden (vgl. ebd.: 211£)).

1 Dieser Begriff wurde von Mecheril (2002: 109) geprigt, der darauf aufmerksam macht, dass ,die Begriffe ,Nation®,
,Ethnizitit“ und ,Kultur® [...] kaum trennscharf voneinander zu unterscheiden [sind]“ und sich wechselseitig be-
stimmen.



In jiingeren anerkennungstheoretischen Arbeiten ist vor diesem Hintergrund eine zunch-
mende Popularitit von (macht)analytischen Perspektiven zu verzeichnen, die die ambiva-
lenten Aspekte und Effekte von Anerkennung thematisieren und empirisch beforschen.
Unter Bezugnahme auf die Anerkennungstheorie Judith Butlers* beleuchten verschiedene
Autor*innen (vgl. u.a. Fritzsche 2014b, 2018b; Pille/Alkemeyer 2018; Otzen/Rose 2021;
Rose/Ricken 2018b; Youdell 2006) den Aspekt des ,alltigliche[n] ,doing difference qua An-
erkennung* (Balzer 2014: 589). In Abgrenzung zu (u.a.) Honneth und Taylor, die Anerken-
nung als ein ,,Geschehen zwischen ,Anspriiche’ auf Anerkennung [...] stellenden und inso-
fern bereits konstituierten Subjekten® (Balzer 2014: 521) konzipieren, setzt Butler (1997b)
mit their Anerkennungskonzeption ,frither an. Their Kritik an einem affirmativen Anerken-
nungsverstindnis duflert they an der Idee einer kohirenten Identitit als Ausgangspunke, die
voraussetzt, dass ,schon bekannt ist, schon festgelegt ist, was ein Subjekt ist, und dafl jenes
vorgefertigte »Subjekt« die Welt betreten kann, um seinen Platz neu auszuhandeln® (ebd.:
165). Demgegeniiber konzipiert Butler (2001b) Subjektwerdung, in Anlehnung an Foucault,
als , diskursive Identititserzeugung® (ebd.: 83). Ein Subjekt wird, in der Theorie Butlers, qua
Anerkennung nicht affirmativ bestitigt, sondern zuallererst geschaffen, mit anderen Worten
,subjektiviert':

In der subjektivierenden Anerkennung werden ,Individuen® nicht als die Subjekte (positiv) bestitigt
und ,geachtet’ oder gewiirdigt beziechungsweise wertgeschitzt, die sie (schon) sind. Vielmehr werden
sie im Rekurs auf jeweils geltende beziehungsweise ,herrschende’ Normen der Anerkennbarkeit zu
denen gemacht, die sie dann sein kénnen und ,sollen’, so dass der Anerkennungsakt zuvorderst als
ein konstitutiv-performativer Akt zu verstehen ist (Balzer 2014: 524).

In subjektivierungstheoretisch informierten empirischen Forschungsarbeiten zu (den Am-
bivalenzen von) Anerkennung an (inklusionsorientierten) Schulen wird der Vorschlag von
Reh/Ricken (2012), ,Anerkennung als Adressierung zu operationalisieren und damit als
grundsitzliche Struktur in und von Interaktion zu interpretieren® (ebd.: 42), breit rezipiert.
Die Autor*innen weisen darauf hin, dass es bei der Konzeptualisierung von Anerkennung als
Adressierung ,,weniger darauf an[kommt], ob man positiv (sprich: wertschitzend) oder ne-
gativ (sprich: abwertend oder abschitzig) angesprochen wird [...], sondern darauf, wie man
von wem vor wem als wer angesprochen und explizit oder implizit adressiert wird“ (ebd.).
Forschungsmethodologisch wird dies damit begriindet, dass ,weder die Intention des Adres-
sierenden noch die Rezeption des Adressierten unmittelbar zuginglich sind beziechungsweise
eindeutig erfasst werden kénnen® (ebd.). Die Wertzuschreibung einer Adressierung enthalte

2 Judith Butler identifiziert sich als nicht-binir (vgl. Fischer 2020; Gleeson 2021). Auf die Frage nach dem bevor-
zugten Pronomen antwortet Butler: ,I don’t have an easy answer, though I am enjoying the world of “they”. When
I wrote Gender Trouble, there was no category for “nonbinary” — but now I don't see how I cannot be in that
category* (Gleeson 2021: 0.S.). Da es noch keine konventionalisierte Ubersetzung von ,they/their‘ ins Deutsche
gibt und sie’ (mit Verbform im Singular)/ ,ihre‘ auch als Femininum gelesen werden kénnen, verwende ich in der
vorliegenden Arbeit die englischen Pronomina. Laut Empfehlungen fiir wissenschaftliches Schreiben im anglo-
amerikanischen Raum (z. B. der APA (Lee 2019)) steht nach dem Singular-they das Verb im Plural (they are und
nicht they is, wie auch bei der zweiten Person Singular), folgt das Verb hingegen auf den Namen, steht es im Sin-
gular (Butler is...). Argumentiert wird v.a. mit (dsthetischem) Sprachempfinden: ,,the most natural-sounding verb
is the one to use“ (Merriam-Webster Dictionary o0.].: 0.5.). Da englische Pronomina in einem deutschsprachigen
Text ohnehin den Lesefluss irritieren — und als widerstindige Sprachpraxis auch stéren sollen (vgl. Kapitel 3.3) —,
verwende ich durchweg die Singular-Verbform, wenn ich auf Judith Butler Bezug nehme. Dariiber hinaus kommt
in dieser Arbeit der Genderstern zum Einsatz, um die Vielfalt der Geschlechtsidentititen sichtbar zu machen.
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komplexere Logiken — wie z.B. Entwicklungsméglichkeiten, unterschiedliche Zeithorizonte etc.
[...]; gerade darin lige der Gewinn, Anerkennung qua Adressierung analytisch (und nicht vorschnell
normativ) zu fassen und dann die Breite der méglichen Valuation in den Blick zu nehmen (Ricken

2013: 96).

Diese normative ,Enthaltsamkeit” oder ,,Entkernung® (Dederich 2020: 0.S.) hat nun ten-
denziell dazu gefiihrt, dass Fragen der Normativitit in der empirischen Beforschung von
unterrichtlichen Anerkennungsprozessen sehr zuriickhaltend oder nur implizit thematisiert
werden und sich Anerkennungsforschung damit inhaltlich nicht mehr von Subjektivierungs-
forschung unterscheiden ldsst beziechungsweise der Mehrwert der Verwendung des Anerken-
nungsbegriffs unklar bleibt. Alkemeyer/Pille (0.].: 3) formulieren beispielsweise, dass auch
»Akte des Versagens oder der Missachtung eine Anerkennung als intelligibles Subjekt be-
deuten konnen: Auch sie erzeugen und markieren eine signifikante Differenz und setzen
damit den Anderen als dieses oder jenes Subjekt ein®. Dass dieser Befund nur eine Tendenz
bezeichnet, zeigen die Arbeiten von Bettina Fritzsche®, die Anerkennung auch als normative
Figur entwirft: Mit Butler (2005) konzipiert sie Anerkennung unter anderem als Begehren
nach Anerkennung der eigenen Wandlungsfihigkeit und fragt in einer ethnografisch ange-
legten, internationalen Vergleichsstudie, wie Schule diese (Seins- und Werdens-) Riume er-
offnen kann, ,,ohne hierbei spezifische Differenzmerkmale als Behinderung dieses Anspruchs
zu konstituieren (Fritzsche 2014b: 341f.). Einen dhnlichen Ansatz verfolgen (neuerdings)
Ricken et al. (2017), die konstatieren, dass die Analyse von (Re-)Adressierungen zwar einen
lohnenden methodischen Zugang zum Anerkennungsgeschehen darstellt, aber doch nicht
mit diesem gleichzusetzen ist: ,die Frage nach Anerkennung ist also durch den Verweis auf
Adressierung nicht erledigt” (ebd.: 217). In der (Weiter-)Entwicklung* einer ,,Heuristik fiir
eine Adressierungsanalyse in subjektivationstheoretischer Perspektive® (vgl. Kuhlmann et al.
2017) erscheint Anerkennung im Wesentlichen als Frage der ,Graduierung von Rekursivi-
titsspielriumen® (Ricken et al. 2017: 215), denen unterschiedliche ,,moralische Geltungen
zukommen — und zwar mindestens in der Form, dass die Negation solcher Spielrdume auf
Gewalt hinausliuft® (ebd.: 217). Die Autor*innen stellen dabei heraus, dass eine Adressie-
rung noch keine Subjekte ,macht’, sondern zunichst als Appell an den*die Angesprochene*n
zu verstehen ist, sich mit der nahegelegten Positionierung zu identifizieren. Hingegen pri-
figurieren Adressierungen die Maglichkeiten der Selbstbezugnahme unterschiedlich stark:

Als wer ich mich selbst verstehe und welches Verhiltnis ich zu mir einnehme, lisst sich nicht von den
Erfahrungen trennen, wie und als wer ich von anderen angesprochen und besprochen beziehungs-
weise behandelt werde. [...] Das aber macht die Arten und Weisen des Angesprochen- und Aner-
kanntwerdens, ihre jeweiligen Formen, Grade und damit eingerdumten Spielriume bedeutsam — und
auch analytisch interessant (ebd.: 218).

W

Fritzsche (2014b, 2018b) versteht ihre Arbeiten mit einem analytisch orientierten Anerkennungsbegriff in Anleh-
nung an Butler auch explizit als Beitrag zur einer an Inklusion orientierten Forschung: Thre Analysen positioniert
sie ,im Horizont des [...] Anspruchs, Diskriminierung und Marginalisierung in Schule zu tiberwinden® (Fritzsche
2014b: 329). So fragt sie beispielsweise konkret: ,Inwiefern erfihrt Elian [ein ,Schiiler mit einer schweren Be-
hinderung®, Anmerkung H.N.] hier eine Anerkennung und ist diese Anerkennung hilfreich fiir seine Inklusion?“
(Fritzsche 2018b: 63).

4 Der erste Vorstof$ zur systematischen Anniherung an die Rekonstruktion von Anerkennungsprozessen in Form
einer Frageheuristik stammt von Reh/Ricken (2012). Dieser wurde kontinuierlich weiterentwickelt und erginzt

(vgl. hierzu ausfiihrlich Kapitel 3.4).



Die Weiterentwicklung der Heuristik vereint in methodischer Hinsicht sowohl Theorien
der Interaktions- als auch der Diskursanalyse und ist das Ergebnis eines Forschungspro-
jektes zur Sprachlichkeit der Anerkennung. Die Autor*innen betonen jedoch ausdriicklich
»die Bedeutung non-verbaler Kommunikation — also der Blicke, Mimik und Gesten — als
auch der materialen Kontexte [...]. Deren empirische Erforschung stellt aber vor erhebliche
Schwierigkeiten und steht noch weitgehend aus® (Ricken et al. 2017: 220). Zur konkreten
Anwendung der normativen Denkfigur einer ,,Graduierung von Rekursivititsspielriumen®
(ebd.: 215) auf empirisches Material gibt es dariiber hinaus bisher noch kaum Veréffent-
lichungen (vgl. u.a. Otzen/Rose 2021)°.

Meine Dissertationsstudie setzt an dieser Stelle an. Ich nehme mit meiner Arbeit die kdrperli-
chen Adressierungen, die ,,stummen Praktiken® (Falkenberg 2013), zwischen den Akteur*in-
nen schulischer Inklusion, insbesondere zwischen Schiiler*innen, in den Blick. Dabei sind
folgende Fragen leitend:

* Wie werden unterschiedliche ,Rekursivititsspielriume’, also Moglichkeiten der Selbstbe-
zugnahme, in kdrperlichen Interaktionen unter Schiiler*innen ausgehandelt®?

e Inwiefern gehen mit diesen (Peer-)Praktiken’ Ein- bezichungsweise Ausschliisse einher und
durch welche Normen der Anerkennbarkeit wird das Geschehen jeweils gerahmt?

e Lisst sich ein Zusammenhang zwischen jenen feldeigenen Differenzierungsprozessen und
sozial wirkmichtigen Ordnungskategorien (Geschlecht, natio-ethno-kulturelle Zugehérig-
keit, Klasse, Fihigkeit) herstellen und wenn ja, inwiefern?

Hiermit méchte ich sowohl an das anfangs skizzierte Versprechen als auch an die ambivalen-
ten Effekte von Anerkennung im Kontext von Inklusion sowohl theoretisch als auch empi-
risch anschlieflen. Meine Arbeit verstehe ich damit als wichtigen Beitrag zu einer reflexiven
Inklusionsforschung (vgl. Budde/Hummrich 2013). Die vorliegende Dissertation trigt erstens
dazu bei, die iiberaus komplexe und dem blofen Auge in ihrer Fliichtigkeit kaum zugingliche
Ebene der Kirperlichkeit im Unterricht sowie deren Wirkmichtigkeit fiir Anerkennungspro-
zesse im Kontext von Inklusion sichtbar(er) zu machen: Sowohl die Theoretisierung kdrper-
licher und leiblicher Selbstverhiltnisse als auch die explorative empirische Anwendung der
(Re-)Adressierungsheuristik (vgl. Kuhlmann et al. 2017) auf kdrperliche Interaktionen haben
insofern ein inklusives Potential, als auch jene Schiiler*innen als Subjekte der Anerkennung
in den Blick geraten (konnen), die nicht (im erwarteten Mafle) iiber die verbale Sprache
verfiigen. Mit dem Fokus auf Kérperlichkeit wird mit dieser Arbeit zweitens der Aspekt der
Unverfiigharkeit prominenter in der (erzichungswissenschaftlichen) Inklusionsforschung
platziert: In (macht)analytischen Forschungsvorhaben werden, wie oben skizziert, (Re-)Ad-
ressierungsprozesse als Anerkennungsgeschehen rekonstruiert. Bisweilen erscheint es dabei

5 Der Sammelband zum Forschungsprojekt befindet sich zum Zeitpunkt der Abgabe der vorliegenden Arbeit im
Druck: Ricken, Norbert/Rose, Nadine/Otzen, Anne Sophie/Kuhlmann, Nele (Hrsg.): Die Sprachlichkeit der An-
erkennung. Subjektivierungstheoretische Perspektiven auf eine Form des Pidagogischen. Weinheim, Basel: Beltz
Juventa.

6 Die Frage zielt bewusst auf Differenzaushandlungen unter Schiiler*innen im Kreis, da ,doing difference’ kein uni-
direktionales Geschehen, sondern einen Aushandlungsprozess beschreibt, in dem Zuschreibungen auch zuriick-
gewiesen und alternative Subjektpositionen beansprucht werden (kénnen).

7 Peer’ steht hier in Klammern, da die rekonstruierten Praktiken der Schiiler*innen im Unterricht stattfinden und
daher zum einen im ,Zwischen’ von Peer- und Schulkultur zu verortet und zum anderen stets der (potentiellen)
Intervention, Rahmung und Bewertung durch pidagogisches Personal ausgesetzt sind (vgl. hierzu ausfiihrlich

Kapitel 5.2).
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so, als liefle sich das soziale Werden zu jemand ,Anderem‘ (,doing difference’) situativ restlos
nachzeichnen. Verkannt wird dabei, dass Anerkennung im Wesentlichen als Frage des Selbst-
verhiltnisses, also der individuellen Aneignung bezichungsweise Verwerfung identifizierender
Zuschreibungen, zu verstehen und dieses Geschehen nur bedingt (weder von ,auflen‘ noch
fiir das Subjekt selbst) zuginglich ist. Die Bedeutung der Unverfiigbarkeit in Prozessen der
Subjektwerdung arbeitet Butler insbesondere in their ethischen Schriften heraus (vgl. u.a.
Butler 2005, 2007). Fiir qualitativ-rekonstruktive Forschungsprozesse sind diese Erkenntnis-
se insofern bedeutsam, als der Anspruch, vollstiindig Rechenschaft® sowohl tiber den Wahr-
nehmungs- und Erkenntnisprozess als Forscher*in als auch iiber ,Selbstwerdungsprozesse*
der beobachteten Akteur*innen abzulegen notwendigerweise scheitern muss (vgl. Butler
2007). In Bezug auf die Beobachtung und Rekonstruktion kdrperlicher Interaktionsprozesse
im Medium der Sprache werden diese Grenzen der Erkenntnis noch potenziert — was das An-
liegen nicht obsolet macht, sondern in erster Linie einen achtsamen Umgang mit Be-Deu-
tungen impliziert. Drittens stellt die vorliegende Arbeit auch einen methodologischen Beitrag
dar, um den jiingsten Vorschlag der normativen Perspektivierung?® eines analytisch orientierten
Anerkennungsbegriffs (vgl. Ricken et al. 2017) zu reflektieren — einerseits hinsichtlich der
Anwendung auf kérperliche Interaktionsprozesse und andererseits hinsichtlich der Frage,
welche Herausforderungen sich hierbei fiir die empirische Forschung zu Anerkennung még-
licherweise ergeben.

Vor diesem Hintergrund ist die vorliegende Arbeit wie folgt aufgebaut: Im nachfolgenden
zweiten Kapitel erfolgt eine Anniherung an die zentralen Begriffe der Dissertationsstudie.
Zunichst wird der Begrifl ,/nklusion (vgl. Kapitel 2.1) skizziert und hierbei auf die analo-
ge Systematisierung in programmatische und analytische Zuginge zuriickgegriffen, um die
Arbeit im Diskurs zu verorten. Das darauffolgende Unterkapitel beleuchtet, inwiefern In-
klusion und Exklusion stets im Zusammenhang mit Fragen der Gleichheit und Differenz,
des Allgemeinen und Besonderen gedacht werden miissen. Diese Zusammenhinge werden
entlang der in der Diskussion um Inklusion verhandelten Figuren der relativen, egalitiren,
generalisierten und radikalen Differenz aufgezeigt (vgl. Kapitel 2.2). Es folgt eine Darstellung
des Diskussionsstandes zu Anerkennung im Kontext von Inklusion entlang der anfangs skiz-
zierten Unterscheidung in ethisch-normative Anerkennungskonzeptionen (vgl. Kapitel 2.3.1)
und analytisch justierte Anerkennungskonzeptionen (vgl. Kapitel 2.3.3). Alteritirstheoretische
Lesarten von Anerkennung (vgl. Kapitel 2.3.2) werden als Exkurs thematisiert und nehmen in
der Kapitelstruktur eine Zwischenposition ein: Es werden hierbei zwar gerechtigkeitsethische
Fragen verhandelt — die wesentliche Einsicht in die unumgingliche Verkennung und Am-
bivalenz jeder Anerkennung teilt dieser Zugang jedoch zugleich mit analytischen Einsitzen.
Das Unterkapitel schliefit mit der Darstellung des Forschungsstands zur Korperlichkeit von
Anerkennung (vgl. Kapitel 2.3.4), aus dem zentrale Forschungsdesiderate als Ausgangspunkt
der vorliegenden Studie abgeleitet werden. Am Ende des zweiten Kapitels steht eine Ver-
ortung der Arbeit — als Beitrag zur rekonstruktiven Inklusionsforschung — im Spannungsfeld
,zwischen Normativitit und Empirie® (vgl. Fritzsche et al. 2021) (vgl. Kapitel 2.4).

Das dritte Kapitel bildet den Ubergang von der Theorie zur Empirie, indem Butlers aner-
kennungstheoretische Uberlegungen dargestellt werden, die eine Operationalisierung von

8 Mit ,normativer Perspektivierung' ist hier — in Anlehnung an Ricken et al. (2017) — die graduelle Abstufung
eingeriumter (bezichungsweise beanspruchter) Méglichkeiten der Selbstbezugnahme angesprochen. Mit einer
solchen ,,Graduierung von Rekursivititsspielriumen® (Ricken et al. 2017: 215) geht zwangsliufig eine normative
Bewertung einher.



Anerkennung als Adressierung theoretisch fundieren. Nach einem Kapitel zu their Verstind-
nis von Anerkennung und Subjektwerdung (vgl. Kapitel 3.1), wird der Schwerpunkt auf die
Bedeutung des Korpers in Butlers Arbeiten gelegt, um den empirischen Fokus auf die Kérper-
lichkeit von Anerkennung theoretisch grundzulegen (vgl. Kapitel 3.2). Der skizzierten nor-
mativen ,Enthaltsamkeit’ in anerkennungstheoretischen Arbeiten, die an Butler anschlieflen,
steht ein Kapitel zu their ethischen Uberlegungen entgegen — um eine verkiirzte Rezeption
zu verhindern und die normative (Re-)Perspektivierung des Anerkennungsbegriffes im Rah-
men der vorliegenden Arbeit zu begriinden (vgl. Kapitel 3.3). Das darauffolgende Kapitel
geht der Frage nach der empirischen Operationalisierung von Anerkennung nach. Die (Weiter-)
Entwicklung der Re-Adressierungsheuristik bildet hierbei die Reflexionsgrundlage: Fokus-
siert werden die (expliziten und impliziten) Anschliisse der (theoretischen, methodischen
und methodologischen) Primissen der Heuristik (vgl. u.a. Reh/Ricken 2012; Ricken 2013;
Ricken et al. 2017) an Butlers (sowohl machtanalytische als auch ethische) anerkennungs-
theoretische Uberlegungen (vgl. Kapitel 3.4). Die Fihigkeit zur Reflexivitit — im Sinne einer
identifizierenden Riickwendung von (sprachlichen) Anrufungen auf sich selbst — erscheint
in Butlers Arbeiten zentral. Wenngleich they betont, dass diese psychischen Prozesse weitest-
gehend unbewusst ablaufen und Subversion und Widerstand von kérperlichen Empfindun-
gen ausgehen (kdnnen), erscheint das Verstindnis von und das Verfiigen tiber Verbalsprache
fiir their Subjektverstindnis zentral. Um tatsichlich alle Personen als aktive Akteur*innen
von Anerkennungsprozessen einzuschlieffen und sichtbar zu machen, werden abschlieflend
notwendige Erweiterungen von Butlers Theorie um praxistheoretische und phinomenologische
Zugiinge skizziert (vgl. Kapitel 3.5).

Im vierten Kapitel wird der Forschungszugang dargestellt. Von einem historischen Riickblick
werden Merkmale und Besonderheiten hergeleitet sowie das Potential der Ethnografie fiir die
vorliegende Arbeit erldutert (vgl. Kapitel 4.1). Die Herausforderungen und Grenzen der Be-
obachtung von Differenz und Kérperlichkeit werden im Folgenden mit besonderem Fokus
auf den Aspeke der Beobachter*innenrelativitit diskutiert (vgl. Kapitel 4.2). Im Anschluss
wird das methodische Vorgehen (vgl. Kapitel 4.3) dargelegt — vom Feldzugang (vgl. Kapitel
4.3.1) iiber die Erhebung (video-)ethnografischer Daten (vgl. Kapitel 4.3.2) und deren Ana-
lyse entlang der (um den Aspekt der Kérperlichkeit erweiterten) (Re-)Adressierungsheuristik
(vgl. Kuhlmann et al. 2017) (vgl. Kapitel 4.3.3) hin zur machtkritischen Reflexion des ge-
wihlten Vorgehens (vgl. Kapitel 4.3.4).

Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse erfolgen im fiinfien Kapitel. Der Fokus wird
hierbei auf Sitzkreisformationen gelegt — dieser Schwerpunkt hat sich im Zuge der Auswer-
tungsarbeit ergeben: Das Arrangement der Binke erzeugt eine besondere kérperliche Nihe,
die Anforderung, beengt und ohne Riickenlehne auf diesen Binken mitunter ganze Unter-
richtsstunden zu verbringen, bringt eine enorme Bewegtheit und (kérperliche) Interaktions-
dichte unter den Schiiler*innen mit sich und stellt damit eine reichhaltige Datengrundlage
dar, um den genannten Forschungsfragen nachzugehen. Nach eciner kurzen Einfiithrung in
den Diskussionsstand der ,Kreisethnografie, wird zunichst das ,In-den-Kreis-Kommen* und
die damit verbundene Platzwahl beleuchtet, im Zuge dessen Schiiler*innen untereinander
Positionierungen im Spektrum’ zwischen ,erwiinschten‘ und ,unerwiinschten’ Nebensitzer *in-

nen aushandeln (vgl. Kapitel 5.1). Moglichkeiten der Selbstbezugnahme werden hierbei auf

9 Die Sternchen in den Unterkapiteliiberschriften des Ergebniskapitels (un*erwiinscht und il*legitim) eréffnen die
Méglichkeit — entgegen einer biniren Gegeniiberstellung — aushandelbare Positionierungen und graduelle Diffe-
renzierungen im ,Zwischenraum in den Blick zu nehmen.
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differenzierende Weise prifiguriert — in Abhingigkeit von der Arr der Ansprache (un*per-
sonlich), vom Zeitpunkt (in Bezug auf alternative Sitzmoglichkeiten und situative Offent-
lichkeitsverhiltnisse im Kreis) und von der //*Legitimitir der (Re-)Adressierung (vor dem
Hintergrund der Sitzordnung). In Kapitel 5.2 werden sodann die (Peer-)Praktiken in den
Blick genommen, die ,unterhalb® des ,eigentlichen® Unterrichts (vgl. Breidenstein 2006: 10)
ablaufen. Hier konnten fiinf zentrale ,Themen® herausgearbeitet werden, denen je spezifische
Verletzbarkeiten eingelagert sind: Anniherung, Angriff, Spiel, Vermittlung und Reglementie-
rung. Die [[*Legitimitit des (Korper-)Kontakss' unter Schiiler*innen wird hierbei auf sehr
unterschiedliche Weise im Spannungsfeld zwischen Peerkultur und Unterrichtsordnung ver-
handelt. Vor dem Hintergrund der Offentlichkeitsverhiltnisse im Kreis wirken sich weiterhin
Allianzbildungen (unter Peers sowie Parteinahme durch Lehrpersonal) sowie — insbesondere
bei gleichaltrigen ,Themen‘ — das Register bezichungsweise der Registerwechsel zwischen Spiel
und Ernst auf Verletzbarkeiten der Schiiler*innen und damit auf die ,Graduierung von Re-
kursivitdtsspielriumen® (Ricken et al. 2017: 215) aus.

Ein abschliefendes Fazir iiber die Arbeit in ihrer Gesamtheit wird im sechsten Kapitel gezo-
gen sowie ein Ausblick auf daran (potentiell) anschliefende Forschungsarbeiten formuliert.
Restimiert wird die Arbeit insbesondere in Bezug auf den Aspeke der Korperlichkeit von An-
erkennung, die ethische Bedeutung der Unverfiigbarkeit sowie die theoretischen, methodo-
logischen und programmatischen Implikationen einer normativen (Re-)Perspektivierung von
Anerkennungsforschung im Kontext von Inklusion.

10 Um zunichst offen zu halten, wie kérperlich der Kontakt zwischen Peers im Kreis ist und inwiefern Kérperlich-
keit beziehungsweise Kérperbeschiftigungen einen Kontaktanlass darstellen, beschrinke sich die Analyse nicht
von vornherein auf Kérperkontakt.



2 Begriffliche Anniherungen und Diskussionsstand

Im vorliegenden Kapitel stehen die zentralen Begriffe des Promotionsvorhabens im Fokus.
So erfolgt zunichst eine theoretische Anniherung an den Begriff der ,Inklusion® (vgl. Kapitel
2.1). Hierbei geht es in erster Linie darum, die vorliegende Arbeit unter Riickgriff auf syste-
matisierende Beitrige im Diskurs um Inklusion zu verorten. In Kapitel 2.2 steht ,Differenz’
als theoretische Kategorie im Inklusionsdiskurs zentral. Das Kapitel ist entlang der Unter-
scheidung in relative, egalitire, generalisierte und radikale Differenz strukturiert und bildet
sowohl die Anfinge der Auseinandersetzung mit Differenz im Kontext von Inklusion als auch
aktuelle Kontroversen (Debatte um Dekategorisierung) ab. Das Kapitel schliefSt mit einem
Ausblick auf Anerkennungsfragen, die mit den verschiedenen Lesarten des Differenzbegriffes
verbunden sind. Kapitel 2.3 stellt im Wesentlichen den Forschungsstand zu Anerkennung im
Kontext schulischer Inklusion vor. Hier werden nicht nur Studien diskutiert, die explizit in
Jinklusiven‘ Settings durchgefithrt wurden, sondern alle Arbeiten, die sich mit Anerkennung
und Fragen des Ein- und Ausschlusses im weitesten Sinne beschiftigen. Die Darstellung ist
unterteilt in Einsitze, die sich ethisch-normativen Anerkennungskonzeptionen im Anschluss
an Honneth verpflichtet fithlen (vgl. Kapitel 2.3.1) und solchen, die sich gerade von jenen
Zugingen distanzieren und Anerkennung im Anschluss an Butler primir als empirisches Phi-
nomen analytisch in den Blick nehmen (vgl. Kapitel 2.3.3). Dabei werden die theoretischen
Zuginge zunichst nur insofern erldutert, als sie zum Verstindnis der dargestellten Studien
notwendig sind. Zwischen den beiden theoretischen ,Lagern‘ beziehungsweise den entspre-
chenden empirischen Zugingen zu Fragen der Anerkennung im Kontext von Inklusion steht
ein Exkurs zu alterititstheoretischen Lesarten von Anerkennung im Ausgang von Levinas (vgl.
Kapitel 2.3.2). Aus diesem Zugang gehen zwar keine empirischen Unterrichtsstudien hervor,
dennoch wird Anerkennung als Frage der Nicht-Exklusivitit zentral behandelt. Es folgt eine
Ubersicht zum Forschungsstand zur Korperlichkeit der Anerkennung (vgl. Kapitel 2.3.4),
woraus wesentliche Forschungsdesiderate abgeleitet werden, an die die vorliegende Arbeit an-
schlief$t. Das Kapitel endet mit einer Verortung der Rekonstruktiven Inklusionsforschung
,zwischen Normativitit und Empirie’ sowie einer Positionierung der vorliegenden Arbeit in

diesem Spannungsfeld (vgl. Kapitel 2.4).

2.1 Inklusion

Dederich (2017: 69) konstatiert im Hinblick auf Inklusion ,eine kaum noch iiberschauba-
re erzichungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema und eine entsprechend
breit angelegte Forschung®“. Hiermit geht, sowohl im fachlichen als auch im éffentlichen
Diskurs, eine Unschirfe der Begriffsverwendung einher. Hinz (2013: 0.S.) bescheinigt dem
Terminus eine Entwicklung ,,von der kompletten Unkenntnis zu immer stirkerer Unkennt-
lichkeit“ und Katzenbach (2015b: 19) spricht von einer ,,Verwahrlosung des Begriffs“.

Als Ursache fiir die Popularitit des Inklusionsbegriffs im Kontext von Bildung und Erziehung
wird, neben der Salamanca Erklirung'' (UNESCO 1994), oftmals die UN-Bechinderten-

11 Die Salamanca Erklirung biindelt die zentralen Ergebnisse einer UNESCO-Konferenz zur ,Pidagogik fiir be-
sondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit* (1994). Bildung fiir alle im allgemeinen Schulsystem ist darin eine
zentrale Forderung;: , Wir anerkennen die Notwendigkeit und Dringlichkeit, Kinder, Jugendliche und Erwachsene
mit besonderen Forderbediirfnissen innerhalb des Regelschulwesens zu unterrichten (UNESCO 1994: 0.5.).
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rechtskonvention (United Nations 2006) bezichungsweise deren Ratifizierung in Deutsch-
land im Jahr 2009 benannt. Insbesondere auf Artikel 24, in dem das Recht auf Bildung in
einem ,inclusive education system® (ebd.: 0.S.) verbrieft ist, wird in der erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion um Inklusion immer wieder Bezug genommen. Da der konkrete
Bedeutungsgehalt von Inklusion in der UN-Behindertenrechtskonvention ,,insgesamt unbe-
stimmt* (Wansing 2012: 94) bleibt, werden die rechtlichen, bildungspolitischen, schulstruk-
turellen und unterrichtlichen Implikationen der BRK fiir ein ,inklusives Bildungssystem'
kontrovers diskutiert'? (vgl. Feyerer 2011). Die menschenrechtliche Verankerung verleiht
dem Inklusionsbegriff einen neuen Bedeutungshorizont und befeuert den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs: Wocken konstatiert im Jahr 2009, der , inklusionspidagogische Diskurs
findet zurzeit nur in behindertenpidagogischen Zirkeln statt” (ebd.: 8). Heute ist Inklusion
in den Erziehungswissenschaften, und insbesondere in der Schulpidagogik, ,.allgegenwirtig®
(Budde/Hummrich 2015: 33). Die Bekanntheit fiihrt zugleich aber offenbar auch dazu, dass
Inklusion inzwischen

[...] eine modische Formel [ist], die (wissenschafts-)kulturell mittlerweile in bestimmten Feldern
bedient werden muss; ein professionelles Karrierefeld; eine aktuelle Moglichkeit, die eigene (wis-
senschaftliche) Expertise wirksam und éffentlich werden zu lassen (Hazibar/Mecheril 2013: 0.S.).

Die eingangs skizzierten ,Diagnosen’ zum Inklusionsbegriff implizieren, dass es hinter den
inzwischen zahllosen (Fach-)Publikationen so etwas wie einen konsensuellen Kern dessen,
was Inklusion im Kontext von Bildung und Erziehung meint, gebe, der lediglich ,vernebelt’
sei. Sie stehen am Anfang von Klirungs- und Systematisierungsversuchen, etwa in der ,Riick-
besinnung auf die theoretischen Grundlagen® (Katzenbach 2015b: 21) oder die historische
Entwicklung von Inklusion (vgl. Hinz 2013), um diesen Kern freizulegen. Dederich (2017)
schligt in diesem Zusammenhang vor, zwischen padagogischen und soziologischen Konzep-
tualisierungen zu unterscheiden beziehungsweise diese fruchtbar miteinander zu verkniipfen.
Ahnlich argumentiert Moser (2012), die zwischen Inklusion als Programm und analytischem
Konzept (im Ausgang von systemtheoretischen Uberlegungen) unterscheidet'®. Diese Uber-
legungen sollen im Folgenden vertieft ausgefiithrt werden, da die Unterscheidung und Ver-
kniipfung von programmatischen und analytischen Zugingen' (bei aller Schwierigkeit) fiir
die vorliegende Arbeit zentral sind.

In programmatischer Hinsicht wird Inklusion hiufig als ,Steigerungsform® (ebd.: 57) von
Integration verstanden. Vor diesem Hintergrund hat die deutsche Ubersetzung der UN-BRK
grofle Emporung ausgelost, da ,inclusion® beziehungsweise ,inclusive‘ mit ,Integration® be-
zichungsweise ,integrativ ibersetzt wurde. Die deutsche Ubersetzung ist rechtlich nicht ver-
bindlich, der Protest richtet sich vielmehr auf die Symbolwirkung, die von der amtlichen

12 In Bezug auf die gesetzgeberische Umsetzungspflicht eines inklusiven Bildungssystems (Artikel 24, Absatz 1)
kommt den Bundeslindern ein ,Ermessensspielraum® (Krajewski/Bernhard 2012: 169) zu. Die Kultusminis-
terkonferenz (2011, 1994) spricht hierzu Empfehlungen aus. Miflling/Ukert (2014) geben einen Uberblick
dariiber, inwiefern sich das Menschenrecht auf inklusive Bildung in den Schulgesetzen der Linder abbildet.

13 Einen solchen Versuch unternimmt auch Felder (2017) mit der Skizze einer non-idealen Theorie von Inklusion.

14 Im Folgenden wird die von den Autor*innen getroffene Unterscheidung zu Systematisierungszwecken lediglich
aufgegriffen. Inwiefern pidagogische Konzeptionalisierungen von Inklusion nun per se programmatisch bezie-
hungsweise ein soziologisches Inklusionsverstindnis — tiber die (friihe) Systemtheorie sensu Luhmann hinaus
— rein analytisch ist, lisst sich an dieser Stelle nicht beantworten. Moser (2012: 57) konstatiert in diesem Zusam-
menhang, dass — zumindest anfinglich — ,die integrationspidagogische Literatur in expliziter Weise moralisch-
programmatisch konnotiert [war]“.



deutschen Ubersetzung ausgeht. In so genannten Schatteniibersetzungen (vgl. NETZWERK
ARTIKEL 3 ¢.V. 2018) werden — inzwischen in der 3. Auflage — aktuelle Diskurse abgebildet
und konsequent die Begriffe ,Inklusion® und ,inklusiv‘ verwendet. Dederich (2017) skizziert
dieses gingige Verstindnis von Inklusion als Steigerung von Integration unter Bezugnahme
auf die Wortbedeutungen: Inklusion (lateinisch inclusio) bedeutet Einschluss, also Unteil-
barkeit, wihrend Integration (lateinisch integer, {ibersetzt mit unbescholten, ganz) auf die
(Wieder-)Herstellung von Ganzheit abzielt (vgl. ebd.: 70). Eine Gesellschaft umfinglicher
Teilhabe und Zugehorigkeit aller ohne Ausschluss stellt zweifellos eine Vision dar, ,.eine Ori-
entierung fiir nichste Schritte in eine bestimmte Richtung — quasi ein ,Nordstern® mit einer
wichtigen Orientierungsfunktion (Hinz 2008: 34; vgl. hierzu kritisch Katzenbach 2015b).
Hinz (2007) verortet die Relevanz des Inklusionsbegriffes auf zwei Ebenen: Zum einen kon-
ne mit der Begriffsersetzung auf die Mingel der Integration® aufmerksam gemacht wer-
den, die der Autor primir am Festhalten der (defizitorientierten) Leitdifferenz behindert/
nicht-behindert festmacht (vgl. hierzu ausfithrlich Kapitel 2.2). Neben der Méglichkeit
zur kritischen Reflexion der Integrationspraxis (vgl. hierzu auch Hinz 2002) sei Inklusion
zum anderen auf der theoretischen Ebene — je nach Integrationsverstindnis — entweder als
Synonym oder als konzeptionelle Weiterentwicklung im Sinne einer ,biirgerrechdich ver-
ankerten Forderung nach voller Partizipation fiir alle Menschen — ohne eine Mindestquali-
fizierung fiir Integration [...]“ (Hinz 2007: 87) zu verstehen. Dieses Verstindnis bildet sich
auch in den vielzitierten Piinktchen-Schemata ab, wonach Integration (nach Exklusion und
Segregation) die Vorstufe von Inklusion (im Bildungswesen) darstellt (vgl. Hinz 2004). Die
Gegeniiberstellungen von Integration und Inklusion — in klirender Absicht — sind vor dem
Hintergrund von Umformungstendenzen zu verstehen, die Hinz (2004: 42) als ,zyklische
Inflationierung” bezeichnet: ,Begriffe kommen auf, werden aufgegriffen, sie werden — posi-
tiv besetzt — fiir alles und jedes inflationiert und werden schlieSlich inhaltslos; spiater werden
sie durch neue abgelost [...]“ (ebd.). Diese Entwicklung habe seiner Ansicht nach schon der
Begriff der Integration durchlaufen und er diagnostiziert — bereits vor fast 20 Jahren — die
gleiche Entwicklung im Umgang mit dem Inklusionsbegriff. Die bisher nur angerissenen
Abgrenzungsbewegungen bezichungsweise Verhiltnisbestimmungen der Begriffe Integra-
tion und Inklusion kénnen an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden (vgl. hierzu aus-
fithrlich Wocken 2009). Bedeutend erscheint hierbei, dass Inklusion als programmatischer
Begriff nicht relativ oder graduell, sondern absolut konzipiert wird: So stellt beispielsweise
Hinz (2004) Inklusion als Kreis dar, der verschiedenste Farben und Formen von vornherein
einschlieflt, die in ihrer Vielfalt die ,Normalitdt abbilden. Der Weg aus dem Kreis ist mit
durchgestrichenen Pfeilen (») gekennzeichnet. Hierzu schreibt er: ,,Bedeutsam sind dariiber
hinaus die [...] durchgestrichenen Pfeile, mit denen symbolisiert wird, dass Marginalisie-
rung und Aussonderung ausgeschlossen sind“ (ebd.: 49). Entweder ist eine Person also drin-
nen oder draufSen'®. Dabei wird das Drinnen als Soll-Zustand ausfiihrlich beschrieben und
diskutiert, wohingegen das Drauflien kaum beleuchtet wird. Dederich (2006) konstatiert,

15 Die Integrationsforschung in Deutschland nahm im Zuge wissenschaftlicher Begleitforschungen von Modell-
versuchen der Integration von Kindern mit Beeintrichtigung in Kindergirten und Schulen in den 1980er und
1990er Jahren ihren Anfang (vgl. hierzu ausfiihrlich Moser 2017).

16 Dieses Verstindnis bildet sich auch in der Bildungsberichterstattung ab. Dort ist von Inklusions- und Exklu-
sionsquoten die Rede. Bezeichnet wird damit zum einen der Anteil von Schiiler*innen mit Forderbedarf (an
allen vollzeitschulpflichtigen Schiiler*innen an allgemeinbildenden Schulen der Grund- und Sekundarstufe I),
die in Férderschulen (= Exklusionsquote) oder allgemeinen Schulen (= Inklusionsquote) unterrichtet werden

(vgl. Klemm 2018: 7).
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im Vergleich zu der erheblichen Zunahme von Fachbeitrigen in der (Sonder-)Pidagogik zu
Inklusion, eine augenscheinliche Zuriickhaltung beziiglich fachlicher Auseinandersetzungen
zu Exklusion. Die Begriffe Exklusion, verstanden als Ausschluss aus dem Bildungssystem,
und Segregation, verstanden als Aufteilung von Schiiler*innen nach bestimmten Kriterien in
unterschiedliche Schulformen und/oder Lerngruppen (vgl. Hinz 2004), erscheinen ledig-
lich skizzenhaft als iiberwundene beziehungsweise zu tiberwindende , Entwicklungsetappen
im Bildungswesen (ebd., 47) beziehungsweise als ,,Qualititsstufen der Behindertenpolitik
und -pidagogik” (Wocken 2010, 0.S.). Nach diesem Verstindnis ,wird ein begrifflicher
Dualismus bereits impliziert respektive vorausgesetzt: Inklusion und Exklusion schlieSen
sich — nicht nur historisch, sondern auch als Begriffe — wechselseitig aus® (Felder 2017:
303). Wihrend also die Popularitit des Inklusionsbegriffes offenbar zu dessen diskursiver
Unschirfe beigetragen hat, gibt es kaum pidagogische Auseinandersetzungen mit dem Be-
griff der Exklusion, wodurch dieser Begriff theoretisch unterbelichtet bleibt.

Dederich (2006, 2017) sicht in der Bezugnahme auf soziologischen Theorien ein Klirungs-
potential: In Abgrenzung zu einem dualistischen Verstindnis von Inklusion und Exklusion
in programmatischen Zugingen werden die Begriffe in der Soziologie als komplementir the-
oretisiert, ,,s0 dass das eine nicht ohne das andere gedacht werden kann“ (Dederich 2017:
69), wodurch den Begriffen ein analytisches Potential zukommt. Er unterscheidet zwischen
zwei soziologischen Zugingen zu Inklusion und Exklusion: der Systemtheorie und der so-
ziologischen Ungleichheitsforschung. In der Systemtheorie nach Luhmann beschreiben die
Begriffe Inklusion und Exklusion (in Anlehnung an Parsons) die Funktionsmechanismen
sozialer Systeme. Als komplementire Begriffe bezeichnen sie die Relevanz einer Person fiir
ein soziales System:

Inklusion mufl man demnach als eine Form begreifen, deren Innenseite (Inklusion) als Chance der
sozialen Beriicksichtigung von Personen bezeichnet ist und deren Auflenseite unbezeichnet bleibt.
Also gibt es Inklusion nur, wenn Exklusion méglich ist (Luhmann 1997: 620£.).

Exklusion verweist also lediglich auf eine logische Bedingung funktional differenzierter Ge-
sellschaften und eignet sich daher nicht als gesellschaftsdiagnostisches Instrument in kritischer
Absicht (vgl. Dederich 2006: 16). Wansing (2007) stellt heraus, dass sich mit dem system-
theoretischen Verstindnis von Inklusion und Exklusion keine Benachteiligungen innerhalb
einzelner Funktionssysteme beschreiben lassen. Ein*e Forderschiiler*in wire beispielweise
systemtheoretisch nicht weniger in das Bildungssystem eingeschlossen als ein*e Universi-
titsprofessor*in — lediglich in unterschiedlichen Organisationen des Bildungswesens. Selbst
(zeitweise) nicht beschulte Kinder und Jugendliche werden als potentielle Adressat*innen
vom Bildungssystem kommunikativ beriicksichtigt und sind damit als inkludiert anzusehen.
Inklusion ist aus systemtheoretischer Sicht gewissermafien der Normalfall moderner Gesell-
schaften beziehungsweise exkludierte Personen bleiben aus der Perspektive gesellschaftlicher
Kommunikationssysteme unsichtbar (vgl. ebd.: 278f). Seit Mitte der 1990er Jahre ldsst sich
diesbeziiglich eine Wende in Luhmanns Arbeiten konstatieren, die wesentlich durch seine
Beobachtungen in brasilianischen Favelas geprigt war (vgl. Dederich 2017: 75; Moser 2012:
61; Wansing 2007: 280). Exklusion wird nun als ,,humanes Folgeproblem® (Wansing 2007:
280) eines funktional differenzierten Gesellschaftssystems entworfen. Luhmann gewann die
Einsicht, dass die Akkumulation von Exklusionen aus gesellschaftlichen Teilsystemen zu du-
Berst prekiren Lebenslagen fithren kann:



