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Vorwort

Das Anliegen des vorliegenden zweisprachigen Handbuchs Inklusion international / Inter-
national Handbook of Inclusive Education ist es, einen Ein- und Uberblick iiber den viel-
schichtigen internationalen Diskurs um Inklusive Bildung zu geben. Partizipation, Teilhabe,
Ein- und Ausschluss im Bildungssystem sind nicht nur im deutschsprachigen Raum, sondern
auch weltweit hochst aktuelle Themen. Es zeigt sich, dass, trotz globaler Entwicklungen und
der Diffusion globaler Normen, Vielfalt und individueller Lernfortschritt in Bildungsinstitu-
tionen und -organisationen aufgrund der jeweiligen kulturellen, politischen und sozialen Rah-
menbedingungen der Bildungs- und Schulsysteme hochst unterschiedlich bearbeitet und un-
terstiitzt wird. Wir nehmen gerade diese Unterschiedlichkeit zum Anlass und versammeln 28
aktuelle Perspektiven in Form von internationalen und interkulturellen Vergleichen zu Fra-
gestellungen Inklusiver Bildung — aus mehreren Disziplinen. Wenngleich sicherlich nicht er-
schdopfend, so freuen wir uns, mit diesem Band diverse Landerkontexte und Kulturen auf
allen Ebenen des Bildungssystems hinsichtlich der Auseinandersetzung mit Fragen von Ex-
klusion und Inklusion in deutscher und englischer Sprache zugénglich und (dank open ac-
cess) auch iiberall verfiigbar machen zu konnen.

Dass dieses umfassende Handbuch in dieser Form nun vorliegt, haben wir der Unterstiit-
zung vieler zu verdanken. So geht unser Dank zunéchst vor allem an die beteiligten Autor*in-
nen. Wir freuen uns, dass so viele der Autor*innen, die sich — im deutschsprachigen wie
globalen Kontext — in ihrer Forschung und Lehre intensiv mit Fragen komparativer Inklusi-
onsforschung auseinandersetzen, unserer Einladung gefolgt sind und Beitrage fiir das Hand-
buch eingebracht haben.

Dartiber hinaus danken wir besonders Julia Biermann (Innsbruck) und Michelle Proyer
(Wien) als critical friends fir wertvolle fachliche Impulse zur abschlieBenden Synthetisie-
rung und Strukturierung des Bandes in der folgenden Einleitung. Fiir die unz&hligen redakti-
onellen Arbeiten, die stets mit Sorgfalt und Zuverldssigkeit vorgenommen wurden, danken
wir Flurin Dummermuth (Basel), Franziska Maria Bénsch (Freiburg), Rebecca Starke (Frei-
burg) und Zane Leadley (Luxemburg). Und abschlieBend gilt unser besonderer Dank dem
Verlag Barbara Budrich, an erster Stelle Miriam von Maydell, fiir die kompetente und ange-
nehme Begleitung und Kooperation zur Entstehung dieses Handbuchs.

Freiburg, Oxford und Muttenz, im September 2020
Andreas Kopfer, Justin J.W. Powell und Raphael Zahnd






1  Entwicklungslinien internationaler und komparativer
Inklusionsforschung

Andreas Kopfer, Justin J.W. Powell, Raphael Zahnd

In diesem Handbuch wird das Augenmerk auf globale, regionale und lokale Fragestellungen
Inklusiver Bildung gerichtet. Inklusive Bildung kann dabei als weltweites Paradigma be-
zeichnet werden, mit dem Teilhabe und Partizipation sowie Prozesse des Ein- und Ausschlus-
ses in Bildungskontexten und darin eingelagerte Barrieren sowie Diskriminierungen in den
Blick genommen werden (Ainscow/Sandill 2010; Richardson/Powell 2011). Politisch-nor-
mative Setzungen Inklusiver Bildung — u.a. durch die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) (UN 2006) — werden derzeit in bildungspolitischer Hinsicht national, regional
und lokal aufgegriffen und daran anschlieend Prozesse der Steuerung in Bildungssystemen
initiiert. Inklusion kann dabei als fuzzy concept (Artiles/Dyson 2005: 43) beschrieben wer-
den, das sich dadurch auszeichnet, dass es auf nationaler und regionaler Ebene in differenten
historisch entwickelten, kulturell ausgepragten sowie normativ und rechtlich fundierten Bil-
dungssystemen aufgenommen und in die Praxis iibersetzt bzw. transformiert werden muss
(Kozleski et al. 2011; Biermann 2021 i.E.). In den deutschsprachigen Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaften ist Inklusive Bildung zu einem interdisziplindren Leitbegriff avanciert,
der insbesondere in der Schulpddagogik, der Sonderpadagogik und der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft diskutiert wird (Budde 2018), allerdings auch hier mit unterschiedlichen
Vorstellungen (Hackbarth/Martens 2018; Kiel/Esslinger-Hinz/Reusser 2014; Werning
2014).

Trotz globaler Relevanz stellen internationale und komparative Fragestellungen im Kon-
text Inklusiver Bildung bislang im deutschsprachigen wie internationalen Diskurs ein unzu-
reichend bearbeitetes Forschungsfeld dar (Sturm/Wagner-Willi 2018) — insbesondere mit
Blick auf international und interkulturell vergleichende Forschungsarbeiten (Powell [2011]
2016). Vor diesem Hintergrund sind in diesem Handbuch Beitrage versammelt, die das Feld
der internationalen, interkulturellen und komparativen Forschung schirfen und Inklusive Bil-
dung — anschlieBend an die Diskurslinien der Disability Studies — als Prozess der Beseitigung
von Barrieren und Benachteiligungen in Bildungssystemen und -organisationen verstehen.
Dementsprechend werden Prozesse der Exklusion und Aussonderung sowie der Unterstiit-
zung und Inklusion mit besonderer Beriicksichtigung komparativer Perspektiven analysiert,
wobei unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitéit und deren Intersektionalitit, insbe-
sondere mit Blick auf marginalisierte und von Exklusion bedrohter Personengruppen, be-
riicksichtigt werden. Aufgrund der disziplindren Verortung der Autor*innen — v.a. in der Er-
ziehungswissenschaft und Soziologie —und deren Beschéftigung mit Behinderungen und Be-
nachteiligungen, riickt die Differenzlinie Behinderung bzw. ,,behindert werden* in den Vor-
dergrund.
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1. Bedeutung Inklusiver Bildung fiir formale, non-formale und
informelle Bildungsprozesse

Inklusive Bildung adressiert Bildungsprozesse in ihrer Gesamtheit sowie iiber die gesamte
Lebensspanne, sie bezieht sich auf alle Bereiche des Bildungswesens — friihkindliche Bil-
dung, alle Altersstufen des Schulwesens, die Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie die Hoch-
schulen — und betrifft neben formalen auch non-formale und informelle Bildungsangebote
(UN 2006; UN CRPD 2016). Allen Menschen soll, unabhéngig ihrer Verschiedenheit beziig-
lich Alter, Geschlecht (Kdbsell/Hirschberg 2021 i.d.B.), sozio-6konomischem Status, Mig-
rationshintergrund (Powell/Wagner 2014), Behinderung (Sturm 2016) und unter Berticksich-
tigung von Intersektionalitit — etwa im Sinne einer ,,Pddagogik der Vielfalt* (Prengel 2006;
Preuss-Lausitz 2001) — die Teilhabe an gemeinsamen Bildungsprozessen ermdglicht werden.
Inklusive Bildung kann in den Merkmalen des Zugangs und der Anwesenheit, der Beteili-
gung und der Teilhabe aller Lernenden (Qualitét der Lernerfahrungen und der sozialen Par-
tizipation aus Sicht der Lernenden) sowie in Bezug auf die Lern-Leistung respektive deren
Bewertung und Zertifizierung betrachtet werden.

Mit dem Anliegen, die Lern- und Entwicklungsstinden aller Lernenden zu beriicksichti-
gen und damit individualisierte und differenzierte Lernumgebungen zu gestalten, schafft In-
klusive Bildung eine Grundlage fiir erfolgreiche Lernprozesse, die allen zugutekommt (vgl.
Eckstein et al. 2013; Werning 2014; Buchner 2018). Gleichzeitig fokussiert sie das bedeut-
same Ziel, Lernprozesse als gemeinsame Prozesse aller beteiligten Individuen zu gestalten
(vgl. Feuser 2013; Vock/Gronostaj 2017). Die Frage der Gemeinschaft, in Lernprozessen
aber auch dariiber hinaus, ist gerade deshalb von Relevanz, weil marginalisierte und von
Segregation bedrohte Gruppen von Lernenden wie z.B. Schiiler*innen mit Behinderungen
ein erhohtes Risiko mangelnder sozialer Partizipation haben (vgl. Pfahl 2011; Garrote/Ser-
mier Dessemontet/Moser Opitz 2017; Henke et al. 2017; Krawinkel/Stidkamp/Troster 2017).
Inklusive Bildung adressiert dementsprechend nicht nur die Frage der gemeinsamen Beschu-
lung beziiglich des Ortes und der Zeit, sondern versteht Bildungsprozesse per se als soziale
Prozesse, die Lernende miteinander vollziehen. Dariiber hinaus hat sie den Anspruch, die
Grundlage fiir die gesellschaftliche Teilhabe aller bereitzustellen. Trotz dieser breiten Per-
spektive auf Bildungsprozesse ist — insbesondere mit Blick auf die im internationalen Kon-
text in den letzten Jahren immer relevanter werdenden (vergleichenden) Messungen von
Lern-Leistungen (vgl. z.B. Meyer/Benavot 2013)! — darauf hinzuweisen, dass sich inklusiver
Unterricht positiv auf die Lernentwicklung aller Lernenden auswirkt (vgl. z.B. Kocaj et al.
2014; Werning 2014; Preuss-Lausitz 2019) und auch beziiglich langfristiger, beruflicher Per-
spektiven positive Effekte hat (vgl. z.B. Eckhart/Sahli Lozano/Blanc 2011; Werning 2014;
Blanck 2020).

1 Dabei ist allerdings festzuhalten, dass Schulleistungsmessungen im Kontext internationaler Studien den
Leistungsbegriff engfiihren, d.h. in der Regel nur Lernzuwachs in Kernfachern iiberpriifen, und damit
die Effekte der Inklusion im Sinne einer breiten Perspektive auf Bildung nicht erfassen konnen (vgl.
Schuelka 2013).
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2. Inklusive Bildung als Menschenrecht und als globale Norm

Durch Initiativen wie Education for All (UNESCO 2015), die Zielsetzung des Sustainable
Development Goal 4 der Agenda 2030 — ,,Ensure inclusive and equitable quality education
and promote lifelong learning opportunities for all“ (United Nations 2015) — sowie die UN-
BRK (UN 2006, insbesondere Artikel 24 — Bildung), werden inklusionspédagogische Frage-
stellungen aufgegriffen. Problemlagen mit Blick auf Teilhabe, Ein- und Ausschluss sowie
soziale Ungleichheit werden zunehmend in Bildungspolitik und Bildungspraxis weltweit, oft
kontrovers, diskutiert (vgl. z.B. Peters 2007; Richardson/Powell 2011; Budde et al. 2019).
Die Ratifizierung der UN-BRK (UN 2008, 2020) durch die Vertragsstaaten hat die Wahr-
nehmung der Notwendigkeit des Umbaus der Bildungssysteme sowie die Erforschung des
Wandels durch Vergleiche unterstrichen. Die Vorgaben der UN-BRK spezifizieren die welt-
weiten Ideale der Teilhabe und die Normen der Unterstlitzung jedes*r einzelnen Lernenden
im gemeinsamen Unterricht (vgl. Degener 2017). Inklusive Bildung, als Menschenrecht ver-
standen, ist zugleich Resultat und Quelle dieser Weiterentwicklung von Bildungssystemen
im Sinne individualisierter Forderung und Unterstiitzung. Gleichzeitig aber ist eine Tendenz
ersichtlich, dass sich existierende Organisationsformen und affirmative Diskurse verstérken:
Professionen, Elternverbdnde, Behindertenorganisationen haben sich im Anschluss an sozi-
ale Bewegungen erfolgreich etabliert und Misssténde kritisiert, jedoch bisher nicht gegen die
»institutionelle Logik* des Bildungswesens, die meistens durch Segregation oder Separation
gepragt ist, durchgesetzt (Powell [2011] 2016). Aus dieser Herausforderung begriindet sich
auch die Relevanz von Forschungsvorhaben, die sich mit (normativen) Diskursen zu Inklu-
siver Bildung auseinandersetzen (z.B. Biermann 2021 i.d.B.; Hummel 2021 i.d.B.; Zahnd
2021 i.d.B.).

Trotz der unbestreitbaren Erfolge in den Bemiihungen, allen Kindern den Zugang zu
Bildung zu ermoglichen und somit schulische Exklusion zu reduzieren, ist eine vollstindige
schulische Inklusion aller Schiiler*innen weiterhin eine grole Herausforderung. Dies gilt
weltweit, wobei sich die Ausgangslagen sehr unterschiedlich darstellen. Selbst in den nordi-
schen Landern (Danemark, Finnland, Island, Norwegen und Schweden), denen vergleichs-
weise fortgeschrittene inklusive Bildungssysteme zugeschrieben werden (vgl. Biermann/
Powell 2014; Barow/Persson/Allan 2016), scheint das Ziel noch nicht erreicht.? So ist eher
zutreffend, dass man sich noch auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem befindet,
obwohl diese Lander zu den egalitirsten sowie wohlhabendsten Regionen der Welt gehoren
und iiber demokratische Werte sowie viele Ressourcen verfligen, die Inklusive Bildung be-
giinstigen. Die deutschsprachigen Linder Deutschland, Luxemburg, Osterreich und die
Schweiz, mit ihren selektiven und stark stratifizierten Bildungssystemen und ldngeren Tra-
ditionen der sonderpddagogischen Férderung in Sonderschulen und -klassen, haben Inklusive
Bildung im Anschluss an die internationalen Forderungen zwar ausgebaut, allerdings unter
Beibehaltung vieler Sondereinrichtungen (vgl. Powell/Hadjar 2018).}

2 Die nordischen Lander werden i.d.B., auch vergleichend, untersucht: Jahnukainen/Itkonen (2021 i.d.B.)
sowie Tomlinson (2021 i.d.B.) zu Finnland; Oskarsdéttir/Kopfer (2021 i.d.B.) zu Island; Powell/Merz-
Atalik et al. (2021 i.d.B.) zu Island und Schweden; Sturm (2021 i.d.B.) zu Norwegen.

3 Viele Kapitel i.d.B. widmen sich den deutschsprachigen Landern, u.a. Badstieber/Amrhein (2021 i.d.B.),
Biewer (2021 i.d.B.), Gasterstddt (2021 i.d.B.), Mejeh (2021 i.d.B.).
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Noch komplexer présentiert sich die Situation im globalen Siiden, dessen Situation hin-
sichtlich Inklusiver Bildung (allerdings nicht nur diesbeziiglich) im globalen Norden kaum
(wissenschaftlich) zur Kenntnis genommen wird und die dementsprechend in den wissen-
schaftlichen Diskursen unterreprésentiert ist (vgl. Morin 2014; Nguyen 2018; Slee et al.
2019; Hummel 2021 i.d.B.). Dabei wire die Frage, was Inklusive Bildung gerade in diesen
Weltregionen bedeutet, unter den Vorzeichen globaler Disparititen, die im Siiden mitunter
prekére Lebenssituationen und eingeschrénkten Zugang zu Bildung zur Folge haben konnen,
duBerst zentral (z.B. Grech 2009; Meekosha/Soldatic 2011).*

Die bisherigen Ausfithrungen zu Inklusiver Bildung sind gerade mit Blick auf ihre Am-
bivalenz hochrelevant. Denn sie zeigen, dass trotz globalen, normativen Vorgaben und der
Ratifizierung der UN-BRK durch eine sehr hohe Anzahl an Vertragsstaaten, die Umsetzung
Inklusiver Bildung noch weit von den menschenrechtsbasierten Forderungen entfernt ist.
Auch wenn internationale, normative (und rechtliche) Vorgaben sowie wissenschaftliche Be-
funde die Advokat*innen Inklusiver Bildung nachhaltig stirken, zeigt sich, dass deren Im-
plementierung ein schrittweiser, pfadabhédngiger Prozess unterhalb der nationalen Ebene und
keine fundamentale Transformation sein wird. So gibt es z.B. gerade in foderalen Landern
wie Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Spanien, Kanada oder den USA eine Persistenz
einzelstaatlicher Disparititen trotz (inter-)nationaler Ziele, Normen und vélkerrechtlicher
Vertrdge (vgl. Biewer 2021 i.d.B.; Blanck 2014, 2020; Blanck/Edelstein/Powell 2013;
Gasterstiadt 2019, 2021 i.d.B.; Mejeh 2016, 2021 i.d.B.; Schifer 2021 i.d.B.). Unabhéngig
von foderalistischen Strukturen vollzieht sich eine Transformation von Exklusion zu Inklu-
sion im Hinblick auf schulisch-unterrichtliche Bildungssettings — wie die Ausweitung des
Zugangs zu formaler Bildung insgesamt — bisher in allen Landern graduell. Dabei wird in-
klusions- und sonderpddagogische Unterstiitzung in verschiedenen Organisationsformen an-
geboten, entlang eines Kontinuums von Segregation (Unterricht in unterschiedlichen Gebéu-
den), tiber Separation (Unterricht im selben Schulgebédude aber in unterschiedlichen Rdumen)
und Integration (teilweise gemeinsamer Unterricht) hin zu Inklusion (umfassender gemein-
samer Unterricht).

Zusammenfassend ergibt sich damit ein zwiespéltiges Bild beziiglich der Umsetzung In-
klusiver Bildung als Menschenrecht variierend nach Kontext (vgl. Heyer 2021 i.d.B.). Auch
wenn sich in Bildungssystemen in einer grolen Anzahl von Regionen rudimentire inklusive
Strukturen und Kulturen entwickelt haben und entwickeln, lassen sich derzeit weltweit sehr
wenige Bildungssysteme finden, in denen alle Schiiler*innen in inklusiven Klassen und
Schulen gemeinsam lernen und damit den internationalen, menschenrechtsbasierten Vorga-
ben entsprechen; hingegen nimmt der Ausbau sonderpddagogischer Forderung seit Jahrzehn-
ten weltweit stetig zu (vgl. Peters 2007; Richardson/Powell 2011; Tomlinson 2017). Die
etablierten separierenden und segregierenden sonderpddagogischen Organisationsformen,
die verallgemeinert und verteidigt werden, behindern damit den Ausbau Inklusiver Bildung
(vgl. Powell [2011] 2016). Zugleich wird so die weiterfithrende (Aus-)Bildung fiir Schulab-
ginger*innen mit Forderbedarf erschwert (vgl. Pfahl 2011; Blanck 2020).

4 Indiesem Band werden in einer Reihe von Beitragen die bildungspolitischen sowie bildungspraktischen
Kontexte verschiedener afrikanischer Lénder, auch komparatistisch, untersucht: Biermann (2021 i.d.B.)
zu Nigeria; Hummel (2021 i.d.B.) zu den Staaten im Siiden Afrikas; Proyer/Bilgeri (2021 i.d.B.) zu
Athiopien; Schreiber-Barsch/Rule (2021 i.d.B.) zu Siidafrika.
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3. Historische und vergleichende Ansatze und Studien

Die bisherigen Ausfiihrungen verweisen unmittelbar darauf, dass im Bereich Inklusiver Bil-
dung viele Griinde bestehen, internationale, interkulturelle und komparative Perspektiven
einzubeziehen. Die Stirkung dieses Ansatzes ist somit auch das zentrale Anliegen dieses
Handbuches. Seit Mitte des 20. Jahrhunderts hat es eine weltweite Bildungsexpansion gege-
ben, die kein Land unberiihrt lieB: Die Institutionalisierung vielfdltiger Organisationsformen
formaler Bildung schreitet voran, so dass von einer komplett beschulten Gesellschaft gespro-
chen werden kann (vgl. Baker 2014). Die Sonderpiddagogik und sonderpiddagogische Ein-
richtungen haben sich, teilweise vor Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht, etabliert, und
somit besonders die Leitprinzipien und Begriindungen schulischer Strukturen und padagogi-
schen Handelns in Bezug auf Heterogenitét mitbestimmt (z.B. Hofsdss 1993; Héansel 2005;
Richardson/Powell 2011).

Wihrend internationale und intranationale Vergleiche Kritiken des Status quo begiinsti-
gen, unterstreichen auch historische Vergleiche die Kontingenz der Entwicklungen. Seit
Jahrhunderten werden Vergleiche als Quelle der wissenschaftlichen Erkenntnis genutzt,
durch die Selbstverstindlichkeiten hinterfragt werden konnen (vgl. Schriewer 2003, 2013).
Signifikant in unserer globalisierten Welt sind die kontinuierlichen Versuche des ,Lernens
von anderen‘: Ob Schulleitungstests, Benchmarks oder Rankings, kein Land kann sich den
internationalen Vergleichsprozessen entziehen, auch nicht im Bereich der sonderpiddagogi-
schen Forderung und Inklusiven Bildung (vgl. z.B. OECD 2007; EASNI 2011, 2014; NESSE
2012; UNESCO 2020). Gleichzeitig sammeln Projekte fiir die unterschiedlichen Ebenen des
Schulsystems ,, inspiring practices , die sie der Praxis, Wissenschaft und Politik zur Verfii-
gung stellen (z.B. Powell/Merz-Atalik et al. 2021 i.d.B.).

Solche Vergleiche gehen von einer grenziiberschreitenden Transnationalisierung aus, ge-
messen anhand der Verbreitung von Ideen und Leitbildern, von Normen und konkreten Stan-
dards oder gar von ganzen Politiken, wobei in allen drei Dimensionen — ideell, normativ und
regulativ — die Interpretationen problematisiert und Implementationsprozesse zu analysieren
sind (vgl. dazu die theoretischen Ausfiihrungen spdter im Text). Einerseits fungieren solche
Modelle als Orientierung und Legitimation nationaler und lokaler Reformagenden. Anderer-
seits wird in diesen supranationalen Modellen auch etwas Neues konstruiert, basierend auf
internationalen Aushandlungsprozessen. Die weltweite Bildungsrevolution (vgl. Meyer
2005; Baker 2014) hat Bildung als Menschenrecht zu einer Selbstverstiandlichkeit erhoben,
wobei die Realisierung in vielen Weltregionen noch aussteht — gerade die Gleichstellung be-
nachteiligter und behinderter Kinder und Jugendlicher stellt eine kontinuierliche Herausfor-
derung fiir Politik und Praxis dar (Heyer 2015, 2021 i.d.B.). Noch immer lassen sich iiberall
Disparititen im Zugang, der Lerngelegenheiten und der Abschliisse finden (UNESCO 2020).
Mit den stetig gestiegenen Anspriichen auf formale Bildung gingen auch verstirkte Messun-
gen und Standardisierungen einher, wie in den OECD-PISA Schulleistungstests ersichtlich
wird, wobei auch fiir diesen Bereich die Exklusion von Schiiler*innen mit Férderbedarf prob-
lematisiert werden muss — und nicht nur ein Messungsproblem darstellt (vgl. Schuelka 2013).
Gleichzeitig bleiben alternative, individualisierte Erfassungen schulischer Leistungen — so-
wohl quantitativ als auch qualitativ — eine wichtige, aber noch auszubauende, Voraussetzung
fiir Inklusive Bildung.

Vergleichende und institutionelle Analysen liefern Fallstudien der sozialen und politi-
schen Konstruktion von ,Kompetenzen® oder ,Fahigkeiten‘ und ,Férderbedarf®, von ,Beein-
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trachtigung® oder ,Behinderung‘ und ,Benachteiligung‘. Angesiedelt sind solche Studien an
der Schnittstelle von Benachteiligung und Stigmatisierung einerseits, der weltweiten Behin-
dertenbewegung und Stiarkung der Menschenrechte andererseits, worauf ihre hohe Bedeu-
tung fiir Gerechtigkeit und Demokratie basiert. Insbesondere die Entwicklung der Disability
Studies erweitert und stirkt diese kritische Perspektive, indem sie einen Paradigmenwechsel
von der Defizitorientierung des medizinischen Modells hin zum minderheiten- und men-
schenrechtsbasierten Verstidndnis eines sozialen und kulturellen Modells von Behinderung
verfolgt — auch im Kontext partizipativer Forschungsansitze (vgl. Nind/Vinha 2014; Buch-
ner 2018, 2021 i.d.B.; Schreiber-Barsch/Rule 2021 i.d.B.). Hier wird der jeweilige Kontext
zentral, da das ,behindert werden® v.a. auf Umweltfaktoren zuriickzufiihren ist (vgl. Cloerkes
2003; Pfahl/Powell 2014, 2016; Kdbsell/Hirschberg 2021 i.d.B.; Waldschmidt i.E.). Mit
Blick auf die bisher genannten Herausforderungen ergeben sich fiir komparative Analysen
somit einige Herausforderungen.

Wie konnen Inklusive Bildung und ihre Institutionalisierung im Léndervergleich sinn-
voll untersucht werden? Wie werden Merkmale, Differenzen und Vielfalt der Schiilerschaft
definiert? Welche Kategorien des Forderbedarfs, der Behinderung und der Benachteiligung
werden offiziell anerkannt: Wer gilt iiberhaupt als forder- bzw. unterstiitzungsbediirftig?
Welche schulisch-unterrichtlichen Organisationsformen, also welche Schulen und Klassen,
und Unterstiitzungsdienstleistungen werden in den verschiedenen Bildungssystemen bereit-
gestellt und welche Standards festgelegt? Neben solchen systembezogenen Fragen ist zudem
nach individuellen Bildungs- und Lebensverldufen zu fragen: Welche Lernergebnisse und
Schulabschliisse werden erlangt und wie werden die Ubergénge und Zuginge zur Berufsbil-
dung, zur Hochschule und zum Arbeitsmarkt unterstiitzt? Wie gestalten sich die spétere Teil-
habe und die Lebenschancen von Abgénger*innen unterschiedlicher Schulformen?

Aufgrund der relativ geringen, aber wachsenden Anzahl internationaler Vergleiche son-
derpédagogischer Fordersysteme wie Inklusiver Bildung im deutschsprachigen Diskurs
(siche z.B. Klauer/Mitter 1987; Albrecht/Biirli/Erdélyi 2006; Biewer/Luciak/Schwinge
2007; Biirli/Strasser/Stein 2009; Biirli 2010, 2020; Erdély/Schmidtke/Sehrbrock 2012; John-
son 2013; Kopfer 2013; Sehrbrock/Erdélyi/Gand 2013; Leonhardt/Miiller/Truckenbrodt
2015; Hedderich/Zahnd 2016) gibt es eine ganze Reihe von Forschungsliicken. Biewer und
Luciak kamen bereits 2010 zu einem heute noch giiltigen Schluss: ,,Trotz der Fiille an Dar-
stellungen von Sonderpddagogik in anderen Léndern, [...mangelt] es nach wie vor sowohl
an anspruchsvollen systematischen Arbeiten wie auch an empirischer Forschung mit elabo-
riertem Methodendesign® (Biewer/Luciak 2010: 0.S.). Wenngleich Forschungsfragen Inklu-
siver Bildung zunehmend iiber die Grenzen der Sonderpddagogik hinweg in Kontexten der
Erziehungswissenschaften, Migrationspadagogik und angrenzenden, transdisziplindren Fel-
dern bearbeitet werden (vgl. Panagiotopoulou et al. 2020) und haufig mit differenz- und al-
terititstheoretischen Fragestellungen verbunden werden (vgl. u.a. Emmerich/Hormel 2013;
Budde et al. 2017, 2019), lasst sich konstatieren, dass grundlegende systematische Erkennt-
nisse bezogen auf internationale Vergleiche und Kulturvergleiche bislang noch ausstehen.

Auch im englischsprachigen Diskurs ist die Forschungslage beziiglich Komparatistik
noch ungeniigend (vgl. Carrier 1984; gesammelte Lénderberichte, z.B. Mazurek/Winzer
1994; Richardson/Powell 2011). So zeigt Brown (2014) in einem Review wissenschaftlicher
Beitrage mit Bezug auf das Thema ,,Behinderung* in der vergleichenden und internationalen
Erziehungswissenschaft in fithrenden englischsprachigen Zeitschriften, dass v.a. zwei The-
men dominieren: die soziale Interpretation von Behinderung sowie Fragen der analytischen
Betrachtungsebenen — global, national oder lokal. Die globale Wahrnehmung von Behin-
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derung in verschiedenen Paradigmen — medizinisch-klinisch, sozial-politisch sowie men-
schenrechtsbasiert — kann anhand von Diskursanalysen internationaler Organisationen (z.B.
die Weltbank, siehe Zahnd 2017, 2021 i.d.B.) oder die Ubersetzung und Wirkung dessen in
kontrdren Kulturen und Landern gezeigt werden (z.B. der Vergleich der Umsetzung der UN-
BRK in Deutschland und Nigeria, siche Biermann 2021 i.d.B.). Vergleichende und syntheti-
sche Literaturstudien sind rar, stellen aber eine wichtige Grundlage komparatistischer For-
schung dar, ob international oder regional (z.B. zu den internationalen Disability Studies vgl.
Biermann/Powell, 2021 i.E.; Hummel 2021 i.d.B.).

Trotz umfassenden vergleichenden Forschungsbemiihungen in den letzten Jahrzehnten,
wie die der UNESCO oder der OECD sowie, in Europa, die der European Agency for Special
Needs and Inclusive Education (EASNIE) oder der Expertennetzwerke, gibt es viele Wis-
sensliicken zu den Entwicklungen von Unterstiitzungssystemen wie auch zu den Bestrebun-
gen, inklusive Bildungssysteme zu entwickeln. Die bestehende, vergleichende Forschung be-
zieht sich zudem v.a. auf westliche Lénder, wobei auch hier grofle Anstrengungen nétig sind,
um verléssliche Datengrundlagen zur Implementierung inklusiver Bildungsangebote herzu-
stellen (vgl. MIPIE 2011). Die EASNIE fasst die Zusammenarbeit und Koordination in 31
Mitgliedstaaten in Europa der letzten Dekade so zusammen: ,,Der Prozess der Planung und
Umsetzung der inklusiven Bildung betrifft das gesamte Bildungssystem und alle Lernenden;
Gerechtigkeit und Qualitdt sind miteinander verbunden; inklusive Bildung muss als ein sich
stindig entwickelndes Konzept betrachtet werden, in dem Fragen zur Diversitit und Demo-
kratie an Bedeutung zunehmen* (EASNIE 2014: 7). Zudem wird die bedeutsame Rolle von
Daten, sowohl hinsichtlich ihrer Vorteile sowie bezogen auf Einschrankungen ihrer Verwen-
dung betont (EASNIE 2014). Ahnlich zeigt der 2020 Global Education Monitoring Report
mit dem Titel ,,Inclusion and Education: All Means All“ (UNESCO 2020) wie wichtig so-
wohl Datensammlung als auch komparative Mehrebenanalysen sind, die dhnliche wie kon-
trastierende Dynamiken auf globaler, nationaler und lokaler Ebene untersuchen und verglei-
chen.

Durch die internationale Reaktion auf die Coronavirus-Pandemie im Jahr 2020 wurde
neben der Stillstellung etlicher Zweige der Wirtschaft auch der formale Bildungsbetrieb in
Schulen in vielen Landern kurzfristig unterbunden und es kam zu einer weltweiten Schlie-
Bung von Schulen, welche bis zu 90 Prozent der weltweiten Schiilerpopulation betroffen hat.
Dies hat zu einer Krise im Kontext von Bildung beigetragen bzw. krisenhafte Verhéltnisse
verstérkt, insbesondere mit Blick auf existierende Disparititen global sowie innerhalb von
Léndern (UNESCO 2020; vgl. fiir Grofbritannien, Tomlinson 2021 i.d.B.), die — bereits be-
stehend — durch die Coronavirus-Pandemie brennglasartig zum Vorschein gebracht wurden
bzw. sich intensivieren. Die Stillstellung sowie Digitalisierung von Bildungsorganisationen
und die im Zuge der Wiederdffnung verfolgte Priorisierung schulischer Prinzipien (u.a. die
leistungsnormierte Qualifikationsfunktion von Schule) kdnnen und sollten Anlass fiir inter-
nationale und interkulturelle Diskussionen und Untersuchungen im Kontext Inklusiver Bil-
dung sein. Zukiinftige Analysen sollten global verstirkt sowohl zwischen Osten und Westen
als auch zwischen Norden und Siiden vergleichen, insbesondere aus interkultureller Perspek-
tive, um die Folgen globaler Entwicklungen wie Herausforderungen zu bemessen und zu
verstehen (vgl. Biermann et al. 2014). Die gestiegene Relevanz internationaler Organisatio-
nen (Zahnd 2021 i.d.B.) sowie Netzwerke der Behindertenbewegung kdnnten analysiert wer-
den, um die Interpretation globaler Normen wie die der Inklusion auf unterschiedlichen Ebe-
nen zu untersuchen (vgl. Biewer/Luciak 2010; Artiles/Kozleski/Waitoller 2011).
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Damit die aktuellen Grenzen inklusiver Bildung erkannt, verstanden und veradndert wer-
den konnen, sind theoretisch anspruchsvolle und systematische Landervergleiche von Bil-
dungssystemen sowie die Erforschung internationaler (z.B. neoliberaler oder menschen-
rechtsbasierter) Stromungen und Entwicklungslinien im Bereich Bildung entscheidend. Um
den komplexen Zusammenhang Inklusiver Bildung im globalen Kontext fachlich zu fassen,
bieten sich unterschiedliche Ansétze an, die — theoretisch wie empirisch — Analysezuginge
und Methoden zur Verfligung stellen, um den postulierten und angestolenen Transformati-
onsprozess im Bereich Inklusiver Bildung kritisch zu begleiten und international sowie in-
terkulturell zu vergleichen. Entlang der disziplindren Affinitit des Handbuches an der
Schnittstelle soziologischer und erziehungswissenschaftlicher Betrachtungsweisen, wird im
Folgenden ausschnitthaft in hierfiir ausgewahlte zentrale theoretische wie methodologische
Ansitze eingefiihrt.

4. Inklusive Bildung als Thema der Weltgesellschaft

Durch die Platzierung auf der Agenda der Vereinten Nationen und bedeutsamen internatio-
nalen Organisationen — z.B. UNESCO (vgl. Kiuppis 2014), Weltbank (vgl. Zahnd 2017,
2021 i.d.B.) oder OECD (2007) — verweisen Inklusion und damit auch Inklusive Bildung
implizit auf einen weltweiten Begriindungszusammenhang. Das heift, die sich vollziehenden
Entwicklungen konnen nicht mehr ausschlieBlich auf Ebene der Nationalstaaten erfasst wer-
den, sondern beziehen sich gleichzeitig auf einen globalen Referenzrahmen. In der Soziolo-
gie wird dieser iibergeordnete Rahmen seit den 1970er Jahren iiber den Begriff der ,,Weltge-
sellschaft gefasst (vgl. Greve/Heintz 2005), wobei verschiedene theoretische Konzeptionen
existieren wie z.B. der Weltsystemansatz (Wallerstein 2004), der World Polity Ansatz (Baker
2014; Meyer 2005, 2009; Kriicken/Drori 2009) oder die Weltgesellschaftstheorie von Peter
Heintz (1982). Als Grundlogik teilen sie das Verstindnis, dass es zusétzlich zu den National-
staaten einen weltweiten Funktionszusammenhang gibt (vgl. Biermann et al. 2014), der sich
nicht als Summe nationalstaatlicher Handlungen erkléren ldsst, sondern eine eigenstindige
Organisationsform aufweist (vgl. Greve/Heintz 2005).

Weltgesellschaftliche Theorieansétze’ sind an dieser Stelle von Relevanz, weil sie dazu
anregen, Inklusive Bildung in ihrer globalen Komplexitit zu analysieren, und dazu eine Rah-
mung liefern, die helfen kann, neuralgische Punkte zu identifizieren. So erdffnen die Ansétze
von Wallerstein (2004), Baker (2014) oder Heintz (1982) z.B. neue Perspektiven auf die
Frage globaler Konvergenz sowie Disparititen, die fiir Fragen Inklusiver Bildung hilfreich
sind, weil sie ein vertieftes Verstdndnis fiir die Zusammenhénge zwischen kulturellem Wan-
del, Entwicklungspolitik und Bildung ermoglichen. Gerade die Problematik globaler Dispa-
ritdten und damit verbundener Entwicklungspolitik, die unmittelbar mit der Frage von Bil-
dung verbunden ist, kann vor dem Hintergrund der (insbesondere auch historisch bedeutsa-
men) Hegemonie des globalen Nordens als dul3erst relevant erachtet werden. Zu thematisie-
ren wiren diesbeziiglich auch Vorwiirfe wie derjenige der latenten Kolonialisierung iiber
Ideen und Konzepte, die trotz global breit abgestiitzten Debatten im Kontext der Vereinten

5 Es sei darauf hingewiesen, dass Theoriekonzepte mit Fokus auf globale Zusammenhénge nicht nur im
Kontext der Soziologie bestehen, sondern auch andere wissenschaftliche Disziplinen solche aufweisen,
wie bspw. die Politikwissenschaft sowie Okonomie.
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Nationen dazu fiihren, dass Inklusive Bildung teilweise mit Konflikten konfrontiert ist, die
in den Landern des globalen Nordens kaum mitgedacht werden kdnnen (vgl. Grech 2011;
Meekosha 2011; Biermann et al. 2014). Trotz der globalen Reichweite und des Miteinbezugs
aller Mitgliedstaaten sowie die fiir die Entwicklung der UN-BRK entscheidende Kooperation
der weltumspannenden Behindertenbewegung (Charlton 1998) folgen die Menschenrechte
einer Konzeption, die wesentlich im globalen Norden entwickelt wurde (Hessel 2010). Dies
mindert nicht den Wert daraus entstandener normativer Dokumente und Prozesse, aber es
regt dazu an, gerade diese Weltregionen mitzudenken, die ansonsten kaum in hegemonialen,
wissenschaftlichen Diskursen auftreten.

Wihrend im Kontext soziologischer Auseinandersetzungen mit der Rahmung Weltge-
sellschaft bis heute verschiedene Theorieansitze Verwendung finden — die meistrezipierten
Zuginge sind dabei der Weltsystemansatz, die World Polity Schule oder der neogramsciani-
sche Ansatz (vgl. Herkenrath 2012) — verengt sich die Gesamtperspektive im Rahmen erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung deutlich. So finden sich sowohl im Bereich internationa-
ler Bildungsexpertisen (vgl. Biirgi 2017) als auch im Kontext internationaler Studien zum
Thema Inklusion hiufig neo-institutionalistische Zugédnge. Es werden auch in diesem Band
Anwendungen in unterschiedlichen Kontexten prasentiert, wobei insbesondere die Beitrage
von Biermann (2021 i.d.B.), Mejeh (2021 i.d.B.), Schéfer (2021 i.d.B.) und Schreiber-
Barsch/Rule (2021 i.d.B.) diese theoretische Grundlage verwenden. Aufgrund seiner relativ
hohen Verbreitung und unserer Einschitzung, dass er fiir die internationale, komparative For-
schung eine gewinnbringende theoretische Konzeption beinhaltet, soll dieser Zugang nach-
folgend dargestellt werden.

5. Zur Institutionalisierung sonderpadagogischer Forderung und
Inklusiver Bildung

Der Fokus des historischen sowie soziologischen Neo-Institutionalismus liegt auf der Insti-
tutionalisierung diverser Organisationsformen — von Sonderschulen und Sonderklassen bis
hin zu inklusiven Klassen — und bezieht deren historische Entwicklung in verschiedenen
Kontexten mit ein. Institutionen bauen auf kognitiven, normativen und regulativen Struktu-
ren und Verhaltensweisen auf. Institutionalisierung, verstanden als Entwicklungsprozess der
Verfestigung sozialer Normen und Verhaltensmuster, kann {iber diese Dimensionen unter-
sucht werden. Nach Scotts (2013) klassischer Darstellung werden drei Séulen oder Dimensi-
onen von Institutionen analysiert, im Fall der Analyse Inklusiver Bildung wiren dies: Behin-
derungsparadigmen und -kategorien als kulturell-kognitive Séule, pddagogische Professio-
nen und Organisationsformen als normative Séule und die Bildungspolitik und Rechtspre-
chung als regulative Saule (vgl. Powell [2011] 2016; Mejeh 2021 i.d.B.). Diese umfassende
Konzeption ermdglicht den kontextualisierten Vergleich fundamentaler Aspekte von Bil-
dungsinstitutionen, die die Entwicklung diverser Bildungsorganisationen rahmen (vgl. Lee-
mann et al. 2016).

Mit Hilfe des Neo-Institutionalismus kann einerseits aufgezeigt werden, dass sowohl
sonderpddagogische Forderung als auch schulische Inklusion als Prinzipien — manchmal
konflikthaft, jedoch meistens aufeinander bezogen — weltweit diffundieren und zu globalen
Normen geworden sind. Andererseits konnen Barrieren der schulischen Inklusion darauf
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zurlickgefiihrt werden, dass sonderpédagogische Fordersysteme in vielen Léndern vornehm-
lich als segregierende oder separierende Organisationsformen institutionalisiert wurden, die
nur schwer zu verédndern sind. Zum einen wird also die zunehmende Rationalisierung und
Strukturanpassung (,Isomorphie‘) einer sich-konstituierenden Weltgesellschaft in solchen
Analysen wie auch der breite Einfluss nationaler wie internationaler Institutionen und Orga-
nisationen deutlich (vgl. Meyer 2005; Baker 2014). Zum anderen wird immer wieder die
Entkoppelung von Umweltanforderungen (etwa die Vorgaben der UN-BRK zur schulischen
Inklusion) und das konkrete Handeln in Organisationen (etwa inner-schulische Praxen, die
nicht inkludierend wirken) festgestellt (vgl. Hasse/Kriicken 2005). Aufgrund solcher Span-
nungsverhéltnisse sind groBe Unterschiede in den institutionellen Strukturen und Organisa-
tionsformen der sonderpidagogischen Férderung und den daran gekniipften Schiilerkarrieren
sowohl zwischen als auch innerhalb von Léndern zu finden (vgl. Powell [2011] 2016). Wie
es zu dieser Varianz kommt und inwiefern persistente Disparitdten auf der Trégheit der in-
stitutionalisierten Bildungssysteme beruhen, wird mit Ansétzen des Neo-Institutionalismus
analysierbar. Sonderpadagogische Fordersysteme bieten in Bezug auf Entstehung, Expansion
und Persistenz ein paradigmatisches Beispiel fiir die eigendynamische institutionelle Ver-
stirkung existierender Organisationsformen im Bildungswesen, dies zeigt sich z.B. daran,
dass derzeit immer noch die liberwiegende Mehrheit aller Schiiler*innen mit SPF in Deutsch-
land segregativ beschult wird, trotz Ratifizierung der UN-BRK (vgl. Blanck/Edel-
stein/Powell 2013; Powell [2011] 2016; Gasterstadt 2019, 2021 i.d.B.).

Das Erreichen institutionell bestimmter Ziele erfolgt in hohem Maf3e durch Organisatio-
nen. Um die vielfdltigen, sich wandelnden Organisationsstrukturen padagogischer Angebote
sowie sonderpadagogischer Fordersysteme zu verstehen, sind Analysen notwendig, die die
komplexen und langfristigen sozialen Prozesse der Institutionalisierung als empirisch analy-
sierbare Dimensionen fassbar machen. Kennzeichnend fiir den soziologischen Neo-Instituti-
onalismus sind folgende Annahmen (vgl. Hasse/Kriicken 2005: 18f.): Erstens bestimmen
nicht nur formale Vorgaben, sondern auch unhinterfragte Ideale und Grundiiberzeugungen
das Handeln. Die Wirkung solcher Annahmen und ihrer Hartndckigkeit — etwa das Ideal einer
der ,Begabung‘ entsprechenden Beschulung — zeigt sich in den derzeitigen Debatten um
schulische Inklusion und Schulstrukturreformen im Allgemeinen. Zweitens bleiben in der
Praxis, die oft durch Routinen und Angemessenheitskriterien geleitet wird, Freirdume beste-
hen. Die entstandenen Forderbedarfe spiegeln die politisch gesetzten Rahmenbedingungen
ebenso wider wie personliche Erfahrungen und Priaferenzen, aus denen grof3e rdumliche Dis-
parititen in der Identifikation von Forderbedarfen resultieren, etwa wenn Finanzierungsmodi
erhohte Forderquoten mit zusétzlichen Ressourcen belohnen (vgl. Kottmann 2006). Drittens
bestimmen nicht nur allein die Normen, sondern auch die Orientierungen der Akteur*innen
die Erwartungen und das Handeln. Gemeinsamer Unterricht wird oft von Lehrer*innen sowie
Familien gegen allgemeine Normen im Bildungswesen und in der Gesellschaft durchgesetzt.
Viertens haben institutionelle Vorgaben oft nicht-intendierte Folgen und erfiillen nicht immer
die gewlinschten positiven Funktionen. Trotz der Annahme, dass zusitzliche Ressourcen fiir
Forderung Schiiler*innen helfen, zeigt sich, dass Stigmatisierungen sowie negative Folgen
von Separation und Segregation die positiven Aspekte oft deutlich {ibersteigen (vgl. Pfahl
2011). Fiinftens muss davon ausgegangen werden, dass Institutionen, von ihrer Begriindung
iiber die Genese bis hin zur Erosion, von langfristigen Prozessen und verschiedenen Entwick-
lungsphasen bestimmt werden. In solchen Analysen konnen Organisationsformen und -pra-
xen auf der Basis von institutionellen Mechanismen der Nachahmung, des normativen
Drucks und des Zwangs untersucht werden (vgl. Scott 2013). Die Entwicklung von Bildungs-
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systemen erfolgt ,pfadabhéngig’, d.h. schrittweise verstirkend, denn jegliche Reform muss
sich auf die schon existierenden Institutionen und Organisationen beziehen, die aufgrund be-
reits erfolgter Investitionen schwer verdnderbar sind (vgl. Blanck/Edelstein/Powell 2013):
Dies zeigt sich darin, dass Sonderschulen und -klassen bis heute und aufgrund der institutio-
nellen Reproduktion die Hauptorganisationsformen sonderpddagogischer Forderung im
deutschsprachigen Raum — und dariiber hinaus — geblieben sind (vgl. Richardson/Powell
2011; Mejeh 2016).

Diese Analyseperspektive fokussiert also die Bedeutung von Ideen fiir die Entwicklung
von Institutionen und Organisationen und unterstreicht dabei die kulturellen und strukturellen
Kontextfaktoren, die inklusive Bildung erschweren oder ermdglichen (vgl. Biermann 2021
i.d.B., i.E.). Wechselwirkungen zwischen Behinderungsparadigmen sowie Kategorien des
Forderbedarfs einerseits und der Entwicklung sonderpiddagogischer Organisationsformen an-
dererseits werden sichtbar, wenn rechtlich kodifizierte, disziplinédr abgesicherte und kulturell
gepragte Klassifizierungsprozesse in sonderpddagogischen Fordersystemen symbolische und
soziale Grenzen ziehen, die weitreichende Auswirkungen auf die individuellen Entwick-
lungsmoéglichkeiten und Lebenschancen von Schiiler*innen haben (vgl. Pfahl/Powell 2016).

Die aktuelle Verfasstheit der Fordersysteme und die Debatten um deren Reform sind nur
zu verstehen, wenn die historischen Legitimititsbestrebungen und Interessenlagen bekannt
sind, die zu diesen hochgradig institutionalisierten Organisationsformen gefiihrt haben. Neo-
institutionalistische Ansétze unterstreichen die Wirkméchtigkeit historisch iiberlieferter
Ideen — etwa medizinischer Modelle von Behinderung — sowie die Persistenz der auf deren
Basis legitimierten schulischen Organisationsformen — wie Sonderschulen oder -klassen.
Wesentliche Barrieren fiir die heutige schulische Integration respektive Inklusion, v.a. in
westlichen Wohlfahrtsstaaten, liegen in der langfristigen Institutionalisierung sonderpddago-
gischer Fordersysteme sowie der Stratifizierung des Bildungswesens. Die unterschiedlichen
Bildungssysteme wurden durch sich verindernde Behinderungsparadigmen und kulturelle
Leitideen, insbesondere in Bezug auf Bildung, und Gleichheitsprinzipien sowie politische
und gesellschaftliche Bewegungen geprégt. Die Forderbediirfnisse behinderter Kinder und
Jugendlicher lassen sich nicht allein durch ihre Diversitit, ihre Bildungswege und
Lern(miss)erfolge erkldren; der Umgang mit Vielfalt wird langfristig im Bildungssystem ent-
wickelt (vgl. Schifer 2019, 2021 i.d.B.).

Aktuell wird weltweit iiber Leistungsstandards und individuelle Kompetenzen sowie die
vielerorts angestrebte ,Schule fiir alle‘ diskutiert (Moser 2012). Dennoch, wenn schulische
Inklusion, in welcher alle Schiiler*innen in der Erreichung ihrer individuellen Lernziele un-
terstiitzt werden, nicht nur eine rhetorische Forderung bleiben soll, muss sich diese gegen
kognitive, normative und rechtliche Beharrungskréfte der institutionalisierten Organisations-
formen durchsetzen, die fiir Schiiler*innen mit attestiertem Forderbedarf entwickelt worden
sind. Hier kann v.a. zwischen graduellem und transformativem Wandel unterschieden wer-
den, exemplarisch zeigt sich diese Differenz z.B. im stetigen Ausbau des Sonderschulwesens
seit den 1960er-Jahren bis heute in Westdeutschland im Vergleich zur Transformation des
Bildungswesens in den neuen Bundeslédndern nach der Wiedervereinigung (mit einer erstaun-
lich starken Erhohung der Sonderbeschulung in den neuen Bundesldndern, vgl. Autoren-
gruppe Bildungsbericht 2014, 2020).

Insbesondere in foderalen politischen Systemen wie Deutschland (vgl. z.B. Blanck 2014,
2020; Gasterstidt 2019, 2021 i.d.B.), Osterreich (vgl. Biewer 2021 i.d.B.), der Schweiz (vgl.
Mejeh 2016, 2021 i.d.B.), Kanada (vgl. Képfer 2013; Oskarsdottir/Képfer 2021 i.d.B.), oder
den USA (vgl. z.B. Johnson 2013; Powell [2011] 2016) darf die Analyse von Disparitdten
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nicht auf der Nationalebene stehen bleiben, da es auch groBe regionale Varianzen gibt; es
sind deshalb auch intranationale Vergleiche von Néten. Vor diesem Hintergrund sind in die-
sem Handbuch spezifisch fiir Deutschland (vgl. Gasterstadt 2021 i.d.B.; Schafer 2021 i.d.B.),
Osterreich (vgl. Biewer 2021 i.d.B.) und die Schweiz (vgl. Mejeh 2021 i.d.B.) intranationale
Vergleichsperspektiven eingebracht worden.

6. Ethnographische und kulturvergleichende Perspektiven auf
Inklusive Bildung

Weitere Forschungs- und Analysezugénge, die sich vergleichend mit Fragestellungen (Inklu-
siver) Bildung im internationalen bzw. interkulturellen Kontext — insbesondere mit Blick auf
Prozesse und Praktiken in Bildungsorganisationen — beschiftigen, greifen ethnographische
und kulturvergleichende Verfahren auf (vgl. Hummrich et al. 2016; Nohl 2019). Hier steht
im Zentrum, wie sich — vor dem Hintergrund sozialer, kultureller, politischer Rahmenbedin-
gungen in entsprechenden Léndern bzw. Regionen — Praktiken bei Akteur*innen in Bil-
dungsorganisationen entwickelt haben, in denen Partizipation, Nichtaussonderung, Gemein-
sames Lernen und ein wertschétzender Umgang mit Verschiedenheit zum Ausdruck kom-
men. Insbesondere durch internationale Policies, wie z.B. die Salamanca-Erklarung (UNE-
SCO 1994) oder die menschenrechtliche Fundierung von Inklusiver Bildung durch die UN-
BRK, werden in globaler Hinsicht Normen vereinbart und formalisiert, die sich in den spe-
zifischen Landerkontexten diffundieren und materialisieren sollen.

Ethnographische und kulturvergleichende Zugénge ermdglichen hierbei, an der Schar-
nierstelle von Norm und Praxis Erkenntnisse zur Umsetzung und (Re-)Kontextualisierung
Inklusiver Bildung zu generieren (vgl. Kopfer 2020a). So interessieren sich Vertreter*innen
dieser Ansétze dafiir, mitunter ambivalente Aushandlungsprozesse und — im strukturtheore-
tischen Sinne — antinomische Beziehungen des Umgangs mit verdnderten formalen Bedin-
gungen (z.B. Fragen von Professionalisierung und Expertise im Rahmen inklusionsorientier-
ter Lehrer*innenbildung, Aushandlungen von formalen Rollen und verdnderten Zustandig-
keiten im schulischen Kontext, etc.) abzubilden und diese spannungsbeladenen Zusammen-
hinge aufzudecken. Dabei wird davon ausgegangen, dass durch Inklusive Bildung bereits
bestehende Ambivalenzen im Rahmen von institutionalisierten Bildungs-, Erziehungs- und
Sozialisationsprozessen (z.B. Forderung vs. Selektion, Néhe vs. Distanz) re-aktualisiert und
hinsichtlich ihrer Spannungsbeladenheit — besonders bezogen auf Fragen von Ein- und Aus-
schluss, Partizipation und Aussonderung — neu und kritisch verhandelt werden (Slee 2001;
Allan 2008).

Diese haufig wissenssoziologisch und kulturtheoretisch informierten Zugénge gehen —
dhnlich zum oben aufgefiihrten neo-institutionalistischen Ansatz — von der Annahme aus,
dass institutionalisierte Bildungsorganisationen globale Ahnlichkeiten aufweisen, sich aber
gleichzeitig in unterschiedlichen Lénderkontexten, Regionen, Kulturen different und in Re-
lation zu vorherrschenden sozialen, politischen und religidsen Traditionslinien entwickelt ha-
ben. Diese Vorstellungen von Bildung und Erziehung haben sich im Bildungssystem materi-
alisiert und driicken sich u.a. in der Struktur des Schulsystems, z.B. hdchst leistungsselektiv
und -stratifiziert in den deutschsprachigen Landern, aus.



Internationale und komparative Inklusionsforschung 23

So haben sich fortlaufend in unterschiedlichen Landerkontexten Bildungs-, Schul- und
Lernkulturen entwickelt, die sich sowohl in der institutionalisierten Struktur sowie in den
Bildungspraktiken der Akteur*innen widerspiegeln. Kultur wird dabei nicht anthropologisch
als essentialistische Entitdt verstanden, sondern als relationales Interaktionsmuster, das sich
in Organisationen entwickeln und materialisieren kann (vgl. Dietz 2007: 21). Daher konnen
es hochst unterschiedliche Fragen von Ein- und Ausschluss in Bildungsorganisationen sein,
die in den jeweiligen kulturellen und l&nderspezifischen Kontexten artikuliert werden (vgl.
Hall 1985; Kopfer 2020b). Wéhrend in Deutschland Inklusive Bildung im Kontext Schule
primér als Gegenstand des gemeinsamen Lernens von Schiiler*innen mit zugewiesenem son-
derpadagogischen Unterstiitzungsbedarf artikuliert wird, wird sie in anderen Landern zum
Beispiel mit Fragen und Diskursen demokratischer Schulentwicklung (Island; wvgl.
Oskarsdottir/Kopfer 2021 i.d.B.) oder Bildung fiir Alle (Nigeria; vgl. Biermann 2021 i.d.B.)
verbunden. So wird deutlich, dass die UN-BRK zwar als Resultat einer internationalen Eman-
zipationsbewegung fiir mehr gesellschaftliche Partizipation fiir Menschen mit zugeschriebe-
nen Behinderungen erachtet werden kann, die in einer menschenrechtsbasierten Fundierung
von Inklusiver Bildung miindete (vgl. Heyer 2021 i.d.B.). Der dadurch angestoBene Umset-
zungsprozess — zwischen formal-programmatischer Politiken und habitueller Praxis/Kultur
in Bildungsorganisationen (vgl. Sturm/Wagner-Willi 2018) — nimmt in interkultureller Hin-
sicht aber differente Auspragungsformen an.

Unter den Vorzeichen des oben eingefiihrten Kulturbegriffs konnen ethnographische und
kulturvergleichende Zugénge dazu dienen, vertiefte empirische Analysen von Behinderun-
gen und Benachteiligungen in Bildungsorganisationen zu prozessieren, die sich letztlich in
Form von Ein- und Ausschluss fiir spezifische Personenkreise ausdriicken. Werden Behin-
derungen — in einem sozial-konstruktivistischen Verstdndnis — nicht als naturalisierte und
personenbezogene Defizite betrachtet, sondern, im Anschluss an die International Classifi-
cation of Functioning, Disability and Health (ICF) (vgl. WHO 2005; Hirschberg 2009) als
Wechselwirkung von systemischen Rahmenbedingungen bzw. Kontextfaktoren und perso-
nenbezogenen Dispositionen, so konnen im Kontext internationaler Inklusionsforschung
ebensolche Rahmenbedingungen vergleichend in den Blick genommen werden, die Behin-
derungen und Benachteiligungen Aervorbringen. Dieses Moment der Hervorbringung wird
nicht zuletzt durch die Vorarbeiten von Tony Booth und Mel Ainscow (2002) zum Ausdruck
gebracht, in dem sie in ihrem systemisch angelegten Inklusionsverstindnis (/ndex for Inclu-
sion) auf Strukturen, Kulturen und Praktiken von Bildungsorganisationen fokussieren, die
potenzielle Barrieren beinhalten und die es kritisch zu reflektieren und bezogen auf die Par-
tizipation aller weiterzuentwickeln gilt. Bei Inklusion im schulischen Kontext steht also nicht
die Integration spezifischer Gruppen im Vordergrund, sondern die Weiterentwicklung von
Schule im Sinne eines Schulentwicklungsprozesses zur Vermeidung von Aussonderung (vgl.
Ainscow 2021 i.d.B.; Allan 2008; Messiou 2017). Abgehend von einer Naturalisierung sozi-
aler Differenzen (vgl. Bourdieu 1987; Rieger-Ladich 2019) — kann so der Blick auf Struktu-
ren, Kulturen und Praktiken in Bildungsorganisationen gelenkt werden, die in der Herstellung
von Differenz oder Gemeinschaftlichkeit miinden und im internationalen Vergleich bzw.
Kulturvergleich adressiert werden konnen, z.B. in schulischen Leistungserwartungen (vgl.
Sturm 2021 i.d.B.), in Behinderungs- und Inklusionsverstéindnissen von Akteur*innen (vgl.
Proyer/ Bilgeri 2021 i.d.B.), in innerschulischen Unterstiitzungs- und Assistenzpraktiken fiir
Vielfalt (vgl. Fritzsche/Kakos 2021 i.d.B.; Oskarsd(')ttir/Képfer 20211i.d.B.; Tan 2021 i.d.B.),
im Schulleitungshandeln mit Blick auf den Reformauftrag Inklusion (vgl. Badstieber/
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Amrhein 2021 i.d.B.) oder in Unterrichtspraktiken zum Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen (vgl. Powell/Merz-Atalik et al. 2021 i.d.B.).

So kdénnen vergleichend in den jeweiligen Landern und Regionen vor dem Hintergrund
spezifischer kultureller Rahmenbedingungen ,,Inklusionsbedingungen® (Weisser 2017: 146;
Kopfer et al. 2019) und Exklusionsmechanismen sichtbar gemacht werden, die sich in den
Kulturen, Strukturen und Praktiken der Bildungsorganisationen verankert haben und als Bar-
rieren fortlaufend an die Schiiler*innen gerichtet werden und iiber deren Teilhabe am und im
System entscheiden (vgl. Graf 2015).

Ethnographische und kulturvergleichende Zugénge bieten sich fiir eine solche internati-
onal und interkulturell vergleichende Inklusionsforschung in besonderem MalBe an, da impli-
zite und habitualisierte Prozesse der Herstellung von Behinderungen und Benachteiligungen
in und durch Bildungsstrukturen und -kulturen fokussiert werden konnen — die sozusagen als
Beobachtung zweiter Ebene sichtbar werden (vgl. Weisser 2017, in Rekurs auf Luhmann).
Diese sind den Akteur*innen héufig nicht vorbewusst zugénglich, sondern in habitualisierten
Praktiken verankert. Gerade im Vergleich und in der Moglichkeit, das Proprium als Drittes
(Tertium Comparationis) iber den Vergleich zu erkennen, konnen diese Praktiken sichtbar
gemacht werden. Fuchs und Berg (1999: 7) driicken diese Alteritdtsperspektive wie folgt aus:
»Das Andere der eigenen Kultur, dem wir im Fremden begegnen, bildet eine Herausforde-
rung, die den Horizont der eigenen Lebensweise transzendiert und fiir andere Moglichkeiten
der Existenz d6ffnet, die eigene Lebensweise aber auch in Frage stellt. Dies hat zur Konse-
quenz, dass iiber Forschung einerseits eine Nédhe zum Feld aufgebaut wird, um vertieft und
mikroanalytisch die Regeln, Strukturen und Praktiken des Feldes kennenzulernen — gleich-
sam aber auch eine forschungsstrukturierende Distanz gewahrt wird. Fiir eine solche ,,dichte
Beschreibung® (Geertz 1987) im internationalen und interkulturellen Vergleich werden daher
héufig Methoden aus der Ethnomethodologie, wie z.B. Teilnehmende Beobachtungen, Feld-
protokolle, Interviews, Gruppendiskussionen oder videographische Verfahren herangezogen.
Durch diese konnen auf reflexive Art und Weise die Praxis des Feldes beobachtet und Nar-
rative kollektiviert werden, die Riickschliisse auf Orientierungen und habitualisierte Prakti-
ken von Akteur*innen, z.B. auf Vorstellungen von Behinderungen und deren Bearbeitung
und Aushandlung vor dem Hintergrund formaler Rahmenbedingungen geben.

Weiter zeichnet sich die Tendenz einer zunehmenden Etablierung kulturvergleichender
Zuginge in der Inklusionsforschung ab (vgl. Hummrich et al. 2016; Hummrich/Pfaff 2018),
in denen im Vordergrund steht, die oben genannten habitualisierten Praktiken des Feldes
mittels rekonstruktiver Methoden zu adressieren. Unter Rekonstruktion kann hierbei verstan-
den werden, ,,nicht auf der Ebene der Selbstreprasentanz der sozialen Praxis stehen zu blei-
ben, sondern diese selbst als hervorgebracht zu entwerfen und das Prinzip ihrer Hervorbrin-
gung freizulegen” (Hummrich/Kramer 2016: 66f.). So wird intendiert, Prozesse von Ein- und
Ausschluss nicht als statisches Phédnomen zu erfassen und international zu vergleichen, son-
dern die Kulturen der spezifischen Regionen und deren Bildungsorganisationen als perfor-
matives Phdnomen zu adressieren. Hierdurch kann, so Hummrich und Rademacher (2016:
10) ein ,,analytischer Nachvollzug[s] kultureller Bedeutungskonstruktionen in Sozialisation,
Erziehung und Bildung® am Gegenstand der Entwicklung inklusiver Bildung festgemacht
werden. Wenngleich weitreichende Forschungsbefunde und eine ausgearbeitete Methodolo-
gie des Kulturvergleichs und der Rekonstruktion in der international und interkulturell ver-
gleichenden Inklusionsforschung noch ausstehen, scheinen hier Mdglichkeitsraume gegeben,
um soziale Konstruktionen, wie z.B. die Zuschreibung eines sonderpddagogischen Forderbe-
darfs oder die Etablierung einer paraprofessionellen Assistenzrolle einer Schulbegleitung
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(vgl. Fritzsche/Kopfer 2019), vergleichend, aber in Relation zu den schulkulturellen Aus-
gangslagen der jeweiligen Regionen und mit Blick auf deren Hervorbringung zu analysieren.
Dabei geht es weniger darum, Gelingensbedingungen herauszuarbeiten, sondern vielmehr
durch Kulturvergleiche komplexe Strukturen, Kulturen und Praktiken von Ein- und Aus-
schluss offenzulegen und hierdurch Erkenntnisse zu internationalen Zusammenhéngen und
Regelhaftigkeiten hervorzubringen (Artiles/Dyson 2005). So kénnen gerade komparative
Analysen mittels qualitativer-rekonstruktiver Forschung dazu beitragen, apodiktische An-
nahmen zu hinterfragen (Arnove 2012; Parreira do Amaral 2015), transzendentale Perspek-
tiven zu den jeweiligen Bildungsstrukturen, -kulturen und -praktiken zu entwickeln (Adick
2015; Dale 2015) und Erkenntnisse zu historisch und kulturell gepragten Vorstellungen von
Inklusiver Bildung zu liefern (D’ Alessio/Cowan 2013).

7. Resiimee — Perspektiven und Spannungsfelder international
und interkulturell vergleichender Inklusionsforschung

Die Entwicklung Inklusiver Bildung im Anschluss an menschenrechtliche Forderungen stellt
uns insgesamt vor etliche Herausforderungen. Dies gilt auch fiir deren Erforschung in lokalen
Kontexten. Mit Blick auf die Entwicklung des Forschungsfeldes zu internationaler und kom-
parativer Inklusionsforschung ist es jedoch relevant, die verschiedenen Ebenen — Entwick-
lung Inklusiver Bildung, Inklusionsforschung im Allgemeinen und internationale und kom-
parative Forschung zu Inklusiver Bildung im Spezifischen — nicht miteinander zu vermi-
schen. Das Handbuch unternimmt den Versuch, unter Anerkennung der Komplexitdt kultu-
rell diverser Ausgangsformen, im Vergleich unterschiedliche Beispiele der Umsetzung und
Verhandlung Inklusiver Bildung im internationalen Kontext abzubilden — mit Betonung von
Behinderung und Benachteiligung im Bildungssystem. Aus den bisherigen Ausfithrungen
werden an dieser Stelle resiimierend zentrale Perspektiven, Problemstellungen und For-
schungsdesiderate international und komparativer Inklusionsforschung angedeutet, die im
Rahmen des Handbuchs Vertiefung finden und nachfolgend als Fragestellungen/Postulierun-
gen ausformuliert sind. Sie beziehen sich auf die theoretische Rahmung globaler/internatio-
naler Forschung, die Methodik der Komparatistik und die Wahl des Forschungsgegenstan-
des:

e  Welche theoretischen Rahmungen (auch iiber die dargestellten hinaus) bieten sich an,
um die Komplexitit internationaler und komparativer Forschung zu fassen?

e Insbesondere gilt es — im Sinne von Verhiltnisbestimmungen — aufzuzeigen, wie glo-
bale, nationale und lokale Strukturen (Internationale Organisationen, nationale Regierun-
gen, lokale Netzwerke usw.) zusammenhéngen und wie sich dies zwischen verschiede-
nen Landern unterscheidet (bspw. zwischen foderalistischen und zentralistischen Staa-
ten).

e  Wie tangieren globale Einflussgrofen im Sinne weltgesellschaftlicher Diskurse Inklusive
Bildung und wie kénnen diese erfasst werden?

e  Wie konnen Bildungs- und Erziehungsverhéltnisse in den jeweiligen Landerkontexten
und Kulturkreisen in ihrer Komplexitét bei Vergleichen Beriicksichtigung finden? Damit
zusammenhéngend: Welche Tertium Comparationis werden fiir die inter-, transnationa-
len und kulturvergleichenden Analysen zu Inklusiver Bildung ausgewahlt?
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e  Wie werden inter-/transnationale und interkulturelle Vergleiche durch Daten abgebildet,
zuginglich gemacht, vorenthalten, und in die bildungspolitischen Entwicklungen einbe-
zogen?

e  Welche Stimmen und Narrative sowie Daten und Indikatoren werden im Vergleich von
den Forschenden als relevant erachtet — und welche fehlen? Welche Artikulationen wer-
den gehort, welche tiberhort? Inwieweit werden Partizipative Forschungsansitze bertick-
sichtigt und ermoglicht?

e Liegt der Fokus bei Inklusiver Bildung auf allen am Bildungsprozess Beteiligten oder
werden einige (insbes. Schiiler*innen mit Forderbedarf) askriptiv in den Blick genom-
men? Wie kdnnen hierbei Aspekte von Intersektionalitét in ihrer komplexen Hervorbrin-
gung und padagogischen Bearbeitung Eingang in Forschung finden?

Unter Berticksichtigung des bisherigen Forschungsstandes in der internationalen und kom-
parativen Inklusionsforschung kann dieser Band dem Anspruch eines weltumfassenden
Handbuches nur bedingt Folge leisten. Allerdings beinhalten die Beitrédge weitreichende Per-
spektiven, die wir in den nachfolgenden Ausfithrungen systematisieren mochten. Die so ent-
stehende Gesamtschau bildet unserer Ansicht nach einen geeigneten Ausgangspunkt, um das
Forschungsfeld einen Schritt weiter zu bringen. Die oberhalb abgeleiteten Perspektiven und
Spannungsfelder werden derzeit auch im Rahmen des DFG wissenschaftlichen Netzwerks
»Inklusive Bildung im internationalen Vergleich (2020-2023), dem Autor*innen und die
Herausgeber dieses Handbuches angehoren, theoretisch wie methodologisch bearbeitet.

8. Disziplindre, theoretische und methodologische Zuginge in
diesem Handbuch

Die in diesem Band versammelten theoretischen Perspektiven sind vielfiltig, konnen je-
doch iiberwiegend als Ansétze der Erziehungswissenschaft und Soziologie ausgewiesen wer-
den. Ein GroBteil der Beitridge, die unterhalb skizziert werden, stammt von Wissenschaft-
ler*innen, die in den Erziehungswissenschaften ausgebildet und in diesem breiten Feld in
Forschung und Lehre tétig sind und in den vergangenen Jahren einschldgige Forschungsar-
beiten im Bereich international/interkulturell vergleichender Inklusionsforschung vorgelegt
haben. Neben erziechungswissenschaftlichen, sonderpadagogischen und soziologischen sind
es zudem politik- und rechtswissenschaftliche Ansétze, die den Dialog um die Bedingungen,
Prozesse, Konsequenzen und Umsetzungsformen Inklusiver Bildung in den Beitrdgen fun-
dieren. Einerseits bauen die Autor*innen Briicken zwischen Disziplinen, beispielsweise in
der multidisziplindren Bildungssoziologie, der kultur- und sozialwissenschaftlich informier-
ten Erziehungswissenschaft oder den zunehmend sich verbreitenden und internationalisie-
renden Disability Studies. Andererseits beleuchten die Autor*innen ihre zu analysierenden
Gegenstiande zunehmend aus spezifizierten Fachperspektiven der Erziehungswissenschaft,
und nehmen unterschiedliche Foki, z.B. Lehrer*innenbildung oder Hochschulforschung in
den Blick. So zeigt sich eine Pluralitdt und Interdisziplinaritdt von theoretischen Perspekti-
ven, die einerseits in diesem Band aufgenommen, aber auch kritisch diskutiert und weiter-
entwickelt werden.

Jeweils ein Sechstel der Beitrége sind explizit den Disability Studies (insbesondere mit
der Fokussierung auf Bildung) oder dem Neo-Institutionalismus (konzentriert auf Fragen des
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institutionellen Wandels, der Governance sowie Bildungsorganisationen) zuzuordnen. The-
oretische Ansétze von Inklusion als Menschenrecht, philosophisch oder rechtlich gefasst, so-
wie Fragen gesellschaftlicher Werte der Gleichheit und Gerechtigkeit sind in einem Fiinftel
der Beitrdge zentral, auch wenn diese von allen Autor*innen des Handbuchs in der einen
oder anderen Weise angesprochen werden. In Anlehnung dazu werden Fragen von Gemein-
schaft und Gesellschaft sowie die der Diskriminierung, Benachteiligung und Vulnerabilitét
diskutiert. (Aus)Bildungssysteme, vor allem Schulen, Hochschulen sowie Lebenslanges Ler-
nen und Weiterbildung in diversen Settings, werden analysiert. Dies spiegelt auch die Forde-
rungen der UN-BRK wider, die zum Ausdruck bringen, dass Inklusive Bildung in allen Le-
bensphasen und Bildungsetappen garantiert werden soll. Entwicklungen in formalen Bil-
dungsstrukturen werden mit Hilfe von Ansétzen der Internationalisierung und Européisie-
rung (Hochschule) gedeutet, wiahrend Fragen der Schulentwicklung vor allem mit Professio-
nalisierungs- und Organisationstheorien hinsichtlich der Perspektive des Abbaus von Barri-
eren sowie des Aufbaus forderlicher Faktoren und Unterstiitzungsstrukturen fiir erfolgreiche
Inklusion bearbeitet werden. Lebenslanges Lernen wird in Konzepten des Lebens(ver)laufs
eingebettet, um die kumulative Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Forder-
bedarf und Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen sowie anderen Minderheiten in
formellen und informellen Bildungsprozessen zu verdeutlichen. Der starke Fokus auf Diver-
sitdt wird in Rekurs auf Differenz-, Intersektionalitéts-, Sozialisations- und Normalismusthe-
orien gedeutet. Auf der Ebene sozialer Interaktion werden u.a. Ansétze des Multilingualis-
mus sowie die der sonderpiddagogischen Forderung (u.a. auf Basis der Psychometrie) ange-
wandt. Mit diesen kontrastreichen Ansétzen —und komparativ — werden die persistenten Bar-
rieren aber auch Moglichkeiten zur Stirkung des Prozesses der Inklusion auf verschiedenen
Ebenen aufgezeigt und analysiert.

Methodologisch und methodisch werden, gerade aufgrund der Stirke des Vergleichs
bei Analysen auf Makroebene, in einem Drittel der Beitrige Arten von Policy-Analysen vor-
genommen. Die Policy-Forschung versucht, im Sinne der klassischen Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaften, von den Erfahrungen und Entwicklungsdynamiken anderer Lander zu
lernen. Diese Zielsetzung ist gerade bei der Herausforderung einer Transformation hin zu
Inklusiver Bildung hilfreich und nétig, insbesondere weil es wenige Lénder gibt, die flichen-
deckend inklusive Schulen etabliert haben. Wéhrend diese Beitréige Policy-Relevanz anstre-
ben, werden auch die Methoden der vergleichenden Institutionen- sowie Diskursanalyse ge-
nutzt, um grundlegende Einblicke und Erkenntnisse iiber Grenzen hinweg sichtbar zu ma-
chen und kritisch zu reflektieren. Teilweise geschieht dies auch im historischen Sinne, so-
wohl qualitativ als auch quantitativ. Auch sich in den letzten Jahren im deutschsprachigen
Raum verstirkende Ansdtze wie die wissenssoziologische Diskursanalyse kommen hier zur
Geltung. Mindestens ein Fiinftel der Beitrage ziehen einen explizit historischen Ansatz heran,
um Entwicklungen auf verschiedenen Ebenen abzubilden, seien es Institutionen, Bildungs-
politiken oder Schulen. Dokumentenanalysen und statistische Zeitreihen sowie Literatursyn-
thesen verdeutlichen, wie sich der Ubergang aber auch die gegenseitige Beeinflussung son-
derpddagogischer Fordersysteme und Inklusiver Bildung — insbesondere in den Organisatio-
nen und Piddagogiken sichtbar — historisch verdndert. Literatur aus verschiedenen Léndern
wird hier zusammengefiihrt, was eine bedeutsame Ubersetzungsleistung darstellt. Die Her-
ausgeber haben sowohl deutschsprachige als auch englischsprachige Beitridge gesammelt, um
die Horizonte zu erweitern; die Mehrsprachigkeit des Bandes spiegelt auch die internationale
Dimension des wissenschaftlichen Diskurses zu Inklusiver Bildung wider. Dariiber hinaus
bieten einige Beitrdge Metaanalysen oder Metavergleiche schulethnographischer Studien
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und dokumentarische Kulturvergleiche, um durch komparative Analysen falliibergreifende
Muster bzw. Orientierungen aufzuzeigen. Hierbei kommen Methoden wie Interviewfithrung,
Biographieforschung, Teilnehmende Beobachtungen und Klassifikationsanalyse zum Ein-
satz, um die Handlungen und Perspektiven von Akteur*innen in (nicht)inklusiven Settings
aufzuzeigen, unter anderem auch im Sinne partizipativer Forschung, in der betroffene Ak-
teur*innen selbst zu Wort kommen und die Forschung mitentwickeln.

Mit Blick auf die Ebene des Vergleichs bieten die Beitrige vielfiltige komparatistische
Dimensionen. Ein Viertel der Beitrdge nimmt vor allem eine globale Perspektive ein, ent-
weder in allumfassender Perspektive oder die Relationen im Vergleich zwischen globalem
Siiden und globalem Norden. Perspektive oder die Relationen im Vergleich zwischen globa-
lem Siiden und globalem Norden. Unter den Weltregionen werden vor allem Entwicklungen
in Europa analysiert, aber auch Fachdiskurse in und zwischen Nordamerika und Afrika wer-
den verglichen. Viele Beitrége nutzen die in unserer Zeit des Wettbewerbs sehr starke inter-
national vergleichende Perspektive, beziehen in ihren Analysen aber auch oft intranationale
oder lokale Entwicklungen mit ein. Solche Mehrebenanalysen tragen den Realititen in Bil-
dungspolitik und -systemen — gerade in foderalen Léndern — sowie den Verwobenheiten in
der Governance und den wesentlichen Verflechtungen unterschiedlicher Ebenen Rechnung.
Zwei Fiinftel der Beitridge thematisieren vor allem die einflussreiche nationale Ebene. Oft
werden dabei die Varianz und die Disparitéten sowie die regionalen und lokalen Besonder-
heiten beriicksichtigt. Die Gegenstinde der Komparatistik sind ebenfalls vielfiltig und er-
strecken sich auf alle Ebenen.

Fragen der Umsetzung der UN-BRK bestimmen grofle Teile der fachlichen und allge-
meinen Diskussion {iber die Inklusive Bildung seit {iber einem Jahrzehnt. Dies zeigt sich auch
in diesem Handbuch, denn in mehreren Beitragen werden vergleichend die Umsetzungsver-
suche der UN-BRK dargestellt, nachverfolgt und kritisiert — auf unterschiedlichen Ebenen,
von Weltregionen iiber Nationalstaaten und Bundesléndern bis hin zur lokalen Ebene. Wei-
tere Beitrdge nehmen fachliche Orientierungen und Entwicklungen in den Blick, indem sie
die Disability Studies (in Education) global sowie Diskurse um Inklusive Bildung oder die
einflussreiche internationale Organisation der Weltbank und deren Programme in Bezug auf
Behinderung rekonstruieren. Vergleiche der Kulturen der Inklusion, der Bildungspolitiken
sowie die Umsetzungsprozesse inklusiver Bildungsreformen und deren Einfluss auf Indivi-
duen sind weitere Gegenstinde vergleichender Analysen. Vergleiche unterschiedlicher Poli-
cies und Strukturen zeigen auf, wie sich der Aufbau inklusiver Hochschul- und Erwachse-
nenbildung in verschiedenen Kontexten entwickelt. Policy-Analysen sind nicht nur auf Bil-
dungssysteme fokussiert, sondern thematisieren auch benachteiligte Gruppen und deren Ex-
klusion vom oder Marginalisierung im bzw. Exklusion vom Arbeitsmarkt. Schulentwicklung
spielt in den Vergleichen eine bedeutsame Rolle, indem Fragen von Leitung, Handlungsprak-
tiken oder auch Bewertungen von Leistungsdifferenzen durch Lehrpersonen diskutiert wer-
den. Hierfiir werden auch Unterschiede in der Lehrer*innenbildung, der Assistenz oder auch
die innerschulischen Unterstiitzungsmalinahmen vergleichend herausgearbeitet. Auf Schul-
ebene wie in Kindergérten oder Universitidten werden der Aufbau und die Etablierung von
Unterstiitzungssystemen in Bezug auf Inklusive Bildung verglichen. An dieser Schnittstelle
werden auch Lehrerbildungspolitiken wie -programme komparatistisch behandelt.

Gesamthaft bilden die Handbuchbeitrdge den fortlaufenden Entwicklungsprozess im
Kontext Inklusiver Bildung und damit einhergehende Forschungsdesiderate im Bereich in-
ternationaler, komparativer Forschung ab. Wenngleich sicherlich weiterhin viele Leerstellen
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vorhanden sind, vermdgen sie aufzuzeigen, wo in theoretischer, methodologischer und prak-
tischer Hinsicht angesetzt werden kann und Schnittstellen weiter bearbeitet werden kdnnen.

9. Zu den Beitrdgen

Nun zu den in diesem Band versammelten Autor*innen und ihren Erkenntnissen kommend,
werden die einzelnen Beitrdge kurz restimiert. Dariiber hinaus werden exemplarische Ver-
weise zu grundlegenden Analysen und Vorarbeiten der Autor*innen — im Stil von Quellen-
nachweisen — aufgefiihrt, die das Feld strukturiert und geprégt haben und in die Beitrége die-
ses Handbuchs eingeflossen sind.

Im ersten Teil ,,Grundlagen: Theoretische und methodologische Positionen und zentrale
Begriffe“ werden Grundlagentexte als Rahmen présentiert. Katharina Heyer (2015) verbin-
det menschenrechtliche, juristische und politikwissenschaftliche Perspektiven und untersucht
damit die weltweite Ratifizierung der UN-BRK sowie die nationalen Unterschiede in der
Umsetzung, insbesondere in den Léndern Deutschland, Japan und den USA. Sally Tomlinson
(2017) skizziert in ihrem Beitrag eine Soziologie der sonderpadagogischen bzw. auch Inklu-
siven Bildung, in dem sie Exklusion und Inklusion, die Expansion sonderpddagogischer
MaBnahmen und segregierender Settings (in der Schule und Berufsausbildung) sowie Uber-
génge von Schule in den Beruf in vier Landern darstellt. Aulerdem skizziert sie aktuelle
Herausforderungen der Coronavirus Pandemie. Mel Ainscow (Ainscow et al. 2006) eroffnet
die Diskussion um Inklusive Bildung mit einem grundlegenden Beitrag {iber Werte als zent-
ralen Aspekt fiir Schulentwicklungen, von Inklusiver Bildung als Menschenrecht, als hoch-
wertigem Unterricht und als sozial gerecht. Lani Florian (2014) geht in ihrem Beitrag den
Ahnlichkeiten und Disparititen von Inhalt und Qualitit in der Lehrer*innenbildung in unter-
schiedlichen Kontexten auf den Grund. Raphael Zahnd (2017) untersucht die Programme der
Weltbank und zeichnet die vielfdltigen Diskursstréinge nach, die den graduellen Wandel in
den Behinderungsparadigmen dieser méchtigen internationalen Organisation ausmachen.
Swantje Kébsell (2006) und Marianne Hirschberg (2009) bereiten synthetisch die vielen
DenkanstoBe des Diskurses Disability Studies in Education aus dem angloamerikanischen
fiir den deutschsprachigen Raum auf. Myriam Hummel (2018) zeigt diverse diskursive Kon-
struktionen Inklusiver Bildung im siidlichen Afrika auf: in einigen Landern und inhaltlichen
Aspekten werden Diskurse des globalen Nordens ohne Kontextualisierung ibernommen, wo-
hingegen sich in anderen Landern eigene Diskurse herausbilden.

Im zweiten Teil ,,Komparative Perspektiven zu ausgewdhlten nationalen, regionalen und
lokalen Bildungskontexten* werden zunéchst gesetzliche Bedingungen und Fragestellungen
von Governance diskutiert. Julia Biermann (Biermann 2021 i.E.) verbindet eine menschen-
rechtsbasierte globale Analyse des Artikels 24 (Bildung) der UN-BRK und der weltweiten
Ratifizierung mit den nationalen Disparititen beziiglich deren diskursiven Ubersetzung und
(Nicht-)Umsetzung inklusiver Bildung in Deutschland und Nigeria. Julia Gasterstdidt (2019)
zeigt fiir Deutschland, wie Inklusion mit verschiedenen Konzepten verbunden wird: eine glo-
bale Norm wird auch innerhalb von Nationalstaaten sehr unterschiedlich interpretiert, mit
Konsequenzen fiir den institutionellen Wandel. Lea Schdfer (2019) untersucht die beiden f6-
deralen Staaten Spanien und Deutschland — spezifisch die Autonome Region Andalusien und
das Land Berlin —, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede der politischen Vorgaben hin-
sichtlich organisationaler Mafinahmen zur Umsetzung des Umgangs mit Diversitét
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festzustellen. Mathias Mejeh (2016) zeigt innerhalb der Schweiz die persistente Separation
der Schiiler*innen mit sonderpédagogischem Forderbedarf sowie interkantonale Disparititen
trotz exogenen Drucks globaler Inklusionsreformen. Gottfried Biewer (2006) analysiert fiir
Osterreich die Bedeutung von Elternbewegungen sowie Lehrer*innenbildung als nachhaltige
Faktoren fiir die Starkung Inklusiver Bildung. Tobias Buchner (2018) findet in seinem Bei-
trag Gemeinsamkeiten zwischen europdischen Landern in der fehlenden Umsetzung von Po-
litiken Inklusiver Bildung sowie Méngel in der Umsetzung auf der Ebene des Individuums.

Weiter werden Schulstrukturen, -kulturen und -praktiken in den Blick genommen. Edda
Oskarsdéttir (2017) und Andreas Kopfer (2013) vergleichen den langfristigen ganzheitlichen
Aufbau von professionellen Unterstiitzungs- und Organisationsstrukturen fiir alle Schii-
ler*innen in Island und Kanada. Michelle Proyer (2014) und Margarita Bilgeri (Schiemer
2017) berichten in ihrem Vergleich von Schulkulturen in Addis Abeba, Athiopien, und Bang-
kok, Thailand, aus dem interkulturellen Projekt CLASDISA, um die Verbindungen westli-
cher Ideen von Inklusion mit lokalen Kulturen aufzuzeigen. Run Tan (2020) untersucht die
auflerordentlich wichtige Rolle der Leitung und der Gemeinschaft in der Schaffung inklusiver
Bildung in einem Kindergarten in Schanghai, China. Julie Allan (2008) und Clara Riibner
Jorgensen (2015) zeigen in einer englischen Fallstudie anhand von Bildern, wie Schiiler*in-
nen die Vorteile von Vielfalt fiir ihr schulisches Lernen erkennen. Markku Jahnukainen
(2015) und Tiina Itkonen (2010) nehmen einen Vergleich des finnischen und des US-ameri-
kanischen Schulsystems hinsichtlich der Schulstruktur und der Implementierung von Forder-
strukturen vor. Justin Powell (2014), Kerstin Merz-Atalik (2001) und die Teammitglieder des
TdiverS-Projekts untersuchen in sechs europdischen Landern (Deutschland, Luxemburg, Is-
land, Litauen, Schweden und Spanien) diverse Entwicklungsprozesse hin zu ,,inspirierenden
Praktiken® inklusiver Bildung, auch unabhéngig von nationalen Politiken, durch Schulleitun-
gen, Einbettung in der Gemeinschaft sowie didaktische Innovationen.

Darauffolgend wird die Rolle der Schule, des Unterrichts und der Professionalisierung
beleuchtet. Benjamin Badstieber (Badstieber et al. 2018) und Bettina Amrhein (2011) unter-
suchen Schulleitungen aus Deutschland und der Schweiz und nehmen deren Handlungsprak-
tiken und -spielrdume in den Blick, um Inklusion sinnstiftend zu bearbeiten und zu fordern —
dabei geht es vor allem um die Entscheidung zwischen Systemkonformitét oder Transforma-
tion. Tanja Sturm (2019) verdeutlicht im Vergleich von norwegischen und deutschen Daten-
sequenzen, wie inklusive Haltungen durch bestehende schulische Strukturen sowie Bewer-
tungsmodi erschwert werden. Elisabeth Plate (2012) und Alison Peacock (2016) argumen-
tieren mit Blick auf Erfahrungen aus dem deutschen und englischen Bildungssystem, dass
Phasen der professionellen Weiterbildung stérker als fortwéhrender Prozess gesehen werden
miissen — mit Inklusion als grundlegender Orientierung. Bettina Fritzsche (2014) und Mi-
chalis Kakos (Kakos/Fritzsche 2017) zeigen empirisch auf, mit welchen Chancen und Her-
ausforderungen mehrsprachige Lehrassistenten in England als Ubersetzer in der inklusiven
Schule konfrontiert sind.

Abschlielend werden im dritten Teil ,, Inklusion in Hochschule und im Kontext lebens-
langen Lernens* fokussiert. Cristina Allemann-Ghionda (2013) analysiert die Européisie-
rung von Hochschulen und zeigt mit Beispielen aus Deutschland und den USA die allge-
meine Herausforderung von Diversity sowie Facherunterschiede in der curricularen Bertick-
sichtigung von Barrierefreiheit, Diversity und Inklusion auf. Arthur Limbach-Reich (2016)
kontrastiert soziale und 6konomische Perspektiven, indem er nach den Entwicklungen inklu-
siver Hochschulen fragt und Disparitdten aufzeigt. Trotz der Vorgaben der UN-BRK sowie
europdischer Initiativen zeigt sich, dass Hochschulen hinter Schulen in der Umsetzung von
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Inklusion zuriickbleiben. Marcelo Parreira do Amaral (2011) und Jozef Zelinka (2019) un-
tersuchen Politiken des Lebenslangen Lernens und Erwartungen gegeniiber jungen Erwach-
senen in Europa, um zu zeigen, wie , Vulnerabilitt® als gesellschaftspolitischer Interpretati-
onsrahmen den ,normalen‘ (linearen) Lebenslauf von Schule in den Arbeitsmarkt herausfor-
dert. Im letzten Kapitel des Buches unterstreichen Silke Schreiber-Barsch (2015) und Peter
Rule (2004) im Vergleich deutscher und siidafrikanischer Bildungsorganisationen die enorme
Bedeutung partizipativer Zuginge und deren Ethik, um Machtunterschiede zwischen behin-
derten und nicht-behinderten Forschenden konstruktiv zu begegnen — und damit zugleich die
partizipative Zukunft des Feldes.
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2 What is a Human Right to Inclusive Education?
The Promises and Limitations of the CRPD’s
Inclusion Mandate
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Abstract

Article 24 of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities is universally
celebrated for its comprehensive and visionary embrace of the inclusion principle. Not only
does it spell out the importance of education rights for affirming the dignity and self-worth
of persons with disabilities and their right to full participation in society, but it also places
affirmative duties on state parties to provide the kinds of accommodations necessary to fully
include students with disabilities in all levels of the general education system. As such, it
calls for state parties to enact education reforms that fundamentally rethink the nature and
provision of disability education rights. This chapter follows the development of the inclusion
principle in international human rights instruments and spells out the theoretical foundations
of inclusive education within the larger construction of disability right as human rights. It
examines the tensions within the inclusive education mandate brought about by the progres-
sive realization of education rights, the distinction between inclusion and integration, and the
implementation of Article 24 within systems with established special schools.

1. Disability Rights as Human Rights

The 2006 United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) is
the first international convention to recognize disability as a human rights issue (UN 2006).
It frames disability as a social construction that results from “the interaction between persons
with impairments and attitudinal and environmental barriers that hinders their full and effec-
tive participation in society on an equal basis with others” (Article 1). The CRPD calls for
the removal of “all barriers to full participation and inclusion in society” and thus locates the
need for change in social institutions, not in individuals with disabilities. As such, it reflects
the well-documented paradigm shift from the medical model to the social model of disability
and also “brings a human rights dimension to disability issues” (De Beco 2014: 269).

The CRPD is rightfully called a ground-breaking treaty that has the potential to become
a transformative legal instrument, promoting shifts in attitudes and signalling new values
towards disability (Lewis 2010). It powerfully affirms people with disabilities as “part of
human diversity and humanity” (CRPD Preamble) and demands that states raise awareness,
foster respect, and combat stereotypes about disability. It is the first international treaty man-
dating reasonable accommodations and the accessibility of physical environments and ser-
vices. The CRPD establishes a rigorous framework for monitoring the implementation of the
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Convention (Article 33) and requires that a UN Committee responsible for evaluating state
party reports includes experts with disabilities (Article 34). State parties must also set up
independent monitoring mechanisms at the national level, usually in the form of independent
human rights institutions, to ensure the greatest level of civil society participation in the mo-
nitoring process. Finally, the CRPD’s Optional Protocol allows for individual complaints to
be brought before the CRPD Committee in cases when CRPD rights have been violated by
state parties that have ratified the Optional Protocol.

The participation of civil society advocates, including disabled peoples’ organizations,
is especially important since the CRPD mandates the elimination of discrimination by both
public and private entities, thus taking human rights law into the private sphere for the first
time. The CRPD broke human rights records for involving the greatest level of participation
by civil society advocates in all parts of the treaty process: it was developed directly with
people with disabilities and is monitored by a Committee composed by a majority of people
with disabilities. The Committee is thus a body both of and for people with disabilities, which
adds to the legitimacy of its findings (Byrne 2019: 6). The CRPD is also the longest and most
detailed status-based human rights treaty to date, outlining the specifics of what it means to
promote disability rights as rights of inclusion.

2. Disability Rights as Rights of Inclusion

The CRPD’s normative shift towards inclusion is based on the recognition of a painful history
of segregation and marginalization in all areas of society. This recognition was especially
important in the framing of disability education rights of the CRPD’s Article 24, an extensive
and detailed Article in the Convention that responds to the history of purposive exclusion and
marginalization of students with disabilities by guaranteeing the right to equality and non-
discrimination in the state provision of education rights (Arnardéttir 2011). Specifically, it
frames education rights as rights of inclusion, mandating an ,, inclusive education system at
all levels and lifelong learning™ (Article 24 (1)). This was the first global recognition of disa-
bility education rights as rights to an inclusive education, from pre-school all the way to
secondary and adult education, with profound implications to state parties, education policy
makers, school administrators, and children with disabilities around the globe.

There is a stark gap between the CRPD’s aspirational text and the realities on the ground
(see Biermann 2021 in this volume on the paradoxical effects on Germany and Nigeria). The
CRPD’s promise of inclusive education is set against a global picture of exclusion, rather
than inclusion. In 2011 the World Health Organization and the World Bank published the
World Disability Report which provides the most comprehensive account of the global posi-
tion of people with disabilities to date (see Zahnd 2021 in this volume on disability in the
programs of the World Bank). The report revealed that for many persons with disabilities
around the world, education is still available only in segregated settings, where they are iso-
lated from their peers and where the education they receive is of an inferior quality. Children
with disabilities continue to face significant barriers to inclusive education, ranging from
complete exclusion, to segregated education, low rates of school completion, lack of educa-
tional accommodations, poor teacher and curricular supports, and physical barriers to school
buildings and transport. Children with disabilities continue to face disproportionate amounts
of bullying and violence in their schools and communities (WHO 2011: 22).
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The CRPD’s inclusion mandate is set against this background as well as a result of a
growing international disability advocacy movement that has been instrumental in the fra-
ming, passing, and monitoring of the Convention (Sabatello/Schulze 2013). In international
educational advocacy, there is near universal agreement about the stigmatizing effect of seg-
regated education, especially when separate schools are the only choice provided to children
with disabilities. An important exception here is the advocacy of the World Deaf Congress
that has consistently called for an exception for the education of children who are native users
of sign language, and who occupy a dual identity as both disabled (and therefore covered by
disability rights) and as part of a linguistic minority, and are therefore entitled to an education
with other native signers (Murray et al. 2015). Inclusive education advocates locate the da-
maging effect of school segregation not only in those excluded, but in a// children, who are
deprived of the kinds of social interactions and awareness of the diversity of learners in their
communities. The experience of racially segregated education in the United States has inspi-
red this movement on a global scale: many refer to the U.S. Supreme Court’s eloquent ruling
that “separate education is inherently unequal” because of the stigma, or “badge of inferio-
rity” it imposes (U.S. Supreme Court opinion: Brown v. Board of Education of Topeka, 347
U.S. 483 (1954)). Even though the analogy between race and disability discrimination is
troubled, it has generated powerful arguments challenging the “natural” or “inevitable” se-
paration of children on the basis of disability as a form of bias and discrimination (Heyer
2015).

3. From Education Rights to Inclusion Rights

Education occupies a special place in the human rights canon. It is important in itself, aiding
in the full development and dignity of each person and the ability to fully participate in
society. It is also considered a multiplier, as it impacts the ability to access other human
rights, such as the right to work, the right to vote, or freedom of speech, none of which are
possible without an education. The importance of education as a fundamental human right is
recognized in the Universal Declaration of Human Rights, the founding document in the hu-
man rights canon, that proclaimed a universal right to an education that is compulsory and
free (Article 26).

This right was made binding by the International Covenant on Economic, Social and
Cultural Rights (ICESCR), which spells out the “progressive realization” of education rights.
The idea of progressive realization of social and economic rights acknowledges that states
will need to “take steps” to use resources to the “maximum of their availability” in the reali-
zation of these rights, and that this will take time (Article 2, para 1). The Committee on
Economic, Social and Cultural Rights, which monitors the implementation of the ICESCR,
has recognized that education rights can be hampered by a lack of resources and that their
full realization can generally not be achieved in a short period of time. The mandate towards
“maximum available resources” includes a host of financial, human, and technological re-
sources as well as potential land or tax reforms: state parties may therefore delay their obli-
gation towards these rights to a certain extent (Robertson 1994). In contrast, civil and political
rights can be realized immediately, as they require states to refrain from acting in ways that
limit individual freedoms. In the corresponding International Covenant on Civil and Political
Rights, then, education rights are framed in the mandate for states to respect the rights of
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parents to choose their children’s education in accordance to religious and cultural convic-
tions, along with the right to establish private schools. Education is thus both a negative right,
protecting parental choice and limiting state control, and a positive right that children can
demand from the state for the full enjoyment of their human rights.

This distinction between positive and negative state obligations and the incremental rea-
lization of education rights through resource allocation have powerful implications for the
education rights of children with disabilities as well. The 1989 Convention on the Rights of
the Child (CRC) is the first international treaty to mention disability as a protected category,
and spells out their right to access an education “in a manner conducive to the child’s
achieving the fullest possible social integration and individual development” (Article 23).
Thus, children not only have the right to an education without discrimination, but also a right
to the kind of assistance that makes that right effective. The provision of this assistance,
however, is contingent on “available resources” (Art. 23-3), a phrasing which has been
strongly challenged by Disabled People’s Organizations. Neither does the CRC specify what
kind of education children with disabilities should receive regarding the level of inclusion
into regular education systems.

Thus, the very first expression of disability education rights incorporated two fundamen-
tal tensions in international law: first, that the progressive realization of disability education
rights might demand more state resources than the realization of so-called regular education
rights and thus requires a large degree of discretion in the allocation of resources. This allows
states to make gestures towards compliance while not committing actual resources. Secondly,
it points to the variety of approaches to disability education rights and the terminology to
describe them, ranging from segregated education in separate schools, to integration which
provides access to general education, and to inclusion, which requires fundamental changes
in and of the education system. There are real implications for the terminology used to
describe the ways in which children with disabilities are to activate their education rights,
and one of the challenges of international human rights treaty was to clarify and streamline
these terms.

The 1993 Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with Disabi-
lities took steps towards integration into mainstream schools by prompting states to include
the needs of students with disabilities in all parts of education planning, curricular develop-
ment and school organization. A mainstream education “presupposes the provision of inter-
preter and other appropriate support services [...] designed to meet the needs of persons with
different disabilities” (Rule 6 (2)). However, the Standard Rules conceded that “in situations
where the general school system does not yet adequately meet the needs of all persons with
disabilities, special education may be considered” but “should be aimed at preparing students
for education in the general school system” (Rule 6 (3)). The choice of the term “not yet”
points to the progressive realization of disability education rights, while also justifying a dual
system in which some children who can easily be supported can be integrated, while others
with more profound needs will remain separate.

A year later, the Salamanca Statement resulting from the UNESCO World Conference
on Special Needs Education modified this requirement by declaring what many consider the
first articulation of inclusive education in the international human rights discourse. It affir-
med the importance for all children to learn together regardless of their different styles and
rates of learning. This was qualified with the phrase “wherever possible,” but the emphasis
was on regular schools needing to accommodate students with special educational needs with
a “child-centred pedagogy capable of meeting these needs” (1994 Salamanca Statement and
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Framework for Action on Special Needs Education, paragraphs 2 and 3). Importantly, the
Salamanca Statement recognized regular schools with this inclusive orientation as “the most
effective means of combating discriminatory attitudes, creating welcoming communities,
building an inclusive society and achieving education for all” (ibid.). Like the Standard Rules,
the Salamanca Statement was an important step towards articulating the need for inclusive
education rights in international instruments, but it did not have the treaty power of a Con-
vention to hold states accountable to implement these changes. It was the 2006 Convention
on the Rights of Persons with Disabilities that ultimately gave legally binding status to the
concept of “inclusive education,” essentially deciding that, by definition, the right to educa-
tion is to be thought of a right to inclusive education.

4. Inclusion is not Integration: CRPD Article 24

Accordingly, Article 24 (1) mandates that state parties “ensure an inclusive education system
at all levels and lifelong learning.” Children with disabilities may not be excluded from or
denied an education on the basis of disability and must be able to access an “inclusive, quality
and free primary education and secondary education on an equal basis with others in the
communities in which they live” (Article 24, para 2 (a) and (b)). This includes the education
provided by private schools that are prohibited from discrimination because they provide a
public service (Cera 2015: 92). While Article 24 does not explicitly mention private educa-
tion, the CRPD Committee has specified the right to equal access to both public and private
schools (CRPD Committee General Comment No. 4, para 24.). In realizing inclusive educa-
tion rights, state parties must provide for reasonable accommodations of the individual’s
needs, as well as general school supports, to facilitate their effective education (Article 24,
para 2 (c) and (d)). Another way of realizing these rights is through the provision of teachers,
including teachers with disabilities, who are trained in sign language or Braille, and to offer
training that promotes disability awareness and the use of appropriate augmentative and al-
ternative modes, means and formats of communication, educational techniques, and materials
to support persons with disabilities (Article 24, para 4).

It is significant that the CRPD does not offer a definition of the term inclusion in Article
24 but rather describes the purpose and goal of an inclusive education in human rights terms.
These are located in the universal goals of human rights education, leading to (a) the full
development of human potential and sense of dignity and self-worth, and the strengthening
of respect for human rights, fundamental freedoms, and human diversity; (b) the development
by persons with disabilities of their personality, talents, and creativity, as well as their mental
and physical abilities, to their fullest potential; and (c) enabling persons with disabilities to
participate effectively in a free society (Article 24, para 1).

Prior to the passage of the CRPD, the Office of the UN High Commissioner for Human
Rights, in its Thematic Study on the Right of Persons with Disabilities to Education of 2013,
had defined inclusion as a “process” that recognizes not only the elimination of barriers to
participation, but also the “need to change culture, policy and practice of the mainstream
schools to accommodate the needs of all students, including those with impairments” (para.
7). Ten years after the passage of the CRPD, the CRPD Committee took up the charge to
qualify its understanding of inclusive education with the publication of its General Comment
No. 4 on the Right to Inclusive Education. This 21-page document responded to central issues
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in the implementation of the inclusive education mandate the Committee had recognized in
its work with the state parties. Importantly, it offered a definition of inclusion that re-iterated
the notion of process suggested earlier by the High Commissioner on Human Rights. The
CRPD Committee defined inclusion as “a process of systemic reform embodying changes
and modifications in content, teaching methods, approaches, structures and strategies in edu-
cation to overcome barriers with a vision serving to provide all students of the relevant age
range with an equitable and participatory learning experience and the environment that best
corresponds to their requirements and preferences” (CRPD Committee General Comment
No. 4 on the normative content of Article 24. 2016, para 11).
The Committee also clarified what inclusion is rot:

placing students with disabilities within mainstream classes without accompanying structural
changes to, for example, organization, curriculum and teaching and learning strategies, does not
constitute inclusion (ibid).

There are important distinctions between inclusion and integration, two terms that are often
confused by state parties. Integration is seen as ,,the process of placing persons with disabi-
lities in existing mainstream educational institutions with the understanding that they can
adjust to the standardized requirements of such institutions* (ibid.). Inclusion, in contrast,
does not demand the student to adjust to the mainstream, but rather calls for fundamental
reforms of classrooms that support and welcome diversity among all learners (on teaching
diverse learners, see Powell et al. 2021 in this volume). The shift from integration to inclusion
moves the locus of change from the individual to the institution. Integration offers individu-
alized supports to allow students to access the curriculum, while inclusion looks towards
changes in the curriculum that could make individual supports unnecessary.

Inclusion, then, is more than just placement of children with disabilities in regular class-
rooms. It is the transformation of that classroom into a place where all students’ educational
needs are recognized and met in ways that don’t require them to be labelled by disability. In
that sense, inclusion is aimed at all children, not just those that were traditionally excluded
from mainstream classrooms on the basis of disability. The goal is to eliminate all social
exclusion that result from attitudes and policy responses to diversity in race, class, ethnicity,
religion, or gender, in addition to ability. By acknowledging the diversity of learners in a
classroom, inclusion seeks to de-stigmatize disability difference, create welcoming commu-
nities, and improve the quality and effectiveness of the education system as a whole. The idea
is that all children benefit, not just those for whom educational accommodations are designed.
Inclusion advocates see it as not only a human right, but also as a foundation of a just society
(Slee 2011).

5. Accessing Inclusion: Individualized Supports or System
Change?

The focus on systemic change to accommodate all learners is a central contribution of the
philosophy of Universal Design, which the CRPD has adopted for education, just as it has
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for access to environments and services.! The CRPD defines universal design as the “design
of products, environments, programmes and services to be usable by all people, to the greatest
extent possible, without the need for adaptation or specialized design” (CRPD Article 2). The
CRPD is quick to note that a commitment to universal design does not exclude assistive
devices for individuals when needed, even though in its idealized form universal design seeks
to make individual adaptations largely unnecessary when environments are designed from
the start for universal use.

Article 24 incorporates this tension between individual supports and system change by
providing for both reasonable accommodations, geared towards individual needs, and sup-
port measures within the general education system (Article 24, para 2 (c) and (d)). Both levels
of supports are deemed necessary for accessing inclusive education rights and making that
education effective. There is considerably more attention paid to individualized supports in
Article 24, however, and less attention to the ways states should eradicate structural barriers
that hinder the effective inclusion of children within the mainstream education system. This
has led some observers to criticize Article 24 for making inclusion contingent upon the extent
of individual rather than institutional deficits. Byrne (2013: 242) suggests that focusing on
individual supports clearly is politically “safe” and acceptable while legitimizing less than
inclusive practices.

The focus on individualized support in the form of reasonable accommodations is also a
reflection of the Convention’s distinction between rights that are subject to progressive rea-
lization, and those that are to be realized immediately. The duty to provide reasonable ac-
commodations occupies a large part of the Convention, as it is seen as a central path towards
equalized opportunities and full participation. Since the denial of reasonable accommodation
is identified as a form of discrimination, this is an obligation that must be fulfilled immedia-
tely. In education, the reasonable accommodation mandate covers both physical access to
buildings and classrooms, transportation, and communication technologies. Educational ac-
commodations are a response to an individual’s needs, so they are negotiated between student
and school on a case by case basis, including the determination of whether the accommoda-
tions are, indeed, reasonable, or whether they provide an undue burden to the school.

In contrast, the support measures outlined in Article 24 are geared towards adapting the
general education system to make it more accessible to learners with disabilities. Specifically,
Article 24 (2) (d) mandates that state parties guarantee that “persons with disabilities receive
the support required, within the general education system, to facilitate their effective educa-
tion”. Because they are geared toward the systemic change of the education system, support
measures are subject to progressive realization. Examples of general supports include the
provision of materials in Braille, or sign language, as outlined in Article 24 (3). Other exa-
mples include alterations in the physical environment, such as the design of hallways and
classrooms, desks, widening entrances, building ramps, installation of elevators, altering or
reconsidering geographical locations, adapting rules and admission standards (Special Rap-
porteur on the Right to Education, OHCHR (2007), para 14, as cited in De Beco (2014: 282).
Personal factors entail the provision of supplementary classes, alternative or additional forms
of communication, special tutors or support staff, and nutritious meals (ibid.). The support
and training given to teachers and school staff is an essential form of general support as well
(CRPD Article 24 (4)).

1 There are now well-developed standards for Universal Design for Learning (UDL) and Universal Design
for Instruction (UDI), see, e.g., Rose (2000) and Burgstahler (2008).
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Reasonable accommodations and general supports are closely interrelated in the provi-
sion of an inclusive education system. General supports adapt the education system to make
it more accessible to students with disabilities, whereas reasonable accommodations enable
these students to be educated in these schools. The two are bound to overlap in the sense that
the more supports are given to make schools accessible, the less individual accommodations
will be necessary (De Beco 2014: 283). There is an important difference, however, in the
urgency with which the Convention frames these two principles, based on the demands of
the progressive realization principle. The duty to provide reasonable accommodations is an
immediate obligation, as their denial is defined as a form of discrimination in the Convention
(Art. 2). These accommodations are individualized to the student’s need to be educated in
mainstream schools, but they do not aim to achieve inclusive education by targeting the ge-
neral education system. When it comes to the provision of inclusive education, the Conven-
tion specifies a progressive, rather than an immediate realization, that allows state parties to
choose how they will achieve this goal. The notion of progressive realization is key to under-
standing the varied response to the inclusive education mandate.

6. Progressive Realization of Inclusive Education Rights

Because human rights doctrine posits that education rights are subject to progressive realiza-
tion, the CRPD recognizes that the right to education of persons with disabilities may be
achieved over a certain period of time (See UN Committee on Economic, Social and Cultural
Rights, general comment No. 3 (1990) on the nature of States parties’ obligations, para 9). In
fact, Article 4 (2), of the CRPD provides that economic, social, and cultural rights have to be
progressively realized within the maximum amount of available resources. The CRPD Com-
mittee is very clear, however, that the progressive realization of the right to education of
persons with disabilities does not mean that inclusive education can just be postponed. State
Parties to the Convention need to move “as expeditiously and effectively as possible” towards
the full realization of Article 24 (CRPD Committee General Comment No. 4 (2016) para 40).
This call towards full realization should be taken as an invitation by both disability activists
and comparative education researchers to follow implementation trajectories, and to hold
their governments accountable. The CRPD Committee foresees that State Parties take steps
to this end, even though the objective does not have to be reached right away, and put in place
their resources with a view to fully realize the right to inclusive education by providing
reasonable accommodations and adopting support measures.

Importantly, the Committee sees this mandate as incompatible with sustaining two sys-
tems of education: a mainstream education system and a special or segregated education sys-
tem. The assumption is that states with established special education systems will move to-
wards inclusive education systems and adjust their budget allocations accordingly. State edu-
cation budgets should prioritize allocation towards inclusion measures, which includes
“transferring part of their budgets to the development of inclusive education” (ibid.). Even in
times of education budget cuts, learners with disabilities must not be disproportionately tar-
geted.

This comment reflects a recognition that shortage of resources is one of the more com-
monly cited reasons for states’ failure to implement inclusive education. It also points to the
problem that permitting dual systems, even in the short term during a budget crisis, will
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inevitably divert resources from inclusion and prohibit its development to maximum effect.
Civil society groups advocating for inclusion emphasized this point during the drafting of the
CRPD suggesting that “economically, it is far more efficient to target resources towards a
single inclusive education system from the outset than to develop a dual system of separate
education for disabled and non-disabled persons and then have to work towards bringing
about inclusive education” (Center for Studies in Inclusive Education, Ad Hoc Committee
(2005), as cited in Kayess (2019: 137). This is based on a common history in most Western
education systems moving from exclusion to separation, and then to integration before arri-
ving at inclusion (see, however, Biermann’s chapter, in this volume, on Nigeria that does not
move directly from exclusion to inclusion). There is a growing consensus in the human rights
community that inclusive education systems are not more expensive than segregated educa-
tion systems. In fact, “countries are now increasingly realizing the inefficiency of multiple
systems of administration, organizational structures and services, and that it is the option of
special schools which is financially unrealistic” (UNICEF 2012 as cited in Cera (2015: 90).
The suggestion is that inclusive education may bring additional costs in the short term only
to become profitable in the long term. This form of human rights advocacy based on cost
effectiveness might find traction in neoliberal regimes, but it violates central premises behind
human rights as universal, unalienable, and not valued by the practicality of their implemen-
tation.

7. Inclusion versus Special Education and Special Schools

The question remains of what is to be done with special schools. The inclusion mandate and
the question of special education and special schools generated considerable debate during
the drafting of the CRPD. The drafters of Article 24 did not immediately agree on the right
to inclusive education. In fact, the Ad Hoc Committee initially left options for special edu-
cation as a choice for students when the general education system did not adequately meet
their needs (see Cera 2015: 90).2 The intention was to create a choice towards inclusive edu-
cation, while also allowing students with disabilities the choice to opt out of the general edu-
cation system if it didn’t meet their needs (De Beco 2014: 273). In that sense, the framers of
the CRPD defined “inclusion” by its opposite, “special education”. Some committee mem-
bers wanted both choices towards inclusion and special education equally available, while
others wanted to emphasize inclusion as the norm and special education as the exception
(Cera 2015: 89).

In the meantime, the UN Committee on the Rights of the Child (UN CRC 2006) had
clarified its stance towards disability education rights in its General Comment No. 9, stating
that inclusive education should be the main objective of education rights for children with
disabilities. The CRC Committee had left some room for a continuum of services and pro-
grams that should be maintained in cases where inclusive education was not “feasible to
achieve in the immediate future” (UN CRC 2006: para 66). The international consensus was
thus moving towards inclusion, while maintaining doubts about the future of special

2 2004 Draft articles for a Comprehensive and Integral International Convention on the Protection and
Promotion of the Rights and Dignity of Persons with Disabilities https://www.un.org/esa/socdev/ena-
ble/rights/ahcwgreportax1.htm [Accessed: 17.10.2019].
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education. Within the CRPD Committee, the advocates for full inclusion won out and any
reference to special education was deleted in the final version of Article 24. The article does
not expressly prohibit the provision of special education services, however, as was suggested
by the Centre for Studies on Inclusive Education (De Beco 2014: 274). This leaves the ques-
tion of whether special schools should continue to exist, or how long they can be maintained
parallel to the general education system moving towards inclusion.

The only exception to the exclusion of special education was made for the inclusion of
sign language and Braille. This so-called “sensory exception” came in response to intense
advocacy from the World Federation of the Deaf, the World Blind Union, and the World
Federation of the Deaf-Blind during the drafting of Article 24. Deaf-led organizations have
traditionally resisted the mandate of full inclusion for deaf and deafblind students because
they see the individual placement in local schools as linguistically and socially isolating. The
World Federation of the Deaf was actively involved in the entire CRPD negotiations and
promoted language rights for children as a cultural-linguistic minority. They argued that in-
clusive settings could “create de facto segregation in public schools where children who are
Deaf, Blind, and Deaf-Blind would be physically present but mentally and socially absent”
(Murray et al. 2018: 45). In that sense the WFD argued that bilingual education in sign lan-
guage should not be seen as “special education” or “segregated education,” as the disability
movement understands it, but as a form of education within the inclusive education system
(Murray et al. 2018: 44).

The advocacy resulted in the compromise of Article 24 (3), mandating that the “educa-
tion of persons, and in particular children, who are blind, deaf or deafblind, is delivered in
the most appropriate languages and modes and means of communication for the individual,
and in environments which maximize academic and social development.” The Deaf commu-
nity has interpreted the term “environments” to include education in separate classes or even
schools to ensure deaf children learn sign language and deaf culture from teachers who are
fluent signers and in a community of their peers.

8. The CRPD Committee: It’s about Inclusion, not Integration

It should come as no surprise that state parties have interpreted the CRPD’s inclusion man-
date in vastly different ways. This interpretation is largely dependent on whether state parties
have established separate education systems that they are invested in maintaining, rather than
fundamentally reforming their general education systems. In its Concluding Observations on
country reports, the CRPD Committee repeatedly criticized the lack of access to inclusive
education and continuing placement into segregated schools, even in, or especially in count-
ries with highly developed special education systems, such as Germany, Austria, Portugal,
and Australia.® Similarly, the Committee has commented on a tendency in country reports to
use the terms “inclusion” and “integration” interchangeably when reporting on their imple-
mentation of the inclusive education mandate. For example, in its response to Austria’s 2013
report on its implementation of the CRPD, the Committee noted that, “there are some con-

3 https://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/CRPDIndex.aspx [Accessed: 17.10.2019].
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fusions between “inclusive education” and “integrated education” in that State”.* The Com-
mittee made similar observations on Poland’s 2018 report.

In her analysis of all the Concluding Observations by the CRPD Committee, Byrne
(2019) mentions the politics of educational placement, from segregation to integration, and
to inclusion, that occupied the majority of the Committee’s responses. She interprets this as
an example of the ongoing challenge of implementing meaningful inclusion in a global edu-
cational setting that is still very much segregated. As an example, consider the response to
Poland in 2016 where the Committee commented on Poland’s establishment of “model
schools” for deaf, blind, deaf-blind, visually impaired, and autistic students, but then stated
that these were a form of discrimination (Byrne 2019: 11). While the Concluding Observati-
ons do not have the force of law, they still carry powerful weight in the international com-
munity in promoting norms of inclusion that prohibit the establishment of special schools.

9. Radical Rights to Inclusion

This interpretation of the CRPD inclusive education mandate has prompted some critics to
declare the CRPD Committee’s interpretation of inclusion as a “radical” right to inclusive
education without qualification (Kauffman et al. 2018) that demonstrates “hostility” toward
all special education settings that are not fully inclusive classrooms (Anastasiou et al. 2018).
The emphasis on a single educational space (the general education classroom), the lack of
discussion of special education teachers, and the general silence on the need for special edu-
cation services in Comment No. 4 led these critics to wonder whether Article 24 misses the
mark and shows indifference to the “real world” needs of students with special educational
needs. They point to a different, less narrow way of interpreting the antidiscrimination man-
date of the CRPD, which they see as too narrowly prioritizing equality and sameness over
attention to disability difference, especially when it comes to students with cognitive, learn-
ing, or behavioural and emotional disabilities.

In general, this critique of inclusion questions the wisdom of applying this philosophy
for educational practice since inclusion is more a question of placement than of instruction,
which they believe should be of primary concern for the education of students with disabili-
ties. They suggest that inclusion will overburden general education teachers who do not have
the appropriate training and resources to address the range of learning needs when students
with special education needs are in their classrooms. A related critique is made by disability
law professor Ruth Colker (2008) who has challenged the integration presumption in the U.S.
context by asking, “when is separate unequal”?

While the inclusion debate continues in the education literature, legal scholars point to
the expressive, educational and proactive role of human rights instruments (Fredman 2008).
The CRPD has “expressive value” by encouraging state parties to rethink assumptions, eva-
luate policies, and shift social norms surrounding disability (Lewis 2010: 98). Thus, while
the Convention’s monitoring mechanism does not have the force of law, the CPRD Commit-
tee’s reports, such as the influential Comment No. 4 on inclusive education, are recognized
as authoritative interpretations of the Convention and thus “express” an international

4 Concluding observations to the 2013 report of Austria (2013), paragraph 40. https://www.ohchr.org/EN/
HRBodies/CRPD/Pages/CRPDIndex.aspx [Accessed: 17.10.2019], as cited in De Beco (2014: 275).
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consensus of the value of inclusion. It is doubtful that Article 24 will ever fulfil its radical
potential, especially as it is mitigated through the processes and limitations of progressive
realization in international law. And yet, the CRPD made inclusive education a powerful goal
to be achieved for people with disabilities, recognizing that disability is merely one aspect of
the human condition and that people with disabilities should participate fully in their com-
munities. Arlene Kanter (Kanter et al. 2014: 24) suggests that “ideally, countries will use
Article 24 as a model in revising their own domestic laws to ensure greater access to inclusive
education, greater hope for increased productivity, lower rates of poverty, and improved li-
teracy rates — all of which are factors in achieving equality of educational opportunities for
people with disabilities.” The realization of the CRPD’s promise thus lies in the continuous
engagement with the values it expresses, and in the fostering of disability advocacy move-
ments that hold state parties accountable for their international obligations. By framing disa-
bility rights as rights to inclusion, Article 24 points to the promise of human rights law enab-
ling children to be educated together, share common experiences, and have the opportunity
to form lifelong friendships and connections.
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3 A Sociology of Special and Inclusive Education:
Insights from the UK, US, Germany, and Finland

Sally Tomlinson

Abstract

This chapter introduces some sociological understandings of special and inclusive education,
especially where social class, race and ‘ability’ is concerned. It discusses the situation of
lower attainers, disabled youth, and any who have experienced a special education, using
England, the USA, Germany, and Finland as examples. It notes that in countries with deve-
loped or developing mass education, these systems were never intended to incorporate all
young people equally; they are hierarchical in terms of wealth, status and ideologies of ‘nor-
mality’. They differ in how they educate lower attainers or disabled pupils. Comparatively,
it should be noted that while there is some global convergence of educational governance,
through market competition and assessment, countries do differ in their histories and econo-
mies. With the Covid-19 pandemic beginning in 2020, national economies have entered a
period of insecurity and the future of those with special educational needs and disabilities
looks even more uncertain.

1. Introduction to Sociology of Special and Inclusive Education

Special education is permeated with an ideology of benevolent humanitarianism, which provides
a moral framework within which professionals and practitioners work. But it is important to recog-
nise that... the treatment of children who have at various times been defined as defective, handi-
capped or having special needs... is a social categorisation of weaker social groups (Tomlinson
1982: 5).

Sociology is a subject whose insights should be available to all members of a society to help
them understand the mystification and untruths about their social reality which are conti-
nually offered to them by those with power and influence. It is not popular with governments
because, as a critical exercise, it questions their value assumptions, policy orientations and
self-interest. What passes for social reality is mainly a version provided by powerful political
elites and much of what happens in social life is a product of their decisions and vested inte-
rests. The separation of children and young people from a society’s mainstream education
and skill system, whatever their special needs, learning difficulties or disabilities, is no excep-
tion to this. The history of special education through various kinds of segregation to contested
notions of inclusion demonstrates the power and the conflicting interests of political and po-
licy groups, professionals, practitioners, administrators and others to substantially affect the
lives of young people. The expansion of subsystems and labels for those regarded as having
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special needs, defects, or disabilities requires study and explanation beyond the individual
characteristics of the children.

In particular the contorted and contradictory language intended to mystify people should
be examined. In 2018, for example, children in some German schools “diagnosed” with At-
tention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) were required to wear vests filled with sand,
referred to as compression vests or squeeze jackets, to keep them in their seats in class. The
Head of the Inclusion Unit at Grumbrechtstrasse school in Hamburg was enthusiastic for
these vests. Weighing children down with sand, she thought, was a gentler form of therapy
than drugs (Connolly 2018). The children clothed in sand were already in an Inclusion Unit.
So a sociologist might question whether drugs and sand are acceptable ways of “including”
young people? Or as Ulrich Beck wrote in a posthumous publication, they might consider
why “the world is unhinged...it has gone mad” (Beck 2012: 1). How has the language of
inclusion, so popular over the past forty years with policymakers, practitioners and some
academics, become a contortion of what is really happening?

In countries with developed or developing mass education systems, these systems have
never included all children. They are hierarchical, differential in terms of wealth and status,
dependent on ideological assumptions of normality and ability and thus inevitably exclusive
however much this is disguised. The expansion of education, with organisation, resources
and funding for groups previously excluded or offered only minimal education, was histori-
cally a positive move, but it meant that systems now incorporated large numbers of young
people who had difficulty with constantly raised expectations, more and more tests and exa-
minations, and who lacked the necessary cultural capital that middle and upper class homes
could provide. Education systems also included immigrant and minority children who have
over the years consistently been over-represented in special and inclusive education arrange-
ments. However, national governments, believing that success in a competitive global eco-
nomy depended on higher levels of education and skill training, were increasingly concerned
that all young people should attain beyond minimal levels. Special education programmes
expanded, many eventually becoming subsumed under notions of inclusive education, giving
rise to a whole “inclusion” industry, writing, explaining, researching, prescribing and arguing
about meanings and teaching programmes. The whole edifice of mass education was quickly
underpinned by expanded provision for those regarded as having learning difficulties, disa-
bilities, or acquiring any of the many labels of special educational need. But whatever setting
the provision is offered in — separate schools, units, classes, or groups — it affects spatial seg-
regation, not leading to inclusion.

In addition, governments have always been anxious that as many people as possible
should work, and not be a burden on taxpayers, and the training and employment of young
people with learning difficulties and disabilities has always been regarded as a problem. In
the 21st century the question as to how local, regional and national economies could create
jobs and employ all the young people became crucial. The Great Recession of 2008 put
enormous pressure on education and social systems world-wide. In 2019 Elizabeth Schuma-
cher despaired that Germany and indeed the whole of the European Union was failing to
provide disabled students with jobs (Schumacher 2019). By the spring of 2020 much of the
global economy was shutting down due to the global pandemic of a corona virus, and the
futures and life chances of those with special educational needs and disabilities (SEND) was
looking even more precarious.

This chapter considers some sociological understandings of special and inclusive educa-
tion, especially where class, race, and ideas of “ability” are concerned, notes the place of the
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lower attainers and disabled in what was a developing global economy, and briefly overviews
the education and training offered these young people in England, the USA, Germany and
Finland. After a global pandemic of the corona virus in 2020, national economies and whole
societies entered a period of uncertainty, and governments could no longer be sure what their
plans for education and training would be. The signs were that many education systems might
become more hierarchical and segregated, with expanded methods of exclusion from
mainstream education, and more unemployment among the vulnerable as businesses strugg-
led to regain their place in a global economy.

2. Some Sociological Understandings

Whether sociological insights can change social situations and structures is debatable, but
sociologists can make clearer on what basis and on whose values and judgments policy and
practice takes place. The great sociologists of the 19th and 20th century can help provide a
critique of the expanded subsystems that comprise special and inclusive education. Max We-
ber excelled in explaining the growth of bureaucracy, which was necessary in mass social
institutions, but could lead to inhuman routines and judgements (Gerth/Mills 1948). Parents
and teachers, trying to deal with the legalities and complexities of administration in the SEND
area would recognise Weber’s insights in the sometimes heartless judgments about their
children. He would have understood why the expansion of medical, social and administrative
labels given to children expanded, and the way in which the embrace of inclusion by govern-
ments after the 1994 Salamanca statement (UNESCO 1994) continued to use the terminology
of “special educational needs”. Subsequently, many legislative frameworks in most countries
began to use a language of inclusion to continue exclusionary practices.' Karl Marx noted
that as a capitalist mode of production developed, surplus labour could be used or discarded,
a situation that could be applied to many young people after their special inclusive education.
Emile Durkheim wrote about organic solidarity and the morality of co-operation. Social
exclusion can lead to alienation, and the “cult of the individual” to social disintegration. This
would certainly apply to the rise in mental health problems and suicides in young people
forced to compete endlessly in modern education systems and given limited supports in tran-
sitioning from school to work.

In the 20th century, the American sociologist Talcott Parsons provided a model for an
accepting understanding of special education. His functionalist approach was concerned with
order, balance and stability in society (Parsons 1952). For him, those considered defective
and disruptive were “not normal” according to the definitions of normality applied by society.
Fitting in the “not normal” category demanded data collection, surveys, counting, labelling
and then exclusion from mainstream education and in some cases from society, and estab-
lishing or expanding separate provisions. His approach was taken up in a sociology of devi-
ance, in which young people who disrupt acceptable normal life were discussed as in need of
social control. As an antidote to this view, Richardson and Powell (2011) and Richardson et
al (2017) have described the paternal and punitive benevolence, which are forms of social
and cultural control of the poor and marginal, that led to the marginalisation of many working

1 See Roger Slee (2018: 22-25) for lists of the international conventions, acts, and reports which followed
a notional embrace of inclusion by 92 governments.
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class and minority young people, many ending up in a “school to prison pipeline”. Another
well-known American sociologist, C. Wright Mills argued that there is a need for a sociolo-
gical imagination to understand how social structures and historical developments give rise
to individual personal troubles (Mills 2000), but many policy makers and practitioners still
prefer individual functionalist explanations for those whose development or behaviour viola-
tes accepted norms. It took a global Disability Movement from the 1970s and a number of
disabled Professors of Sociology to develop a social model of disability by which it is under-
stood that people with impairments are disabled by a society’s failure to accommodate to
their needs (see, e.g., Oliver 1990). But the 21st century has seen a resurgence of eugenic
theories in which developments in neuroscience and genetics are used to support individua-
listic views of those regarded as defective or deviant (Tomlinson 2017).

3. Class, Race and Ability

In class-based and racist societies where education systems were designed to educate the
(white) middle and upper classes, the incorporation of working class, immigrant and ethnic
minority groups previously excluded or given only minimal schooling created severe con-
flicts of interest. In pre-industrial societies, divisions between the skilled and unskilled were
of less importance as it was accepted that all activity, whether manual or mental. required
some form of skill. In industrial society, with a division of labour and hierarchies of schoo-
ling, contrasts between intellectual and manual labour developed, and separate schooling for
disabled and ‘feeble-minded’ youth led inexorably to their relegation to lower level schoo-
ling, vocational training and work.

This situation has persisted globally and perhaps especially in England, where vocational
education and training is associated with second class provision. Governments have an inte-
rest in making all young people economically productive if possible, but those who interfere
with aims of “raising standards” need to be separated out. Theories of human capital are
useful to urge all young people to invest in themselves and enhance their own human capital
but those who are unable or unwilling to reach higher levels of education and skill still need
special provision. The development of intense testing regimes to sort out the “successful”
meant that not only were working class, immigrants and minority children more likely to fail,
but many middle-class parents also feared for those of their children who had difficulties in
learning in competitive school environments. It was inevitable that an expanding and expen-
sive subsystem — a “SEN Industry” which gradually turned into an “Inclusion Industry” —
would develop to deal with different kinds of disabled, difficult and deviant young people.

The Platonic myth that children are born as gold, silver, iron or brass has long served
elite groups who need rationalisations and ideological justification for treating children dif-
ferently by social class, race and ethnicity and disability. This myth remains behind beliefs
held in schools and classrooms where children are assumed to be born able, average or less
able and disabled. The myth is sustained by the notion that “intelligence” can be measured
by 1Q tests developed from the early 20th century with scores fixed along a bell curve. The
curve was useful in that it appeared to demonstrate that some children could and should be
labelled as idiots or imbeciles at the lower end and gifted or high ability at the other end.
Eugenic theories of genetic inheritance and psychometric theories of measurable intelligence
continue to influence education around the world (Dorling 2015; Tomlinson 2017), and
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popular psychology invites the general public to test their own 1Q. Karl Pearson, English
mathematician and London University Professor who was credited with developing the bell
curve and other statistical methods (including correlation and chi square), had strong views
as to the inferiority and possible degeneracy of lower classes and alien races. He wrote in
1892 that “no degenerate or feeble-minded stock can be converted into healthy and sound
stock by the efforts of education” (Pearson 1892). Following a somewhat dubious study of
Jewish and Russian immigrant children in a London school, he wrote two articles in the An-
nals of Eugenics Journal on “The problem of alien immigration into great Britain” (Pear-
son/Mold 1925). He thought that Jewish people, despite the occasional Einstein, were infer-
ior, and if oppressed in Eastern Europe, they should go to some country other than Britain.
He conceded that if immigration was necessary, Jewish people should go to Yorkshire to
work in agriculture. He seemed to have been unaware that two young Jewish migrants in the
1880s, Michael Marks and Thomas Spencer, had travelled to Leeds in Yorkshire and set up
what became a very successful retail store, still in business 150 years later!

Intelligence tests have remained a popular way of separating out children into different
schools. In England, most secondary schools became comprehensive, but 164 grammar
schools remained. There is still a test at age 11+ for these schools and their retention persists,
the Conservative government in 2018 giving extra money to them. Whereas in the 1940s
selecting out the “able” had justified selecting out the less able for special schooling, Gorard
and Siddiqui (2018) pointed out that as an inclusive schools movement was intended to bring
most children back into comprehensive schools, separate schools for the “more able” made
little sense. But the point of such separation is political, not educational, as governments use
a rhetoric of social mobility to persuade people that in a class-based society a few children
can be separated for superior schooling and life chances. In fact, in England, the ultimate
privileged schooling can still be bought at the expensive “public” schools, which up to the
present day educate elite politicians, especially at Eton and then Oxford University
(Green/Kynaston 2019).

In the 21st century, debates on intelligence have been infused with new life by the com-
pletion of the human genome project, DNA biobanks, behavioural genetics and neuro-
sciences. Robert Plomin, an American geneticist working at Kings College London was int-
roduced to the then Education Minister Michael Gove by his adviser Dominic Cummings.
Plomin claimed that the largest factor in school performance was genetic inheritance, and
eventually all children could be tested and then “chips” inserted in them (as in heart medicine)
to allow teachers to teach to their levels (Asbury/Plomin 2014: 12). In the USA, biological
determinism and attempts to prove the inferiority of African-American citizens persist. There
was a furore over the publication in 1994 of The Bell Curve (Herrnstein/Murray 1994), which
claimed to document the intellectual inferiority of social and racial groups, especially black
single mothers. The book had a large popular and some academic support and in 2007 Nobel
prize-winning geneticist James Watson asserted that “all our social politics are based on the
fact that their African intelligence is the same as ours... whereas all the testing says not re-
ally.... And people who have to deal with black employees find this is the case” (Hunte-
Grubbe 2007). Although Watson took a forced retirement from his post for such falsehoods,
a movement persists on both sides of the Atlantic searching for biological underpinnings for
class and race “intelligence”. It is in societies where elites need excuses for the unequal social
and educational treatment of lower class and minority groups that assumptions of lower in-
telligence offer a perfect rationalisation.
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4. Policy-driven Inclusion and Exclusion in England

Segregated special schooling in England in 1945 placed children into designated “categories
of handicap” with special schools and classes for the various conditions. Post-1981 statutory
categories notionally disappeared and a variety of other categories appeared under the wider
description of “special educational needs” (SEN). As in other countries, dyslexia, autism or
autistic spectrum disorder became popular labels for literacy and behavioural problems, alt-
hough as more middle-class parents and students claimed resources and funding for these
conditions it was recognised that becoming literate and accommodating to an arbitrary norm
of behaviour should not necessarily lead to punitive treatment. From the 1980s policy and
practice encouraged what was first known as integration, then inclusion. Mainstream schools
were legally required to appoint a special educational needs coordinator (SENCO), and the
1995 Act added Disability to the all-encompassing label of SEND. Young people leaving
school at 16 with lower attainments, disabilities and special needs, who were “not in educa-
tion, training or employment,” were labelled as NEETS, and were the focus for a plethora of
youth training schemes (Tomlinson 2013). In England children with more severe physical,
sensory or learning difficulties were legally required to have a Statement of their needs with
a school placement or resources and funding decided by the local authority after consultation
with professionals. Mainstream schools were notionally funded for the other children “at
risk” of needing special educational help, although these were “included” through attention
from special educational needs departments, units or classes.

In 2014 the Statement became an Education, Health and Care Plan (EHCP), and there
was intense competition for a Plan which brought funding and resources. Local Authorities
were responsible for assessing children and young people for Plans but were not given suffi-
cient money from central government to pay for assessments and placements. Funding for
education was drastically reduced from 2010 with money for SEND having been steadily cut
annually by central government. Local Authorities developed strategies to deny parents and
students a Plan if possible, leading to much anger and litigation as parents employed lawyers
to claim the resources. Campaigns against the cuts grew, including Special Needs Jungle, a
campaign led by lawyers. By 2018 some 15% of all children aged 5-16 were recorded as in
need of some kind of special provision, with moderate learning difficulties and mental health
needs being prominent, but funding and resources for children both with and without Plans
was limited. Local Authorities were legally responsible for young people with severe disabi-
lities up to age 25.

Segregated special schools, which had steadily been decreasing in numbers, began to
appear again, helped on by a Conservative policy from 2010 to allow “Free schools” to de-
velop, essentially tax-payer funded schools set up by parental, community or religious groups
(see Allan/Jorgensen 2021 in this volume). The pressure on mainstream schools to achieve
higher test scores led to an increase in school exclusions not only into special schools and
units, but also by actual exclusion from all types of state schooling, usually for behavioural
reasons. In 2015 over 300,000 children were temporarily or permanently excluded from pri-
mary, secondary and even special schools. Head teachers could exclude children from their
schools without using special education procedures, and working-class students (mainly
boys), African-Caribbean and Roma children continued to have the highest rates of school
exclusion. In March 2020 Parliament passed a Corona Virus Act, which included clauses
removing the legal duties of Local Authorities from naming the schools children with a Plan
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should attend, which was intended to solve the problem of lack of central funding given to
the local authorities. Mainstream schools continued to struggle with less funding for “in-
cluded” children. Ironically, parents could still legally be prosecuted if their children truanted
and failed to attend school.

The diversity of schools which had fragmented the English state system in the 21st
century included Pupil Referral Units (PRUs) where schools could send their excluded pupils
who remained on the original school roll. Academy schools, banding together in Multi-
Academy Trusts (MATSs) gradually created Alternative Provision schools, some of them exis-
ting PRUs. This was all intended to remove problematic young people from mainstream
schools which could then get on with the core business of credentialing the students who did
not take up teacher time with too many problems. In addition, state special schooling was
increasingly supplemented by many fee-charging private schools, a market intended to cap-
ture parents with enough money to pay for their children or who could argue, usually with
legal help, that the local authority should pay. Private agencies offered guidance to find
schools “relevant to the condition of your child”. A private American business, The Priory
Group claimed they could place children with some seventy conditions, an elaborate mix of
medical and social “conditions” through which children and young people could be “treated”
for payment.? This was one solution to the competitive test-driven economy in which many
children were set to fail, but provided for if their parents could afford it. It was an elaborated
way of excluding a large number of young people through a language of defect, inability and
disability but still using a language of benevolent inclusion. This was a situation noted by
Slee (2018) in his entertaining book — Inclusive Education Isn’t Dead, It Just Smells Funny —
which pointed out that efforts to dismantle exclusion have often actually sustained it. Socio-
logists try to explain how elites sustain their power using theories of symbolic violence and
elite power (see Boronski/Hassan 2020).

5. Vocational Initiatives in England

Those who have been through a special education programme or included at lower levels of
schooling will mainly progress to some kind of vocational education although in England
concern with education and training for a majority of young people post-14 is relatively re-
cent. Up to 1939 over 88% had left school by 14, the school leaving age raised to 15 in 1945,
16 in 1972 and 18 in 2013, providing the young person remained in full or part time education
or work-based learning. Governments did not take much interest in vocational education and
training until 1973 when a global oil crisis led to a collapse of the youth labour market. This
led to a variety of Youth Training schemes, created and abandoned over the years, with civil
servants and officials often moving from one scheme to another. A Manpower Services Com-
mission (MSC) was set up in 1983 which oversaw a Youth Opportunities Programme

2 Some medical and social ‘conditions’ the Priory Group claimed they could find placements for included:
Moderate Learning Difficulties; Profound and Multiple Learning Difficulties; Severe Learning Difficul-
ties; Dyslexia, Disgraphia, Dyscalculia, and Dyspraxia; Asperger’s Syndrome; Epilepsy; Behav-
ioural/social/emotional Difficulties; Cerebral Palsy; Down Syndrome; Complex Health Needs; Fragile
X Syndrome; Hearing impaired; Physical impairment; Neurological Dysfunction/Brain injury, Rett syn-
drome; Speech, language and communication difficulties; Tourette’s Syndrome; Gifted children; Sex-
ual/emotional or physical abuse; and Fostered children.
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(YOPS) which became a Youth Training Scheme (YTS), and a Technical and Vocational
Educational Initiative (TVEI) was piloted in schools, and later ended. A National Council for
Vocational Qualifications (NCVQ) was set up in 1986 which lasted into the 1990s, when
most youth training schemes were handed over to a Training and Enterprise Council (TEC)
which gave way to a Young Peoples Learning Agency (YPLA) in 2002. This lasted only two
years before its funding was transferred back to an Agency in the Department for Education.
Colleges of Further Education, which actually took in the majority of young people who did
not go to University, were progressively underfunded during the 2000s.

The English policymakers, unlike in Germany (see below), could never decide whether
it was employers, central or local education authorities, or private agencies, who should con-
trol vocational education and training. Unions lost most of their influence and were seldom
consulted. Alison Wolf, commissioned to carry out a review of vocational education, reported
in 2011 that two and a half million young people were on some kind of vocational course,
many of these having no value in the labour market. She recommended that young people
should not be tracked irreversibly into vocational courses and employers should take more
responsibility (Wolf 2011). Under David Cameron’s Conservative government, apprentice-
ships were to be paid for by a levy (tax) on business and there was an increase in apprentice-
ships of all kinds. Unfortunately, some employers tended to rename existing workers as ap-
prentices and few school leavers were taken on. Eventually government increased money for
apprenticeships and provided more funding for vocational courses in the Colleges of Further
Education. Disability Inclusion Consultancies sprang up, but employers continued to be re-
luctant to take on those with disabilities or lower school attainments. Ironically, in the panic
created by the 2020 corona virus global emergency, jobs that had been considered low sta-
tus — care-workers, nursery assistants, street cleaners, van drivers — suddenly attained visibi-
lity as of great importance to the functioning of society.

It was also of note that, although vocational training was still the destination for the ma-
jority of young people, especially those who had been excluded from mainstream education
due to their disabilities, or lower attainments, there was an increase in disabled young people
entering higher education (in this volume, see Allemann-Ghionda 2021; Limbach-Reich
2021). In the 1980s numbers of students with disabilities in universities were not worth se-
parate enumeration tables but were counted among the “disadvantaged”. Under the 2004
Higher Education Act (part 3) institutions could set their own fees (£3000 to this point, £9250
by 2017) but had to submit plans to promote equal opportunities. This encouraged universi-
ties to seek out those who qualified for university entry and make some provisions for them.
The Office for Students reported in 2017 that 13.2% of students in English universities clai-
med they had some kind of disability (OFS 2019).

6. Contrasts with the USA

A major difference with the UK is that although in the USA there is an official leaving age
of 16/17 most students stay in public high schools until 18/19 with expectations that, apart
from drop-outs and those completely excluded, all would progress to a four-year university
course or at least a two-year course in a Community College. The decentralised structures in
the USA allowed the Federal government to set a framework in which 50 states function, but
educational control is largely delegated to states, local school districts and boards, as well as
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thousands of autonomous higher education institutions. The history and treatment of those
falling into categories of disability and special educational needs has been similar to England.
Economic, political and social factors, especially pressures to ramp up testing to higher and
higher levels, led to an expanding special education sector, and then an expanding “inclusion”
sector. Powell (2011) illustrated the way the categories of special education developed in the
USA were similar to the English categories and were heavily dependent on medical and psy-
chological ideas and strong professional influence, with Learning Disability becoming a po-
pular label for middle-class families wanting extra resources. Richardson and Powell (2011)
noted that the whole edifice of special education and its ever-changing population of young
people could not be understood without reference to vocational education and labour markets,
and also to disparities in participation rates by race and ethnicity and delinquency. As in
England, class and race have been influential in deciding who is likely to be in special or
inclusive educational settings, although in the USA there are stronger persistent beliefs that
racial minorities are more likely to be less educable, be lower attainers and more likely to be
delinquent and candidates for the prevalent school to prison pipeline. The limited welfare
state provides some social assistance, an inadequate response to widespread labour market
marginalisation.

Although provision for vocational education varies between states, more attention has
been given to the sector than in England. The Smith-Hughes Act in 1917 made the Federal
government responsible for providing funding for vocational courses, and these were to be
primarily in high schools to prevent an academic-vocational split. There were early and
repeated attempts to introduce German-style apprenticeships, but there was never a similar
harmony between, employers, unions and educationalists. The 1973 Vocational Rehabilita-
tion Act prohibited discrimination against disabled students and over the years Federal money
has supported States in developing a variety of school-to-work programmes and vocational
courses. By the 1990s there was more recognition of changing workplace practices centred
round the production of “flexible workers” and adapting to a split labour market of high and
low skill jobs. One study in 2003 reported that learning disabled, and many black students,
were being prepared for the “five F’s”: low-paid, low-skill work in Food (cafes, fast food
outlets), Filth (cleaning in streets and offices), Folding (laundry work), Fetching (messenger
work) and Filing (low level office work) (Moxley/Finch 2003).

By the later 2000s technical and trade schools were educating more students post-16 and
there were more apprenticeships offered by employers, although unions usually wanted to
limit the number of apprenticeships. It was the two-year state Community Colleges that pro-
vided around 30% of the country’s vocational training after high school, with private Colle-
ges also offering post-secondary vocational and technical training, including military trai-
ning. There had been suggestions, as more recently in England, that the dream of a College
degree for all may be less necessary in a changed economic climate, with entry level employ-
ment or an apprenticeship offering a better rate of return for young people. In response, Lip-
man (2004) pointed out that in economies where vocational education was not high status “in
the information economy one’s education is a key determinant as to whether one is a highly
paid knowledge worker, or part of the downgraded sector of labour” (Lipman 2004: 63). She
suggested that, in the USA, links between education and the economy had created a system
that was less inclusive, more selective, and reproducing a differentiated workforce with lower
class and racial minorities being in low status low wage jobs or bearing the brunt of un-
employment.
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7. Transition to Work in Germany

As in the USA, Germany has a decentralised political system in which 16 states or Ldnder —
five of them former East German (GDR) states — function under the wider federal govern-
ment. Despite the world economic crisis of 2008 and the eurozone debt crisis, Germany’s
economy continued to perform well. Much of the past success and also especially dealing
with the 2020 global pandemic and economic crisis was credited to Chancellor Angela Mer-
kel and her leadership (Chazan 2020). But it was also due to a strong manufacturing sector
which for years had benefited from a highly-skilled workforce trained in the dual system of
apprenticeships in the industrial and commercial areas where the majority of young people
were offered good vocational training.

Although the education system remained among the most social stratified in Europe and
largely selective from age 10, with the Gymnasium (academic grammar school) still the most
sought-after type of school, there has been good schooling for young people in the Realschule
(technical school), less so in the Hauptschule (basic general and vocational school) or Fér-
derschule or Sonderschule (special school). Some Lénder have joined the lower secondary
school types or even developed the Gesamtschule (comprehensive schools) that teach mul-
tiple ability groups but are not necessarily inclusive of children with special educational
needs. There has been considerable criticism of this stratification and early selection, but the
system is guarded by teachers, heads of school and parental choice. There is limited perme-
ability, with the possibility of moving between schools mainly downward. Around 6% of all
children and youth are assessed for Férderschule and there remained a strong resistance to
including children in mainstream school from the special education profession. Pfahl and
Powell (2011) noted that the professional association — the Association of German Special
Education (Verband Deutscher Sonderpddagogik) — has been highly influential in construc-
ting differences and maintaining a classification system that underpins special schools. As in
the UK, the category of Learning Disability (Lernbehinderung) represents the largest group
receiving special educational support, with children of the lower social classes and migrant
groups mainly given the LD label and middle-class children tending to be described as dys-
lexic.

But the relationship between vocational education, the dual system and the labour mar-
ket, continued to be more inclusive of low attaining and some disabled students. The Federal
government regulated apprentice training and there were around 350 state-regulated occupa-
tions that make up all areas of economic and commercial life, with some 45% of young pe-
ople over 16 being in the dual system at any one time. While manufacturing and industrial
jobs continued to be important, jobs in new technologies and digital communications became
more necessary. In all the European and other developed countries, there was a need for
highly skilled workers, unskilled workers were less likely to be needed and low attainers who
were not in the dual system or even in a “transition” system while seeking training were more
likely to be excluded from the economy. While middle-class students usually aimed for uni-
versity, and higher education (with very low fees of around €400 per year) has been expan-
ding rapidly, many still opt for good apprenticeships, especially those dual study programs
combining apprenticeships and post-secondary education, thus further disadvantaging lower
attainers. The arrival of many more migrants in Germany in the refugee crisis of 2015/16
added to pressures on vocational training systems and on employment possibilities. Simila-
rities with the English system exist in that Colleges provide a variety of low-level transition
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courses without specific employment aims but that offer some kind of certification, which
may allow progression to other courses or even employment later.

8. Finland: A Model for other Countries?

Comparing education and training systems, especially arrangements for lower attainers and
those with disabilities, is of permanent interest to governments. As international comparative
tests of student performance have become accepted around the world, there has been much
anxiety among governments globally about where their students place in testing global league
tables. Finland, with students consistently performing better than those in other countries,
became a place where policy makers and educationalists of all kinds visited to find out how
good results were achieved. One lasting feature of the Finnish test results was that the lowest
quartile of student achievers — mainly those with special educational needs or disabilities —
obtained higher scores than similar groups in other countries. A second feature is that the
education and training system is one of the most inclusive in the world, with almost all stu-
dents regarded as having special educational needs. Apart from a small group of students
with more severe impairments who go on after 16 to special vocational colleges and training
centres, over 40% of students attend well-resourced vocational colleges leading to recognised
qualifications and employment. Some 55% go on to university and employment. So, the
question was raised that if Finland could prepare almost all young people, including those
with special needs and disabilities for higher education or good vocational training and
employment, should not Finland be a model for systems around the world?

Pasi Sahlberg, at Helsinki University, who has studied education and training systems
globally and advised governments, has noted that overall Finland has good governance, a
respected education system, and a broad consensus between policy makers, educationalists
and the public on the future direction of the Finnish economy and society as a whole (Sahl-
berg 2015). After a contested development over many years towards a fully comprehensive
and inclusive schooling system, education for all was accepted as a public good. The educa-
tion and skill training system is based on the belief that all young people should have free
and equal access to education to the highest possible levels. Excellent and lengthy teacher
training and a culture of trust between political leaders, education authorities, teachers and
parents developed, and all children, whatever their special needs or disabilities have a right
to attend their local school. A Basic Education Act in 1998 required an education plan for all
those who needed extra support and at any time around 30% of children are receiving support.
As elsewhere, a common claim is for dyslexia, but all children are also required to learn
another language. There is no national testing and children are given regular formative tests
to check on their progress. Students go on at 15/16 to upper secondary study for university
or, as in Germany and other Nordic countries, to well organised vocational courses leading
to employment for most, though those with SEN remain marginalised.

No system is perfect, and success in education systems does not always translate easily
into success in the economy. Finland, claimed in the early 21st century to be the fourth most
successful “knowledge economy” in the world, had problems in 2012, especially with the
collapse of the telecommunications industry and Nokia, its global champion, and although
there are a range of other occupations, in 2019 there was a 16% unemployment rate, with
only 20% of disabled young people in permanent employment and 50% in temporary or part-
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time work. In addition, those in low income households and many immigrant children faced
more challenges in learning and working. But Finland remains one of the most equal count-
ries by income in the world and has high rates of freedom to make life choices irrespective
of social origins.

9. Comparing Systems

While research and literature comparing education systems has expanded over the past forty
years, especially now that diverse data from national systems can be collected and compared,
the dangers of basing universal policies on what seems to improve education in any particular
country are becoming clearer. Dangers are that the histories, economies, politics and previous
social policies are ignored or minimised in discussion of what is regarded as successful edu-
cation. The four countries noted above all participate in the OECD Programme for Internati-
onal Student Assessment (PISA). The national governments in England, the USA and Ger-
many, have all been anxious to the point of panic when the scores of their 15-year-olds in
these international tests are low and the country falls in the international league tables. Fin-
land, whose scores are either always top or very near, exhibits no such panic. Thus, over the
years, many people have visited Finland to examine how their success is achieved. Commen-
tators have pointed to the egalitarian assumption in Finland that all young people are to be
valued equally whatever their learning problems, the funding and organisation of the system,
the excellent teacher preparation, and the absence of competition between schools
(Meyer/Benavot 2013; Tomlinson 2013). Meyer and Benavot (2013) have also criticised the
model of global educational governance, which the PISA organisers advance, driven by com-
petition and market demands and in which success in passing tests is prized over other edu-
cational aims. They expressed concern that the OECD, through its PISA programme, was
attempting to institute new governance in which countries reduce their school curricula to a
narrow range of subjects with the aim of improving individual and economic competitiveness
and national economic growth. While the effects of the Covid-19 pandemic increase econo-
mic insecurities worldwide, notions of economic growth, and preparation of young people
for shrinking economies are likely to be reconsidered in the coming years. The incorporation
of market goals and competition in schooling, which the German Federal government is plan-
ning to adopt, may have to be reconsidered as well. Gomolla (2020) has provided a thorough
description of the Germany’s political discourse on education from 1945 to the present, no-
ting the impact of the “PISA shock” — when the government found students performed less
well than in some other European countries. She suggests that copying the market models of
England and the USA might not be the best direction for school reform and educational
governance at the present time.

10. Coda

In 2020 accepted or developing ideas about preparing young people in inclusive education
systems for a global economy were thrown into chaos. A global pandemic caused by Covid-
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19, a corona virus that appeared first in China, rapidly spread to countries around the world,
killing hundreds of thousands. As Elliot wrote at the end of March 2020 “Europe is being
ravaged by the corona virus”, border controls reappeared between countries, many of which
had “locked down” their citizens in home isolation, national economies were threatened and
employment of all kinds came to a halt. International organisations such as the IMF (Inter-
national Monetary Fund), the United States Federal Reserve, the European Central Bank and
the Bank of England all attempted to prevent a global recession, which seemed inevitable. In
England 1.5 million people were already at risk of losing jobs to automation, and as the crisis
progressed the government attempted to find ways of paying workers without work. In the
USA some 3.5 million people filed for unemployment benefits per month. Wealthy people
attempted to protect themselves and their wealth and there was no bureaucratic benevolence
apparent during the crisis. Schools, including special schools, colleges and universities in
affected countries closed down and students were expected to study on-line with parental
help. The social and educational inequalities implicit in this were immediately obvious. Low
income, disadvantaged households, migrants and refugee children and those with the variety
of special educational needs and disabilities were at most risk educationally and socially.

The task of sociologists in the future will be to analyse and explain what has and is hap-
pening to special and inclusive education systems in what will be a changed global world and
a changed economy. It may be that the survival of whole populations now depends on under-
standing the social structures and economic constraints which develop, and whether the same
elite groups who are in governments will try to maintain their ideological and power struc-
tures. While it is unlikely that social breakdown in European societies will occur, Talcott
Parson’s claim that order and stability is a major goal in societies is certainly challenged
when pandemics beyond the control of governments develop.
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4 Inclusion and Equity in Education: Responding to a
Global Challenge

Mel Ainscow

Abstract

This chapter traces the development of the United Nations’ policy Education for All since
1990, noting the struggles that have gone on to ensure that it is, in fact, concerned with all
children, whatever their characteristics and circumstances. In so doing, it points to the need
to focus particular efforts on the most disadvantaged learners to ensure that no one is over-
looked. In addressing this global challenge, the chapter draws on findings from the author’s
own research in order to suggest an overall agenda for change, focusing on national policies
for promoting equity and the development of inclusive school practices.

1. The International Policy Context

Over the last 30 years there have been major international efforts to encourage inclusive edu-
cational developments. In particular, the United Nation’s Education for All (EFA) movement
has worked to make quality basic education available to all learners. Agreed in 1990, the
EFA Declaration sets out an overall vision, which is about being proactive in identifying the
barriers some learners encounter in attempting to access educational opportunities. It also
involves the identification of resources available at national and community level and brin-
ging them to bear on overcoming those barriers.

This vision was reaffirmed by the World Education Forum in Dakar in 2000, held to
review the progress made in the previous decade. The Forum declared that EFA must take
particular account of the needs of the poor and the disadvantaged, including working child-
ren, remote rural dwellers and nomads, and ethnic and linguistic minorities, children, young
people affected by conflict, HIV/AIDS, hunger and poor health, and those with special lear-
ning needs.

Meanwhile, further impetus for inclusive education was given by the World Conference
on Special Needs Education in 1994. More than 300 participants representing 92 govern-
ments and 25 international organizations met in Salamanca, Spain to further the objective of
Education for All by considering the fundamental policy shifts required to promote the ap-
proach of inclusive education, namely enabling schools to serve all children (UNESCO
1994). Although the immediate focus of the Salamanca conference was on what was termed
special needs education, its conclusion was that:

Special needs education — an issue of equal concern to countries of the North and of the South —
cannot advance in isolation. It has to form part of an overall educational strategy and, indeed, of
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new social and economic policies. It calls for major reform of the ordinary school (UNESCO 1994:
iii-iv).
The aim, then, is to reform education systems. This can only happen, it is argued, if
mainstream schools become capable of educating all children in their local communities. The
Salamanca Statement concluded that:

Regular schools with [an] inclusive orientation are the most effective means of combating discri-
minatory attitudes, creating welcoming communities, building an inclusive society and achieving
education for all; moreover, they provide an effective education to the majority of children and
improve the efficiency and ultimately the cost-effectiveness of the entire education system (UNE-
SCO 1994: ix).

As this key passage indicates, the move towards inclusive schools can be justified on a num-
ber of grounds. There is an educational justification: the requirement for inclusive schools to
educate all children together means that they have to develop ways of teaching that respond
to individual differences and that therefore benefit all children; a social justification: inclu-
sive schools are able to change attitudes to difference by educating all children together, and
form the basis for a just and non-discriminatory society; and an economic justification: it is
likely to be less costly to establish and maintain schools which educate all children together
than to set up a complex system of different types of school specializing in particular groups
of children.

These developments were further strengthened in 2008 by the 48th session of the IBE-
UNESCO International Conference on Education, with its theme “Inclusive Education: The
Way of the Future” (Opertti et al. 2014). The long-term objective of this event was to support
UNESCO member states in providing the social and political conditions that every person
needs in order to exercise their human right to access, take an active part in, and learn from
educational opportunities. During the conference, ministers, government officials and re-
presentatives of organizations discussed the importance of broadening the concept of inclu-
sion to reach all children, under the assumption that every learner matters equally and has the
right to receive effective educational opportunities.

Moving forward, the year 2016 was particularly important in relation to the future of the
EFA movement and, indeed, the legacy of Salamanca. Building on the Incheon Declaration
agreed at the World Forum on Education in May 2015 (UNESCO 2015), it saw the publica-
tion by UNESCO of the “Education 2030 Framework for Action,” which emphasizes inclu-
sion and equity as laying the foundations for quality education. It also stresses the need to
address all forms of exclusion and marginalization; disparities and inequalities in access and
participation; and learning processes and outcomes. In this way, it is made clear that the
international EFA agenda really has to be about “all”. The importance of including disabled
children is an essential strand within this new international policy agenda. This is stressed in
the United Nations’ Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UN CRPD) (UN
2006), which states in General Comment No 4:

The right to inclusive education encompasses a transformation in culture, policy and practice in all
educational environments to accommodate the differing requirements and identities of individual
students, together with a commitment to remove the barriers that impede that possibility.

The Convention defines non-inclusion as the education of students with disabilities in sepa-
rate environments (i.e. in separate special schools, or in special education units located with
regular schools). It commits to ending segregation within educational settings by ensuring
inclusive classroom teaching in accessible learning environments with appropriate support.
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This means that education systems must provide a personalized educational response, rather
than expecting the student to fit the system.

Like all major policy changes, progress in relation to inclusion and equity requires an
effective strategy for implementation. In particular, there is a need to move away from ways
of thinking that focus on what certain individual learners lack, towards a focus on the contex-
tual barriers that are limiting the participation and progress of many children. The implication
is that overcoming such barriers is the most important means of development of forms of
education that are effective for all children. In this way, inclusion becomes a way of achieving
the overall improvement of education systems.

In what follows, I use a framework that has emerged from research I have carried out
with colleagues in many countries to illustrate what this involves (e.g. Ainscow et al. 2006;
Harris et al. 2017).

2. System Change

Education policies are intended to make a difference to thinking and action in the field. They
must, therefore, be concerned with processes of change. With this as the focus, a policy for
promoting inclusion and equity must determine changes that are needed, create and imple-
ment action plans, and monitor their implementation.

Drawing on international research regarding system change (e.g. Ainscow et al. 2020;
Fullan 2007), policies should also take account of the following assumptions:

e Policy is made at all levels of a national education system, not least at the school and
classroom levels;

e  Educational change is technically simple but socially complex;

e  Clarity of purpose is essential in order to mobilize widespread support; and

e Evidence of various kinds is the catalyst for successful change processes.

Relevant to these ideas are a number of international documents that can be used to review
policies within countries.!

A good example of a country that has recently implemented a strong policy for promoting
inclusion is Portugal. There, a new School Inclusion Law was developed over an 18-month
consultation period involving the public and private school sectors, teachers’ associations
and unions, academic organizations, parent associations and disability representative associ-
ations. At the centre of the Portuguese policy is the need for all schools to recognize the added
value of the diversity of its students, finding ways to deal with differences, adjusting teaching
processes to the individual characteristics and conditions of each student, mobilizing the me-
ans at disposal so that everyone learns and participates in the life of the educational commu-
nity.

1 UN Girls’ Education Initiative (2010): Equity and inclusion in education. A guide to support education
sector planning, preparation and appraisal. Washington, DC: United Nations EFA Fast Track Initiative.
UNESCO-IBE (2016): Reaching out to all learners. A Resource Pack for Supporting Inclusive Educa-
tion. Geneva: UNESCO International Bureau of Education. UNESCO (2017): A guide for ensuring in-
clusion and equity in education. UNESCO: Paris.
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Figure 1: Framework to promote inclusion and equity within education systems.
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My own international experiences have led me to formulate a framework for thinking about
how to promote inclusion and equity within education systems (see Figure 1). This frame-
work emerged from efforts to move education systems in a more inclusive direction. Based
on the adage “the best way to understand an organisation is by trying to change it,” these
experiences have thrown light on the factors that can facilitate or limit the progress of such
initiatives. More recently, the framework has been used as part of improvement initiatives in
countries as diverse as Colombia, Oman, Sweden and Uruguay.

Amended from an earlier version (see Ainscow 2005), the framework focuses attention
on five interrelated factors. Together, they can help in determining “levers for change”. Senge
(1989) sees “levers” as actions that can be taken in order to change the behaviour of an orga-
nisation and those individuals within it. He goes on to argue that those who wish to encourage
change within an organisation must be smart in determining where the high leverage lies.
Too often, he suggests, approaches used to bring about large-scale changes in organisations
are “low leverage”. That is to say, they tend to change the way things look but not the way
they work. Possible examples of low leverage activity in the education field include: the pro-
duction of policy documents, conferences and in-service courses. Whilst such initiatives may
make a contribution, by and large they do not lead to significant changes in thinking and
practice. Our aim, therefore, must be to identify what may turn out to be more subtle, less
obvious and higher leverage efforts to bring about change in schools.
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3. Reviewing Inclusion and Equity within Education Systems

As can be seen, the framework places schools at the centre of the analysis. This reinforces
the point that moves towards inclusion must be focussed on increasing the capacity of local
neighbourhood mainstream schools to support the participation and learning of an increasin-
gly diverse range of learners. This is the paradigm shift implied by the Salamanca statement,
which I have previously described as an “inclusive turn” (Ainscow 2007). It argues that mo-
ves towards inclusion are about the development of schools, rather than attempts to integrate
vulnerable groups of students into existing arrangements.

At the same time, the framework draws attention to a range of contextual influences that
bear on the way schools carry out their work. These influences are: the principles that guide
policy priorities within an education system; the criteria that are used to evaluate the perfor-
mance of schools; and the views and actions of others within the local context, including
members of the wider community that the schools serve and the staff of the departments that
have responsibility for the administration of the education system. As I will explain, these
influences may provide support and encouragement to those in schools who are wishing to
move in an inclusive direction. However, the same factors can also act as obstacles to pro-
gress.

In what follows each of the five factors is explained, leading to a series of key ideas that
need to be considered in developing future policies. These ideas are guided by a belief that
inclusion and equity should not be seen as separate policies. Rather, they should be viewed
as principles that inform all national policies, particularly those that deal with the curriculum,
assessment, supervision, school evaluation, teacher education and budgets. They must also
inform all stages of education, from early years through to higher education.

Principles. Terms such as “equity” and “inclusion” can be confusing, since they may
mean different things to different people. This is a particular problem when trying to move
forward with others — particularly in schools, where everybody is so busy. Put simply, if there
is not a shared understanding of the intended direction, progress will be more difficult. There
is, therefore, a need to agree definitions of these concepts.

In some countries, inclusive education is still thought of as an approach to serving child-
ren with disabilities within general education settings. Internationally, however, it is increa-
singly seen more broadly as a principle that supports and welcomes diversity amongst all
learners (UNESCO 2017). It presumes that the aim is to eliminate social exclusion that is a
consequence of attitudes toward and responses to diversity of social class, race, ethnicity,
religion, gender and ability. As such, it starts from the belief that education is a basic human
right and the foundation for a more just society. Hence, the emphasis on equity, which implies
a concern with fairness.

In establishing a definition of inclusion for strategic purposes, our earlier research led us
to suggest the following elements (Ainscow/Booth/Dyson 2006):

e Inclusion is a process. That is to say, inclusion has to be seen as a never-ending search
to find better ways of responding to diversity. It is about learning how to live with diffe-
rence and learning how to learn from difference. In this way differences come to be seen
more positively as a stimulus for fostering learning, amongst children and adults.

e [Inclusion is concerned with the identification and removal of barriers. Consequently, it
involves collecting, collating and evaluating information from a wide variety of sources
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in order to plan for improvements in policy and practice. It is about using evidence of
various kinds to stimulate creativity and problem-solving.

e Inclusion is about the presence, participation and achievement of all students. Here,
,presence’ is concerned with where children are educated, and how reliably and punctu-
ally they attend; ,participation‘ relates to the quality of their experiences whilst they are
there and, therefore, must incorporate the views of the learners themselves; and ,achie-
vement® is about the outcomes of learning across the curriculum, not merely test or exa-
mination results.

e Inclusion involves a particular emphasis on those groups of learners who may be at risk
of marginalisation, exclusion or underachievement. This indicates the moral responsibi-
lity to ensure that those groups that are statistically most at risk are carefully monitored,
and that, where necessary, steps are taken to ensure their presence, participation and
achievement within the education system.

Our experience is that a well-orchestrated debate about these elements can lead to a wider
understanding of the principle of inclusion. Furthermore, such a debate, though by its nature
slow and, possibly, never ending, can have leverage in respect to fostering the conditions
within which schools can feel encouraged to move in a more inclusive direction. Crucially,
this must seek to involve all stakeholders, including families, political and religious leaders,
and the media. It must also involve those within local education district offices.

The use of evidence. We have argued that evidence is the life-blood of inclusive develo-
pment (Ainscow/Booth/Dyson 2006). Therefore, deciding what kinds of evidence to collect
and how to use it requires care, since, within education systems, “what gets measured gets
done”. This is widely recognised as a double-edged sword precisely because it is such a po-
tent lever for change. On the one hand, data are required in order to monitor the progress of
children, evaluate the impact of interventions, review the effectiveness of policies and pro-
cesses, plan new initiatives, and so on. On the other hand, if effectiveness is evaluated on the
basis of narrow, even inappropriate, performance indicators, then the impact can be deeply
damaging. Whilst appearing to promote the causes of accountability and transparency, the
use of data can, in practice, conceal more than they reveal; invite misinterpretation; and,
worst of all, have a perverse effect on the behaviour of professionals. The challenge is, there-
fore, to harness the potential of evidence as a lever for change, whilst avoiding these potential
problems.

The starting point for making decisions about the evidence to collect at the system level
should be with an agreed definition of inclusion. In other words, we must “measure what we
value”, rather than is often the case, “valuing what we can measure”. In line with the sugges-
tions made earlier, then, evidence collected within an education system needs to relate to the
“presence, participation and achievement” of all students, with an emphasis placed on those
groups of learners regarded to be “at risk of marginalisation, exclusion or underachievement”.

An engagement with evidence is also crucial at the level of the school, where it can pro-
vide the stimulus for professional learning. This requires the sharing of existing approaches
through collaboration amongst staff, leading to experimentation with new practices that will
reach out to all students (Ainscow 2016b). Through processes of social learning within a
school, this can facilitate the development of a common language with which colleagues can
talk to one another and, indeed, to themselves, about detailed aspects of their practice. Wit-
hout such a language, teachers find it very difficult to experiment with new possibilities (Hu-
berman 1993).
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The use of evidence to study teaching within a school can help in generating such a
language of practice by stimulating dialogue amongst teachers (Ainscow/Booth/Dyson
2006). This, in turn, can help to foster the development of practices that are more effective
in reaching learners. Specifically, it can create spaces for rethinking by interrupting existing
discourses. Particularly powerful techniques in this respect involve the use of mutual lesson
observation, sometimes through video recordings, and evidence collected from students
about teaching and learning arrangements within a school (Ainscow/Messiou 2017).

Leadership is a crucial factor in making this form of school-based professional develop-
ment possible. This should focus on making time, promoting trust and encouraging an in-
quiring stance amongst staff members. The evidence needed to create this stimulation can
take many forms and involves a variety of techniques. What is common among them is the
way they create “interruptions” in the busy day of teachers that lead to the sharing of practices
and the generation of new ways of working (Ainscow/Booth/Dyson 2006). Much of our own
work involves us collaborating with teams of staff within schools in order to learn more about
how to make this work within current policy contexts (Ainscow et al. 2016b).

In terms of evidence, the obvious starting point is usually with the statistical information
available in schools regarding attendance, behaviour and student progress. In recent years the
extent and sophistication of such data have improved in many countries, so much so that the
progress of groups and individuals can now be tracked in considerable detail, giving a much
greater sense of the value that a school is adding to its students. If necessary, further relevant
statistical material can be collected through questionnaire surveys of the views of students,
staff members and, where relevant, parents and carers. However, statistical information alone
tells us very little. What brings such data to life is when “insiders” start to scrutinise and ask
questions together as to their significance, bringing their detailed experiences and knowledge
to bear on the process of interpretation.

An effective approach for introducing these techniques is lesson study, a systematic pro-
cedure for the development of teaching that is well established in Japan and some other Asian
countries (Lewis et al. 2006). The goal of lesson study is to improve the effectiveness of the
experiences that teachers provide for all of their students. The focus is on a particular lesson
or activity, which is then used as the basis for gathering evidence on the quality of experience
that students receive. These lessons are called research lessons and are used to examine the
responsiveness of students to the planned activities. In using this approach, we have taken a
further step forward by incorporating the views of students. Our research suggests that it is
this factor, more than anything else, that makes the difference as far as responding to learner
diversity is concerned (Ainscow/Messiou 2017).

A current study in primary schools in five European countries is taking this idea forward,
using a new model for developing learning and teaching that we call “Inclusive Inquiry”.2
This uses dialogue involving teachers and students in order to explore possibilities for making
lessons more inclusive.

School development. There is not one single model of what an inclusive school looks
like. What is common to highly inclusive schools, however, is that they are welcoming and
supportive places for all of their students, not least for those with disabilities and others who
experience difficulties. This does not prevent these schools from also being committed to
improving the achievements of all of their students. Indeed, they tend to have a range of
strategies for strengthening achievement that are typical of those employed by all effective

2 Details of this project, including the materials used, can be found in various languages at: https://reach-
ingthehardtoreach.eu/
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schools, and the emphasis on supporting vulnerable students does not appear to inhibit these
strategies. A key factor is the emphasis placed on monitoring and supporting the progress of
all students.

A problem reported from a number of countries is that despite national policies empha-
sizing the equal rights of children with disabilities to attend mainstream settings, there has
been evidence over many years of significant increases in the proportions of students being
categorized in order that their schools can earn additional resources (Fulcher 1989). This has
led to dissatisfaction with progress toward integration and brought demands for more radical
changes. One of the concerns of those who adopt this view is with the way in which students
come to be designated as “having special educational needs” (e.g. Slee 2010). They see this
as a social process that needs to be continually challenged. More specifically, they argue that
the continued use of what is sometimes referred to as a ,medical model® of assessment —
within which educational difficulties are explained solely in terms of a child’s deficits — pre-
vents progress in the field, not least because it distracts attention from questions about why
schools fail to teach so many children successfully.

The implication is that schools need to be reformed and practices need to be improved
in ways that will lead them to respond positively to student diversity — seeing individual dif-
ferences not as problems to be fixed, but as opportunities for enriching learning. Within such
a conceptualization, a consideration of difficulties experienced by students can provide an
agenda for change and insights as to how such changes might be brought about. Moreover, it
has been argued that this kind of approach is more likely to be successful in contexts where
there is a culture of collaboration that encourages and supports problem-solving (Ainscow
2016b; Skrtic 1991). According to this view, the development of inclusive practices is seen
as involving those within a particular context in working together to address barriers to edu-
cation experienced by some learners.

The theme of school development is further supported by a review of international rese-
arch literature that examines the effectiveness of school actions in promoting inclusion
(Dyson et al. 2004). In summary, this suggests that some schools are characterized by an
“inclusive culture”. Within such schools, there is a degree of consensus among adults around
values of respect for difference and a commitment to offering all students access to learning
opportunities. The extent to which such inclusive cultures lead directly and unproblemati-
cally to enhanced student participation is not clear. Some aspects of these cultures, however,
can be seen as participatory by definition. For instance, respect for diversity from teachers
may itself be understood as a form of participation by children within a school community.
Moreover, schools with such cultures are also likely to be characterized by forms of orga-
nization (such as specialist support being made within the ordinary classroom, rather than by
withdrawal for separate attention) and practices (such as cooperative group work) which
could be regarded as participatory by definition.

All of this means that attempts to develop inclusive schools should pay attention to the
building of consensus around inclusive values within school communities. This implies that
school leaders should be selected in the light of their commitment to inclusive values and
their capacity to lead in a participatory manner (Riehl 2000). Finally, the external policy
environment should be compatible with inclusive developments in order to support rather
than to undermine schools’ efforts.

The role of education departments. As 1 have suggested, policy is made at all levels of
an education system, not least at the school and classroom levels. Furthermore, the promotion
of equity and inclusion is not simply a technical or organizational change — it is a movement
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in a clear philosophical direction. Moving to more inclusive ways of working therefore re-
quires changes across an education system. These span from shifts in policy-makers’ values
and ways of thinking, which enable them to provide a vision shaping a culture of inclusion,
to significant changes within schools and classrooms.

A culture of inclusion in education requires a shared set of assumptions and beliefs
among senior staff at the national, district and school levels that value differences, believe in
collaboration, and are committed to offering educational opportunities to all students. How-
ever, changing the cultural norms that exist within an education system is difficult to achieve,
particularly within a context that is faced with so many competing pressures and where prac-
titioners tend to work alone in addressing the problems they face. Therefore, leaders at all
levels, including those in civil society and other sectors, have to be prepared to analyse their
own situations, identify local barriers and facilitators, plan an appropriate development pro-
cess, and provide leadership for inclusive practices and effective strategies for monitoring
equity in education.

National and district administrators have important roles in promoting inclusive ways of
managing schools and education processes. In particular, they need to establish the conditions
for challenging non-inclusive, discriminatory educational practices. They also need to estab-
lish the conditions that build consensus and commitment towards putting the universal value
of inclusion into practice. Particular forms of leadership are known to be effective in promo-
ting inclusion in education (Riehl 2000). These approaches focus attention on teaching and
learning; they create strong supportive communities of students, teachers and parents; they
nurture the understanding of a culture of education among families; and, they foster multi-
agency support.

There is also evidence that school-to-school collaboration can strengthen the capacity of
individual organizations to respond to learner diversity (Ainscow 2016a; Muijs et al. 2011).
Specifically, collaboration between schools can help to reduce the polarization of schools, to
the particular benefit of those students who are marginalized at the edges of the system. In
addition, there is evidence that when schools seek to develop more collaborative ways of
working, this can have an impact on how teachers perceive themselves and their work. Spe-
cifically, comparisons of practices in different schools can lead teachers to view under-
achieving students in a new light. In this way, learners who cannot easily be educated within
the school’s established routines are not seen as “having problems”, but as challenging tea-
chers to re-examine their practices in order to make them more responsive and flexible.

All of this points to the importance of the ways financial resources are allocated within
education systems. This can be crucial in creating the flexibility within schools to encourage
the sorts of experimentation I have described. Alternatively, it can lead to further segregation,
with resources used to provide separate attention for some students — within the school or in
separate special schools or classes. In this sense, finance is another powerful lever for change
(Meijer 1999).

Involving the wider community. In order to foster inclusion and equity in education,
governments need to mobilise human and financial resources, some of which may not be
under their direct control. Forming partnerships among key stakeholders who can support
and own the process of change is therefore essential. These stakeholders include: pa-
rents/caregivers; teachers and other education professionals; teacher trainers and researchers;
national, local and school-level administrators and managers; policy-makers and service pro-
viders in other sectors (e.g. health, child protection and social services); civic groups in the
community; and members of minority groups that are at risk of exclusion.
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Family involvement is particularly crucial. In some countries, parents and education au-
thorities already cooperate closely in developing community-based programmes for certain
groups of learners, such as those who are excluded because of their gender, social status or
impairments (Miles 2002). A logical next step is for these parents to become involved in
supporting change for developing inclusion in schools. Where parents lack the confidence
and skills to participate in such developments, it might be necessary to engage and build
capacity and networks. This could include the creation of parent support groups, training
parents to work with their children, or building the advocacy skills of parents to negotiate
with schools and authorities. Here, it is worth adding that there is evidence that the views of
families, including children themselves, can be helpful in bringing new thinking to the efforts
of schools to develop more inclusive ways of working.

All of this means changing how families and communities work and enriching what they
offer to children. In this respect, there are many encouraging examples of what can happen
when what schools do is aligned in a coherent strategy with the efforts of other local players —
employers, community groups, universities and public services (Kerr et al. 2014). This does
not necessarily mean schools doing more, but it does imply partnerships beyond the school,
where partners multiply the impacts of each other’s efforts.

With this argument in mind, my Manchester colleagues Alan Dyson and Kirstin Kerr
have been exploring the idea of area-based initiatives modelled on the principles underpin-
ning the highly acclaimed Harlem Children’s Zone in the USA (Dyson/Kerr 2013). This work
is attempting to improve outcomes for children and young people in areas of disadvantage
through an approach that they characterize as being “doubly holistic”. That is to say, they
seek to develop coordinated efforts to tackle the factors that disadvantage some children and
enhance the factors which support them, across all aspects of their lives, and across their life
spans, from conception through to adulthood.

All of this has implications for the various key stakeholders within education systems.
In particular, teachers, especially those in senior positions, have to see themselves as having
a wider responsibility for all children, not just those that attend their own schools. They also
have to develop patterns of internal organization that enable them to have the flexibility to
cooperate with other schools and with stakeholders beyond the school gate. It means, too,
that those who administer school systems have to adjust their priorities and ways of working
in response to improvement efforts that are led from within schools.

4. Conclusion

In summary, then, the ideas that have emerged from this review of international experiences,
research and policy documents regarding ways of promoting equity and inclusion are as
follows:

e Policies should be based on clear and widely understood definitions of what the terms
equity and inclusion mean.

e Strategies should be informed by evidence regarding the impact of current practices on
the presence, participation and achievement of all students.

e  There should be an emphasis on whole-school approaches in which teachers are sup-
ported in developing inclusive practices.
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e  Education departments, locally and nationally, must provide leadership in the promotion
of equity and inclusion as principles that guide the work of teachers in all schools.

e Policies should draw on the experience and expertise of everybody who has an involve-
ment in the lives of children, including the children themselves.

These ideas indicate that the promotion of inclusion and equity in education is less about the
introduction of particular techniques or new organisational arrangements, and much more
about processes of social learning within particular contexts. As such, it involves a movement
in a clear philosophical direction, requiring a culture of inclusion to permeate the education
system.

As I have explained, the use of evidence as a means of stimulating experimentation and
collaboration is seen as a central strategy. Copland (2003) suggests that inquiry can be the
“engine” to enable the distribution of leadership that is needed in order to foster participation
in learning, and the ,glue‘ that can bind a community together around a common purpose.

All of this has major implications for leadership practice within schools. In particular, it
calls for coordinated and sustained efforts around the idea that changing outcomes for vul-
nerable groups of students is unlikely to be achieved unless there are changes in the behavi-
ours of adults. Consequently, the starting point must be with staff members: in effect,
enlarging their capacity to imagine what might be achieved, and increasing their sense of
accountability for bringing this about. This may also involve tackling taken-for-granted as-
sumptions, most often relating to expectations about certain groups of students, their capab-
ilities and behaviours.

Such an argument is based on an assumption that schools already have much of the ex-
pertise that is needed to support the learning of all of their students. If this is true, the logical
starting point for inclusive development within a school is through a detailed analysis of
existing practice and with the sharing of expertise amongst staff members. It also requires
joint practice development aimed at the development of more inclusive ways of working.

Those involved in taking this challenging agenda for change forward may find it helpful
to use the resource pack, “Reaching Out to All Learners”, that I developed with colleagues
at the International Bureau of Education-UNESCO.? Drawing on international research evi-
dence, these materials are intended to influence and support inclusive thinking and practices
at all levels of an education system. Consequently, they are designed to be relevant to tea-
chers, school leaders, district level administrators, teacher educators and national policy ma-
kers.

The resource pack is intended to be used flexibly in response to contexts that are at dif-
ferent stages of development and where resources vary. With this in mind, it emphasises
active learning processes within which those who use the materials are encouraged to work
collaboratively, helping one another to review and develop their thinking and practices. Ex-
tensive use is made of examples from different parts of the world to encourage the develop-
ment of new ways to “reach out to all learners”.

3 Available free of charge at: http://www.ibe.unesco.org/en/document/training-tools-curriculum-develop-
ment-reaching-out-all-learners-resource-pack-supporting (Accessed 22.11.2020).
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5 The Universal Value of Teacher Education for
Inclusive Education

Lani Florian

Abstract

While it is axiomatic that contextual differences between educational jurisdictions and regi-
ons means that inclusive education will be defined and enacted in distinctive ways in different
arenas, the principle of education as a human right, a universal entitlement that belongs to
each and every person without discrimination, reflects a universal value that transcends
contextual differences. This chapter considers the role that teacher education can play to en-
sure that teachers in different jurisdictions can meet the challenges of inclusive education
despite the distinctive barriers imposed by structural differences between national systems
that can obscure commonalities.

Regardless of weather,

The moon shines the same;

1t is the drifting clouds

That make it seem different

On different nights

(attributed to Basho, 17th century).

1. Introduction

Inclusive education is an approach to education for all that focuses on reducing barriers to
participation in education for marginalized individuals and groups (UNESCO 2017). It
emerged in the Western world in the 1980s in response to concerns about the exclusion of
some learners from that which was provided to most others based on education policies that
provided different forms of education for different types of learners, notably special educa-
tion for learners with special educational needs. At the time, a growing awareness of the
tautological nature of the concept of ‘special needs’ along with difficulties in identification
of special educational needs and poor outcomes for learners so identified led to a view of
special needs education as a discriminatory practice reliant on a process of sorting and sepa-
rating some learners from that which is available to others (Florian 2014, 2019;
Thomas/Loxley 2001; Tomlinson 1982; 2017). As an alternative, inclusive education, based
on the idea that local schools should provide for all learners on the grounds that education is
a human right that must be provided without discrimination emerged as a strategy to offset
what was considered the exclusionary nature of separate forms of provision for some learners
(Peters 2007).
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The rights-based anti-discriminatory idea of inclusive education aligned well with Edu-
cation for All (EFA), the global movement initiated by the international community in 1990
to ensure that the benefits of education are available to everyone. Although the concept of
inclusive education had initially emerged in response to the exclusion of learners with special
educational needs, this focus broadened over time, as the EFA agenda broadened. Today, the
alignment of EFA and inclusive education is expressed clearly by the United Nations
Sustainable Development Goal (SDG) 4: Ensure inclusive and equitable quality education
and promote lifelong learning for all. As the accompanying World Education Forum vision
for Education 2030 states:

Inclusion and equity in and through education is the cornerstone of a transformative education
agenda, and we therefore commit to addressing all forms of exclusion and marginalization, dispa-
rities and inequalities in access, participation and learning outcomes (UNESCO 2015, iv).

This view reflects the ongoing commitment of the international community to ensure basic
education for everyone. However, the significant disparities reflected in global measures of
inequality mean that what is needed to achieve this vision will vary. Consequently, it is ine-
vitable that inclusive education will be defined and enacted in distinctive ways in different
areas depending on how national systems of schooling are organized and who has access to
them (Ainscow/Miles 2008). How can a human right entitlement such as education be provi-
ded to everyone without discrimination when education is defined and enacted in distinctive
ways in different countries and world regions? This chapter considers this question with a
specific focus on the role that teacher education can play to ensure that teachers in different
jurisdictions can meet the challenges of inclusive education regardless of the distinctive bar-
riers imposed by structural differences between national systems.

1.1 Background

For many years, the contextual differences between various educational jurisdictions (local,
national, and regional) led researchers and advocates of inclusion to argue that it could only
be understood in the context in which it occurred (Booth/Ainscow 1998). A long period of
research provided a rich literature that documented the many different ways in which policies
of inclusive education were enacted throughout the world. A recent review (Goransson/Nil-
holm 2014: 265) identified four distinct understandings of inclusive education: (a) inclusion
as the placement of pupils with disabilities in mainstream classrooms, (b) inclusion as mee-
ting the social/academic needs of pupils with disabilities, (c) inclusion as meeting the
social/academic needs of all pupils and (d) inclusion as creation of communities.

These understandings reflect two interrelated issues. The first is a legacy issue. That is,
the association of inclusive education with special needs education. However, who gets iden-
tified as having special educational needs varies within and between countries. Moreover,
socio-economic disadvantage and gender have strong associations with the identification of
special educational needs. There are also concerns with ethnic disproportionality in special
needs statistics that varies across both categories of special need and minority ethnic group.
In some countries, the concept of special educational needs extends beyond those who may
be included in disability categories to cover those who are failing in school for a variety of
reasons. Consequently, the very idea of categorical descriptions of special need has been
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challenged in favour of a broader understanding that anyone may experience difficulties or
encounter barriers to learning during the school years. This broader understanding reframed
inclusion as an equity issue.

As researchers have explored these different understandings of inclusive education, the
idea that the meaning of inclusion would take different forms in various places depending on
the situation was increasingly reflected in definitions that emphasized inclusive education as:
“a process” (Booth/Ainscow 2002); or, “an approach to education embodying particular va-
lues” (Ainscow et al. 2006, p. 5, emphasis added) that is located in a broader policy context
of standards-based educational reforms that promote academic achievement and competition
between schools and jurisdictions as a measure of effectiveness (Rouse/Florian 1997; Flo-
rian/Rouse 2014). Such understandings raise important questions about how teachers can and
should be prepared for the demands of inclusive education. These questions are important
not only because inclusive education is a rights-based approach, but because it is a complex
and sometimes contested concept that is enacted within larger national systems of education
that creates multiple and sometimes conflicting demands on teachers in schools that are in-
creasingly diverse (Florian/Pantic 2017).

Today, the rights-based principle of inclusion encapsulated in SDG 4, epitomizes the
principle of education as a human right, a universal entitlement that belongs to each and every
person without discrimination (ICRC 2015: 11). The UNESCO (2015) Framework for Action
on Inclusive and Equitable Education which guides the implementation of SDG 4 with a
fifteen-year vision for education is reinforced by the Brussels Declaration, an outcome of the
2018 Global Education Meeting, which defined inclusive education as:

[...] the right to safe, quality education and learning throughout life [...] that requires particular
attention be given to those in vulnerable situations, persons with disabilities, indigenous peoples,
those in remote rural areas, ethnic minorities, the poor, women and girls, migrants, refugees, and
displaced persons whether as a result of conflict or natural disaster.

As can been seen by the range of people and circumstances considered to be vulnerable,
inclusive education is about everyone. Accordingly, responding to issues of diversity beco-
mes a central imperative of teaching practice rather than a secondary consideration to be dealt
with separately.

Over the past decade, since the 48th International Conference on Education (ICE), /n-
clusive Education: The Way of the Future (UNESCO 2008: 5), concluded with six recom-
mendations specific to teacher education and development, there has been growing interna-
tional recognition of the importance of preparing classroom teachers for inclusive education.
The six recommendations were to:

(1) Reinforce the role of teachers by working to improve their status and their working con-
ditions, and develop mechanisms for recruiting suitable candidates, and retain qualified
teachers who are sensitive to different learning requirements;

(2) Train teachers by equipping them with the appropriate skills and materials to teach di-
verse student populations and meet the diverse learning needs of different categories of
learners through methods such as professional development at the school level, pre-ser-
vice training about inclusion, and instruction attentive to the development and strengths
of the individual learner;

(3) Support the strategic role of tertiary education in the pre-service and professional training
of teachers on inclusive education practices through, inter alia, the provision of adequate
resources;
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(4) Encourage innovative research in teaching and learning processes related to inclusive
education;

(5) Equip school administrators with the skills to respond effectively to the diverse needs of
all learners and promote inclusive education in their schools; and

(6) Take into consideration the protection of learners, teachers, and schools in times of con-
flict.

These recommendations reflect the complex terrain of teacher education. They serve as a
reminder that inclusion in education occurs within a broader socio-political context of edu-
cation that depends on teachers who are adequately prepared to understand and respond to
the many different kinds of barriers that learners might encounter during schooling. From an
international perspective, the focus on removing barriers is considered to be of particular
relevance in creating educational opportunities for all school age children and youth to attend
local schools. While these barriers will inevitably reflect differences in context that will be
important to address, this chapter argues that these should not obscure important commona-
lities. For example, there is growing awareness throughout the world that the traditional sys-
temic responses of providing special needs education as a strategy to ensure education for all
can be a barrier to participation because it excludes some pupils from the opportunities that
are available to others. And although inclusive education challenges the concept of special
needs education as “different from” or “additional to” that which is provided for the majority
of learners as a discriminatory practice, tensions arise when national policies of inclusive
education rely on special needs practices, such as individualized education plans (IEPs) be-
cause these practices risk marginalizing students within education systems by focusing at-
tention on their problems (Florian, 2019). Awareness of the structural problems of special
education has given way to inclusive education as an alternative but the traditional mecha-
nism for accommodating the increasing diversity of an expanding education system on the
grounds that something different (for some learners) to that which is available to others of
similar age (most learners) is deeply embedded, as the four meanings of inclusion identified
by Goransson and Nilholm (2014) made clear.

2. The Complex Terrain of Teacher Education for Inclusive
Education

2.1 Structural Barriers

Structurally, teacher education programs are often based on ideas of different types of tea-

CEINT3

chers for different groups of learners: for example, “primary”, “secondary”, or “subject spe-
cialists”, “general” or “special” education teachers. While these programmes may include
courses addressing various aspects of diversity or difference, they are often offered as free-
standing courses or options within programmes rather than integrated elements of teacher
preparation. Even in countries where there are fewer types of programmes leading to quali-
fied teacher status, specialist “options” are often available to enable teachers to undertake
further education or higher degree study in particular areas such as special educational needs.

However, Winn and Blanton (2005) have noted that separate teacher education programs
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serve as a barrier to inclusion because they reinforce the idea that different types of courses
and qualifications are needed to prepare teachers to teach different types of students. And
Young (2008) noted that it perpetuates the problem of teachers feeling inadequately prepared
to teach increasingly diverse student groups (Young, 2008). Yet,

Equipping teachers for full range of diversity of students in today’s schools has long been a shared
concern among teacher educators. Bilingual education, special education, culturally responsive
teaching, social justice education, and urban education are among the several responses to this
fundamental educational goal. These responses, however, while critical for moving the project of
educational equity forward, have tended to produce conversations within diversity communities in
teacher education rather than across them (Pugach, et al. 2012: 235).

It is unsurprising that inclusive education, with its origins as a response to what was widely
viewed as a key problem associated with special needs education, has predominantly focused
on preparing teachers to teach learners with special educational needs, and/or reforms to the
preparation of special education teachers. While this focus aligns with the conventional view
that specialised knowledge is needed to teach particular groups, Cochran-Smith and Dudley-
Marling (2012) have suggested that presenting issues of diversity as distinct and separate
content marginalises them within teacher education programs. Moreover, a focus on unitary
markers of identity such as special educational needs status does little to address the trans-
formation of education, called for by the Education 2030 agenda of inclusion and equity in
and through education by addressing all forms of exclusion and marginalization, disparities
and inequalities in access, participation and learning outcomes (UNESCO 2015: iv).

In the United States, for example, the emphasis on the different types of teacher educa-
tion programs with different curricula focused on knowledge and skills unique to underpin-
ning disciplinary perspectives have prompted reform efforts that focus on collaboration
between sectors such as collaborative teacher education programs where preservice teachers
can obtain qualifications as both general and special education teachers (Blanton/Pugach
2007, 2011, 2012). In other countries, such as those of the United Kingdom where nationally
mandated qualifications for teachers of pupils with special educational needs have been eli-
minated (with the exception of teachers of blind and deaf pupils), in favour of professional
development and advanced qualifications for experienced teachers, integrating knowledge
about inclusion through additional courses about special educational needs and other options
remains problematic. In both situations, limiting content knowledge about the concept of
inclusive education to addressing special educational needs runs the risk of reproducing con-
tent that focuses on how to accommodate differences between learners rather than on more
holistic educational approaches that work for everyone. To date, there has been very little
research on whether and how these integrated elements work together in a coherent manner.
In which ways does the diversified nature of teacher education affect the capacity of teacher
education to prepare teachers to deliver on the promise of inclusive education? How can
programmes of teacher education respond to the ongoing concerns of teachers who report
that they do not have the knowledge or skills to teach diverse learner groups because they do
not have the specialized knowledge that is needed to teach particular groups? The following
sections consider some of the key issues that need to be addressed in order to answer these
questions as well as some of the efforts that have been made to do so.
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2.2 Content Knowledge

Cochran-Smith and Lytle (1993, 1999) suggest that the most effective teachers combine prac-
tical skills with the ability to understand and use research and other evidence for developing
their teaching and university-based providers of teacher education are steeped in this tradi-
tion. But what do teachers need to know and be able to do if they are to teach in inclusive
schools? The answers to this question reflect the legacy and equity issues discussed above.
There are two distinct views about the nature of content knowledge. One holds that additional
information about special educational needs and other differences is essential. The other em-
phasizes critical analysis of the structure of schooling that is thought to produce individual
needs (Skrtic 1991; Tomlinson 1992, 2017).

Consequently, some recommend more content knowledge about different types of disa-
bilities and difficulties (e.g. Hodkinson 2005; Jones 2006) be “infused” into existing courses,
or “topped up” with specialist courses. These responses are now widespread in many count-
ries. In a cross regional study (Australia, Hong Kong, Canada, and Singapore), Sharma, For-
lin, and Lorman (2008) reported that although both add-on courses and infusion models of
embedding content knowledge into teacher education courses were effective in promoting
positive attitudes about inclusive education, it was the pedagogical approach taken within the
model, rather than the model itself, that appeared to have the greatest impact on attitudes.
However, there is little evidence that attempts to “infuse” additional knowledge into existing
courses, or to “top up” with specialist courses have led to changes in teaching practice. Many
teachers still report feeling unprepared for inclusive education.

Others (e.g. Slee 2007) have argued that special education content knowledge is not
adequate to improve inclusive practice in schools because it is not sufficiently linked to the
broader pedagogical and curriculum imperatives that trainee teachers have to learn and be
able to apply. It is thought that the additional special education knowledge that is added-on
to the teacher education course may not be sufficient for student teachers to act upon when
teaching. In the 1990s, the UNESCO Special Needs in the Classroom project was introduced
to an international audience of practicing special and regular education teachers (Ainscow
1994). Rather than a focus on disability categories per se, this project emphasized removing
the barriers to learning and participation as they are encountered by learners. Informed by a
social model of disability, this project followed an approach to preparing teachers, which
does not depend on the identification of particular forms of disability or difficulty (Allan
2006; Booth et al. 2003; Gabel 2005). However, this approach has also been criticized insofar
as some knowledge about human differences is important — a student who is an English lan-
guage learner is different from a student with Down Syndrome, and so forth. However, in a
study of teacher development for inclusive education in the Western Balkans (Albania, Bos-
nia and Herzegovina, Croatia, the former Yugoslav Republic of Macedonia, Kosovo, Mon-
tenegro, and Serbia), Panti¢, Closs and Ivosevi¢ (2011) found narrow conceptualizations of
inclusive education focused only on children with disabilities to be a barrier to social and
educational inclusion.

While there is considerable consensus that teachers need to be well prepared to work
with diverse student groups and broad acknowledgement that teachers are not adequately
prepared, the different perspectives on which contents should inform teacher education and
professional development suggests a fragmented and partial literature that reflects ongoing
debates about the concept of inclusive education rather than a solid knowledge base. Blanton
and Pugach (2012) undertook a content analysis of a sample of collaborative programmes of
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teacher education in the US but found that although the programmes espoused a commitment
to the values of inclusion, the content was generally “additive” in that special education con-
tent knowledge was added to programmes as opposed to programmes reflecting content that
was transformational in rethinking issues of diversity and the responses to it. A recent study
in Ireland (Hick et al. 2018) reported a similar finding.

2.3 Teacher Education Practice

Thus, despite various efforts that have been made to address issues of diversity and difference
in teacher education in diverse contexts, it is important to note that the knowledge base about
these issues remains fragmented. As Cochran-Smith and her colleagues (2015) have noted,
one of the biggest gaps in evidence about how successful different teacher education pro-
grams are in preparing students for dealing with increasing diversity of school populations is
the impact on student teachers’ practices. This is in part because research on teacher educa-
tion has not had the level of sustained investment that has enabled other areas of educational
research to establish the kind of robust knowledge that could confidently answer key questi-
ons about what teachers need to believe, know and do to support inclusive and equitable
education for everyone.

Nevertheless, there are some strong arguments in favour of Slee’s (2007) argument that
special education content knowledge is not adequate to improve inclusive practice in schools
because it is insufficiently linked to the broader pedagogical and curriculum imperatives that
trainee teachers have to learn and be able to apply. A growing awareness of a gap between
what teachers know as a result of their courses, and what they do in their classrooms, clearly
suggests that new approaches to teaching about how to effectively and equitably respond to
human difference and diversity are needed. To this end, there have been some cross-national
and regional efforts to develop teacher competences for inclusive education, and a number
of research and development projects (e.g., Allan 2011; Deppeler 2017; EADSNE 2012;
Opyler 2006; Rouse/Florian 2012) have moved in this direction. Florian and Panti¢ (2017: 3)
synthesized these projects within the broader literature about the knowledge, skills and values
teachers need to be effective with diverse groups of students, as encapsulating:

integration of theoretical and practical knowledge and skills;

building relationships for improved learning outcomes;

being able to develop a pedagogy that is inclusive of all;

collaborative skills and attitudes;

recognizing the importance of home environment and working with diverse families;
broader understanding of educational change and how it affects the conditions for learn-
ing in contexts of exclusion and disadvantage; and

e  capacity for reflection and inquiry accounting for moral values and commitment to edu-
cation for all.

Inclusive education requires that all teachers should be prepared in ways that support a view
of difference as to be expected within the remit of classroom teaching. Such a view is predi-
cated on the premise that there is an inherent bias in education systems that are designed for
most students, on the grounds that something different can be provided to some as a means
of ensuing access for all (e.g. Fendler/Muzaffar 2008; Hart 1998). The idea that all learners
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are unique individuals and differences are to be expected as an ordinary aspect of human
development is an essential first step in breaking down the barriers erected following the idea
that different types of teachers are needed to teach different types of learners.

2.4 The Diversity Construct

Menter (2017) maintains that diversity of the teaching workforce links to how issues of lear-
ner diversity are understood. He noted that while the range of people entering the teaching
workforce should be representative of the social spectrum of the population, in many juris-
dictions this is not the case. Teachers tend to be trained locally for jobs in their home countries
where teaching qualifications are regulated within national systems of education. However,
in many jurisdictions, increasing mobility and migration mean that national populations are
more diverse than ever before. This has led to a “diversity gap” between the demographics
of the teaching workforce and student populations. This gap reflects differences in languages
spoken, socio-economic status, religion, prior cultural experiences and so forth, leading to
misunderstandings that can create disadvantages affecting teaching and learning. This is com-
monly acknowledged in the idea that teachers need to be prepared to meet the challenges of
“diversity”. However, this idea positions diversity as a problem to be addressed rather than
as a fact of demographic change (Florian 2017).

While there have been attempts in some counties to diversify routes into teaching, these
efforts may or may not be aimed at diversifying the teaching workforce. Diversification ser-
ves many agendas, such as increasing the number of qualified candidates selecting teaching
as a career option (Murray/Mutton 2016). Reforms that aim to address problems of teacher
shortage rather than diversification of the workforce may or may not be helpful to reach this
goal.

2.5 Global Disparities

The UNESCO Global Education Monitoring (GEM) Reports, together with the international
literature, provide an overview of many global disparities in educational provision and diffe-
rences in approaches to teacher education and teacher qualifications in different regions of
the world.

As a consequence, issues of teacher preparation and development as part of the Education
2030 agenda must attend to more than noting disparities in teacher quality, qualifications,
supply, and deployment. Projects that examine teachers’ work, working conditions and career
pathways are also needed (e.g. Robertson/Sorenson 2017). The challenge for teacher educa-
tion is to prepare teachers who can respond when students encounter barriers to learning
because in all countries there are students who are identified as having some kind of special
or additional support needs. Consequently, there is much to be learned from experiences else-
where. Comparative work on teacher education can help to answer questions about whether
legacy or equity approaches to equipping teachers with the knowledge and skills to teach
diverse learner groups are most effective under different conditions.
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The Global Education Monitoring Report (GMR) provides an annual summary on pro-
gress towards the education targets in the United Nations Sustainable Development Goals
(SDGs). The concept note for the forthcoming 2020 Global Education Monitoring Report on
Inclusion (UNESCO 2018) reflected international concern about the preparedness of tea-
chers, school leaders and education support personnel to ensure that they are prepared to
accommodate students of all abilities and backgrounds.

However, in countries where the teachers themselves are products of poor education sys-
tems and their professional training is meager, improving teacher education is a tall order.
Global disparities in teacher qualifications and teacher education that exist in different parts
of the world are compounded by other differences that reflect regional and national conditi-
ons.

2.5.1 Regional Differences

Panti¢, Closs and Ivosevié¢ (2011) identified systemic barriers in the education system, un-
connected professional education for different levels of school staff, lack of competences for
inclusive education, and concern that faculty-based teacher educators lack the knowledge
needed to develop effective pre-service programs as challenges for the development of tea-
cher education for inclusion in the Western Balkans. Walton and Rusznyak (2019a: 103) note
that standards for teacher education in South Africa “reflect a codified but abstracted vision
of inclusive teaching” that is shown in substantial variation across university providers of
teacher education in South Africa. This concurs with research in Europe (EADSNE 2011)
that has documented a wide range of initial teacher education courses of varying lengths and
contents with fewer than one in ten European countries offering a specialization in special
education during initial teacher education. Where this qualification does exist, it is generally
offered at the post-graduate level for experienced teachers. Where teacher education is not a
university-based profession, or where the demand for teachers far outstrips supply, countries
are forced to rely on unqualified or under-qualified teachers. In such cases, non-governmental
organisations play an important role in providing professional development opportunities to
teachers.

Clearly these issues are of broad relevance across regions and the regional and intraregi-
onal responses that are developed will reflect cultural and socioeconomic differences as well
as differences in national teaching qualifications and preparation of teachers. In some count-
ries teaching is a high-status profession with good salaries; in others, teaching is undertaken
in extremely difficult circumstances and salaries are barely enough to subsist. Yet despite
huge variations, there is considerable consistency in terms of the issues identified.

2.5.2 National Differences

In recent years, a growing number of teacher educators around the world have begun to
describe some initiatives and articulate their ideas about how teacher education for inclusion
might progress. McIntyre (2009) cautioned that the discontinuity between what pre-service
teachers learn in university and what they learn in school, especially in contexts where prac-
tice is not well established could create barriers to preparing teachers for inclusion. He sug-
gested that teacher educators work collaboratively with colleagues in schools if they aim to
do more than promote a theoretical idea. To this end, some promising examples have been
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described in the literature. For example, in Iceland, research has focused on university-school
partnerships in teacher education and professional learning and how these partnerships might
develop to support inclusive teacher education (Sigurdardoéttir 2010). A paper from Cyprus
(Symeonidou/Phtiaka 2009) describes how practicing teachers’ prior knowledge could be
used to develop relevant university courses for teachers interested in developing inclusive
practice. Recently, Walton and Rusznyak (2019b) proposed a framework for bridging cours-
ework and practicum experiences as a way to strengthen the synergies between them.

Within countries, a range of approaches have been described. For example, Bartolo
(2010) explained how a rights-based approach to initial teacher education in Malta in which
courses formerly focused on “handicaps in learning” were replaced with those that focus on
removing barriers to learning and responding to student diversity. In the United States, efforts
to move teacher education towards a more unified or holistic approach to preparing all tea-
chers has focused on the development of collaborative approaches that increase the special
education knowledge of general education teachers and ensure that special education teachers
have sufficient background in academic content knowledge (Pugach/Blanton 2009).

However, studies of the impact of national changes to initial teacher education for inclu-
sion suggest that these models have yet to be embedded systematically despite policy reforms
of teacher education to ensure that teachers are prepared and supported to meet the goals of
inclusive education. For example, in Ireland, a study (Hick et al. 2018) found that providers
implemented reforms in different ways across universities. Another recent report from Ice-
land (Gudjonsdéttir/Oskarsdottir 2019) found different views on how to prepare teachers for
inclusive education within universities.

Clearly, understanding how well teachers are prepared for inclusive education needs to
take account of regional and national disparities in teacher qualifications, supply and deploy-
ment, and broader issues regarding the quality and content of teacher preparation. But a
knowledge base for teacher education for inclusion also needs to be established (EADSNE
2012; Florian/Young/Rouse 2010). While the form and structure of teacher education varies,
the common issues and challenges of meeting SDG 4 create an agenda for teacher develop-
ment at all levels. Teacher education offers a good case to consider how surface issues can
be different but underpinning similar values.

3. Values-based Approaches Offer a Point of Convergence

While it is reasonable to expect that there will be differences that reflect particular situational
and contextual aspects of vulnerability for marginalised groups, the values-based notion of
inclusive education offers a point of convergence whereby it is possible that practices that
may appear different can be constitutive of inclusion and some practices thought to support
one group also benefit others, whether expected or not. Teacher education for inclusive edu-
cation is a complex task located within persistent questions about how diverse groups of
learners can be supported, and strong views about the particular needs of different vulnerable
groups with disagreements about how to respond in terms of both the form and content of
provision. In addition, the entrenched idea that specialist interventions are needed to offset
disadvantage — the positioning of difference as a problem — reinforces the idea that teachers
are not equipped to teach all students because separate teacher education programs reinforce
implicit assumptions about what teachers need to know to teach different groups of students.
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A response to this problem was developed by Scotland’s Inclusive Practice Project (IPP),
a research and development project funded by the Scottish Government between 2006 and
2010, to develop an approach to initial teacher education that would ensure that all teachers
had greater awareness, understanding and skill in responding to the many problems that can
affect children’s learning (Rouse/Florian 2012). In order to ensure that the approach was
relevant to all university-based providers of initial teacher education, the Scottish Council of
Deans, set up a working group consisting of teacher education course directors and inclusion
specialists from each university to develop collaboratively a Framework to guide the develo-
pment of practice (Barrett et al. 2015). The remit of the group was to identify: the values and
beliefs; the professional knowledge and understanding; and the skills and abilities expected
of student teachers and of qualified teachers throughout their careers. In other words, to spe-
cify the habits of the head, the hand, and the heart that constitute professional learning (Shul-
man 2007).

The resulting Framework for Inclusion built upon the curricular approach to teacher edu-
cation developed by the IPP based on the concept of inclusive pedagogy, an approach to
teaching diverse groups of learners that was derived from studying the practices of expert
teachers who have been able to be inclusive of a wide range of pupils in their classrooms and
get good attainment results for everyone (Black-Hawkins et al. 2007; Florian/Black-Hawkins
2011). The principles underpinning this approach assume that:

e Teachers view differences between learners as an ordinary aspect of human development;

e they view difficulties in learning as dilemmas for teaching rather than problems of
learners; and

e they actively seek support to ensure that individual needs are catered for in ways that do
not marginalize learners or exclude them form the opportunities that are available to
others.

In other words, as teachers they value the dignity of each and every learner. They value their
professional role in ensuring that learners are treated fairly, without discrimination; and they
value the opportunity to collaborate with others to ensure that everyone is able to participate
and within the community of the classroom. This includes other professionals, families and
learners themselves. It often finds expression in the activities that teachers engage with outs-
ide of the classroom, for example, through professional development or extra-curricular ac-
tivities.

The Scottish working group used the General Teaching Council Scotland (GTCS) Stan-
dards as a context for exploring the implications for inclusion as an aspect of teacher educa-
tion. Working through a process of building consensus, they identified the Standards they
considered most relevant for developing the habits of the head, hand and heart linked to the
core values of inclusive pedagogy. The group then generated a series of questions intended
to assist student teachers, teachers and teacher educators to examine the implications of the
Standards for the development of inclusive practice. In this way, the Framework for Inclusion
provided a map that linked core values associated with inclusive practice to the national
teaching standards. The questions enabled each program team to generate distinctive answers
that were not prescriptive of practice. As an approach to developing teaching competencies,
the Framework proved useful because the values that underpin it are shared. Subsequently,
the principles of inclusive pedagogy were elaborated to include the possible ways in which
it might be expected to manifest in practice (Florian/Spratt 2013; Spratt/Florian 2015). De-
termining if, when and how student teachers enact the values underpinning an inclusive pe-
dagogical approach as promoted by their programs requires evidence of the enactment of
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those values in the practices of teachers, knowing that practice will always vary according to
the school context and the individuality of the learners in each class. Similar responses to
individual differences between learners in a classroom may or may not be inclusive depen-
ding on the context of teachers’ actions, their planning, their reasoning or the history behind
a particular interaction. Rather than comparing the behavior of teachers in different contexts,
it is important to look for evidence that practice aligns with the principles and values of in-
clusion. In this way it is possible to make meaningful comparisons about practice despite
inevitable variation in context. Inequalities and discrepancies associated with context are im-
portant, but they can obscure rather than drive the development of practice.

4. Conclusion

This chapter traced the origins of inclusive education and its development as a key compo-
nent of SDG4. It reviewed how issues of diversity and difference have long been, and in
many contexts still are, considered specialist knowledge with the task of preparing teachers
for inclusive education predominately undertaken by special educators within university de-
partments of special education. Consequently, its reach has been confined mainly to special
education teachers. However, a growing awareness of the increasing diversity of school po-
pulations throughout the world has prompted calls for a// teachers to be prepared for inclusive
education. These calls are reflected in UNESCO (2017) policy guidance on inclusive educa-
tion and in recommendations of supranational bodies such as the European Commission
(2018). In answering this call, it is important to take stock of current knowledge and efforts
that address the preparation of teachers. The four distinct understandings of inclusive educa-
tion identified by Goransson and Nilholm’s (2014) review of inclusion as: the placement of
pupils with disabilities in mainstream classrooms; meeting the social/academic needs of pu-
pils with disabilities; meeting the social/academic needs of all pupils; and creation of com-
munities all have implications for teacher education and these were discussed in terms of
legacy and equity issues that have address longstanding and current concerns of the field.
The chapter argued that preparing teachers for inclusive education in different parts of
the world requires consensus about the values that can guide the development of practice.
Such a consensus would provide a framework within which comparative work that tests the
efficacy of the different approaches to teacher education discussed in this chapter can be
undertaken. This work is essential to meet the international commitments to achieving SDG4
and ensuring that variation in the form and structure of teacher education within and between
countries does not become an impediment to preparing teachers to implement a principled
approach to inclusive education. Addressing inequalities and discrepancies in context is im-
portant but a principled approach is needed if the barriers to opportunity that exist in a glo-
balized world where there is so much variation in context are to be overcome. A principled
approach allows for variation in context by specifying the knowledge, skills and values of
inclusive education understood as a human right. A project in Scotland provided a model of
how a national approach enabled providers to develop distinctive programmes based on an
agreement about foundational knowledge, skills and values. By demonstrating how providers
worked collaboratively to embed foundational knowledge, skills and values into distinctive
programmes of teacher education, the chapter suggests that agreement about universal values
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can play an important role in transcending contextual differences (e.g. EADSNE 2011, 2012;
Oyler 2006).

However, this is not to say that variation in content and quality of teacher education
across the developed and developing world is unimportant. Variation challenges the creation
of a universal approach because there are discrepancies in how inclusive education is enacted
in different regions. The 2020 Global Monitoring Report (UNESCO 2020) encapsulates these
challenges by documenting multiple discrepancies that (re)produce inequalities. While the
form, content and balance of teacher education and professional development courses are
developed in response to directives from national governments or accreditation and professi-
onal registration agencies, there are many differences of opinion about the nature of the con-
tent knowledge student teachers should learn, as well as what and how they should learn
about diversity and difference — and adequate responses to those differences. The Education
2030 agenda requires that all jurisdictions reconsider how teachers can be prepared to work
in schools where differences between learners are to be expected, and new ways of thinking
about diversity are needed.

While considerations about what inclusive education means in different regions as well
as the implications for preparing teachers in different parts of the world matter, variation in
the form and structure of teacher education within and between countries needs not be an
impediment to supporting a/l teachers to implement a principled approach to inclusive edu-
cation. The examples presented in this chapter illustrate how it is possible to allow for varia-
tion in context by specifying the knowledge, skills and values of inclusive education. In
countries where specialist pedagogues or special education teachers are part of the general
education system, they should be prepared to work in support of efforts to ensure that students
who are experiencing difficulties are meaningfully engaged in classroom activities. In count-
ries where specialist training does not exist, the challenge is to ensure that children with disa-
bilities and other difficulties are not excluded by a culture of silence about their learning
needs. Bringing about this culture shift in thinking about teaching all students is necessary
work for those who prepare teachers.
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6  Weltbank: Von ersten Auseinandersetzungen mit
Behinderung hin zu inklusiven Perspektiven

Raphael Zahnd

Abstract

Ausgehend von einer Verortung im Rahmen von Weltgesellschaftstheorien zeigt dieser Bei-
trag auf, wie Behinderung innerhalb der Weltbank in unterschiedlichen politischen, 6kono-
mischen und gesellschaftlichen Zusammenhéngen diskursiv konstruiert wird. Anhand der
drei dominantesten diskursiven Muster, die sich in den Dokumenten des Weltbankarchivs
abbilden, wird im Sinne einer Gesamtperspektive aufgezeigt, wie sich die Bearbeitung des
Themas Behinderung in der Weltbank {iber die Zeit verdndert.

1. Einleitung

Wenn es um Fragen der internationalen Entwicklungspolitik geht, gehort die Weltbank zu
denjenigen Organisationen, die man im Blick haben sollte. Sie ist weltweit einer der domi-
nantesten Akteure in diesem Feld und verfiigt iiber einen umfangreichen Forschungsapparat.
Mit Blick auf die globalen Disparitéten verfolgt die Weltbank ein redistributives Programm,
ihr Mandat besteht vereinfacht ausgedriickt darin, ,,gestiitzt auf Ressourcen aus den entwi-
ckelten Staaten aus dem Norden, die Entwicklung der weniger entwickelten Staaten vor allem
aus dem Siiden zu unterstiitzen® (Rittberger et al. 2013: 206). Vor dem Hintergrund dieses
Mandats richtet sie ihre entwicklungspolitische Aufmerksamkeit bereits seit ldngerem auf
den globalen Siiden und damit auch auf denjenigen Teil der Welt, in dem geméf Schiatzungen
der Weltgesundheitsorganisation (2018) ca. 80% aller Menschen mit Behinderung leben.
Diese Ausgangslage macht die Untersuchung der Mechanismen und Diskurse der Weltbank
bedeutsam fiir internationale Fragestellungen im Kontext von Inklusion.

Inwiefern das Handeln der Weltbank zum Abbau globaler Entwicklungsdisparitéten bei-
tragt, lasst sich auf einer gesicherten empirischen Basis bisher nicht abschlieend beurteilen
und die Organisation steht aufgrund ihres diesbeziiglichen Vorgehens aus unterschiedlichs-
ten Griinden in der Kritik (vgl. Rittberger et al. 2013: 213). Die Kritik bezieht sich zuweilen
auch auf den Umgang mit dem Thema Behinderung. So wurde bspw. beméngelt, dass sich
die Weltbank sachlich nicht angemessen mit Behinderung auseinandersetze, das Thema zu
wenig beriicksichtige oder Menschen mit Behinderung nicht in Entscheidungsprozesse mit-
einbeziehe (vgl. Barnes/Sheldon 2010; Grech 2009; Metts 2000; Soldatic 2013; Stienstra
2002). Diese Kritik ist vor dem Hintergrund der obengenannten Schétzung der Weltgesund-
heitsorganisation hochrelevant, denn sie verweist darauf, dass das Thema Behinderung genau
dort zu wenig Beachtung erfihrt, wo die meisten Menschen mit Behinderung leben. Als Er-
ginzung zu diesen Kritikpunkten, die in der Regel mit Blick auf spezifische MaBBnahmen
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oder Dokumente der Weltbank geduflert wurden, ist darauf hinzuweisen, dass sich {iber die
Zeit deutliche Verdnderung beziiglich der Bearbeitung des Themas Behinderung erkennen
lassen (vgl. Zahnd 2017). Wihrend erste Auseinandersetzungen aus einer medizinischen Per-
spektive erfolgten und eine deutliche Abwertung von Menschen mit Behinderung beinhalte-
ten, finden sich ab den 1990er Jahren auch erste Zuginge auf Ebene des sozialen Modells der
Behinderung (vgl. Kobsell/Hirschberg 2021 i.d.B.), die im weiteren Verlauf an Relevanz ge-
winnen. Der Wandel ist dabei vergleichbar mit dem von Degener (2005: 889) beschriebenen
Umdenken in (européischen) Nationalstaaten, das ca. ab den 1990er Jahren in einem breite-
ren Ausmal} beobachtbar ist: ,,Statt Behinderung als individuelles Problem zu verstehen,
wurde mit dem sozialen Modell von Behinderung der Blick auf die Umwelt und die Gesell-
schaft und deren Umgang mit Differenz gerichtet.” Dieser Verdnderungsprozess wird, mit
allen seinen Facetten, auch in den Positionen der Weltbank ersichtlich. Die Einfiihrung des
sozialen Modells ist allerdings nicht gleichzusetzen mit der Ablosung des medizinischen Mo-
dells bzw. Behinderungsversténdnisses, denn die unterschiedlichen Perspektiven auf Behin-
derung bleiben (nicht nur) in der Weltbank langfristig erhalten (vgl. Zahnd 2017).

Dieser Handbuchbeitrag greift die Verdnderungen in Bezug auf die Bearbeitung des The-
mas Behinderung auf und hat zum Ziel, einen allgemeinen Uberblick {iber die diskursiven
Konstruktionen von Behinderung und die behinderungsbezogenen Handlungsfelder der
Weltbank zu geben. Aus theoretischer Perspektive wird die Weltbank in den nachfolgenden
Ausfithrungen nicht als monolithische Organisation, sondern als offenes System verstanden,
das Aushandlungsprozesse (in einem vorgegebenen Rahmen) zulésst. Ausgehend von dieser
Pramisse und einer theoretischen Verortung im Rahmen von Weltgesellschaftstheorien wird
aufgezeigt, wie Behinderung innerhalb der Weltbank in unterschiedlichen politischen, dko-
nomischen und gesellschaftlichen Zusammenhingen diskursiv konstruiert wird. Uber die
Darstellung der das Thema Behinderung formenden Diskursstrange wird zudem aufgezeigt,
ab wann das Thema inklusive Bildung innerhalb der Weltbank auch fiir Menschen mit Be-
hinderung als relevant anerkannt wurde. Obwohl sich die dargestellten Diskurse im Sinne
der Komparatistik auch mit denjenigen anderer internationalen Organisationen oder auch mit
Landerperspektiven vergleichen lassen wiirden, liegt der Schwerpunkt dieses Beitrags nicht
darauf. Vielmehr soll er aufzeigen, wie die verschiedenen Diskurse iiberhaupt erst im Rah-
men der Weltbank entstehen konnten. Dieses Vorgehen bietet die Grundlage, um die Entste-
hung derjenigen Diskurse besser nachzuvollziehen, die nicht auf Lainderebene zu verorten
sind, sondern supranational auf Ebene Weltgesellschaft.

2. Theoretische Verortung und analytischer Zugang

Theoretisch sind die nachfolgenden Ausfiihrungen zur Weltbank im Rahmen der Weltgesell-
schaftstheorien (vgl. Greve/Heintz 2005) verortet. Ausgehend von dieser Rahmung soll des-
halb zunichst gekléart werden, auf welchen theoretischen Grundlagen dieses Kapitel basiert
und welche methodische Perspektive eingenommen wurde.



Weltbank 109

2.1 Weltgesellschaftstheorien

Die sogenannten Weltgesellschaftstheorien sind keine erziehungswissenschaftliche Entde-
ckung, sondern, wie der Begriff Gesellschaft nahelegt, im Rahmen soziologischer Theorie-
bildung entstanden. Die Ausweitung des soziologischen Gesellschaftsbegriffs auf eine glo-
bale Perspektive geht auf die 1970er Jahre zuriick und wurde zugleich von mehreren Wis-
senschaftlern, jeweils mit unterschiedlichen theoretischen Konzeptionen, vollzogen (vgl.
Greve/Heintz 2005). In der international vergleichenden Erziehungswissenschaft bzw. auch
Sonderpiddagogik ist im Kontext der Weltgesellschaftstheorien vor allem John Meyers World
Polity Ansatz verbreitet (vgl. bspw. Kiuppis 2014; Powell 2016), da er unter Anderem zu
erkldren versucht, wie internationale Policies die Entwicklungen von Nationalstaaten beein-
flussen konnen (vgl. Mejeh 2021 i.d.B.). Neben Meyers Ansatz gibt es aber auch noch wei-
tere, in der Erziechungswissenschaft bzw. auch Sonderpadagogik weniger beachtete Weltge-
sellschaftstheorien, wie bspw. den Weltsystemansatz, den neogramscianischen Ansatz (vgl.
Herkenrath 2012) oder die theoretischen Perspektiven von Peter Heintz und Niklas Luhmann
(vgl. Greve/Heintz 2005).

Im Sinne der genannten Theorieansétze folgt die Auseinandersetzung mit internationalen
Organisationen — und damit auch mit der Weltbank — einer anderen Logik, als die klassisch
in der international vergleichenden Forschung vorzufindende Komparatistik. Die Weltgesell-
schaftstheorien fiihren eine neue Beobachtungsebene ein, weil sie statuieren, dass die Welt-
gesellschaft ,,mehr und etwas anderes als die Summe der Nationalstaaten und deren Bezie-
hungen* (ebd.: 109) ist. Sie gehen davon aus, dass ,,im Laufe der historischen Entwicklung
ein globaler Zusammenhang entstanden ist, der als umfassendstes System die Randbedingun-
gen fiir alle anderen sozialen Einheiten und Prozesse vorgibt™ (ebd.: 109). Die Weltbank ist
Teil dieses Systems, weil sie letztendlich dazu beitrigt, iiberstaatliche Randbedingungen zu
konstruieren und diese bis zu einem gewissen Grad auch durchzusetzen (vgl. Rittberger et al.
2013). Aus dieser Perspektive wird sie auch nachfolgend betrachtet, um einen Beitrag zum
Versténdnis der Ebene Weltgesellschaft beizusteuern.

2.2 Die Weltbank als Organisation

Fiir eine Auseinandersetzung mit der Weltbank ist von Bedeutung, dass sich ihre Funktion
im Verlaufe der Zeit verdndert hat. Wahrend sie im Anschluss an den 2. Weltkrieg mit Nach-
kriegsrekonstruktionen und Entwicklung beschéftigt war, ist sie heute eine Entwicklungsor-
ganisation, die ihr priméres Ziel in der weltweiten Armutsreduktion sieht (vgl. Rittberger et
al. 2013: 206ff.). Als Gesamtkonstrukt handelt es sich bei der Weltbank um eine komplexe
Organisation und es ist nicht immer geklért, was oder wer gemeint ist, wenn sie als Organi-
sation genannt wird. Die Weltbankgruppe beschéftigt insgesamt iiber 10°000 Mitarbeitende,
an mehr als 120 Standorten (vgl. The World Bank 2019d) und besteht aus vier Organisatio-
nen: Die ,International Bank for Reconstruction and Development* — als Weltbank bezeich-
net — die ,International Finance Corporation‘, die ,International Development Association*
und die ,Multilateral Investment Guarantee Agency‘ (vgl. Rittberger et al. 2013: 207).

Trotz dieser GroBe und Komplexitit wird die Weltbank(-gruppe) oft als Akteur wahrge-
nommen, der eine klare und einheitliche Position vertritt. Es ist aber darauf hinzuweisen, dass
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ihr die dieser Darstellung zugrundeliegende Vorstellung einer Organisation, in der alle Mit-
arbeitenden und beigezogenen Expert*innen kohdrente und kongruente Ziele verfolgen, kei-
nesfalls gerecht wird. Auch wenn sie als Organisation logischerweise Ziele verfolgt, funkti-
oniert sie nicht als ideologisch angetriebener Think Tank (vgl. Pereira 2016). Ihr Agieren
kann besser verstanden werden, wenn sie theoretisch als offenes System gefasst wird, das
jeweils auf lokale Bedingungen und Einfliisse von verschiedensten Gruppen und Personen
eingehen muss (vgl. Béland/Orenstein 2013; Koch 2008). Dies gilt aber nicht nur im Rahmen
von lokalen Projekten, sondern auch im iibergeordneten, weltgesellschaftlichen Kontext,
denn die Weltbank orientiert sich bspw. auch am Agenda-Setting anderer internationaler Or-
ganisationen und ist nicht per se Taktgeber (vgl. Brandecker 2007: 7). Das negiert natiirlich
nicht die Tatsache, dass sie als Gesamtorganisation in einer machtvollen Position ist. Es ist
aber ein Hinweis darauf, dass die Weltbank intern nicht so homogen ist, wie sie gegen auf3en
bei der Umsetzung von Projekten zuweilen auftreten mag.

2.3 Diskursanalytischer Zugang

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die Weltbank als offenes System im Rahmen der
Weltgesellschaft funktioniert, bietet es sich an, ihre Auseinandersetzungen in einer diskurs-
analytischen Perspektive zu betrachten. Diskursanalysen beziehen sich jeweils auf einen Do-
kumentenkorpus (vgl. Gasteiger 2008: 42), das gilt auch fiir die nachfolgenden Darstellun-
gen, die in wesentlichen Teilen auf Dokumente aus dem Korpus einer Studie abstiitzt (Zahnd
2017). Es handelt sich dabei um insgesamt 4844 Dokumente aus dem Archiv der gesamten
Weltbankgruppe, die im Zeitraum von 1948-2012 erstellt wurden und einen Bezug zum
Thema Behinderung haben. Der Korpus wurde zudem teilweise durch neuere Dokumente
erginzt, um den Bezug zu aktuellen Debatten herzustellen

Analytisch liegt der Fokus der nachfolgenden Ausfithrungen auf der Frage, in welchem
Zusammenhang (bzw. in welchen Themenfeldern) Behinderung in den Dokumenten der
Weltbank wie konstruiert wird (vgl. Naue 2011; Weisser 2004). Geméal Ullrich (2008: 24)
gilt es in einer diskursanalytischen Perspektive dabei nach Folgendem zu fragen: ,,[...] Wel-
che semantischen Elemente strukturieren den Diskurs? Welche Praktiken, welche Art von
AuBerungen geben ihm seine spezifische Gestalt? Wie ist der Diskurs gesellschaftlich einge-
bettet? Die Beschreibung des Diskurses innerhalb der Weltbank orientiert sich an diesen
Fragen und ist angelehnt an die genannte empirische Studie. Limitierend sei darauf hinge-
wiesen, dass es sich bei den nachfolgenden Passagen um Beschreibungen von Diskursstran-
gen handelt, die an sich noch nichts iiber das tatsdchliche Handeln der Weltbank oder die
Lebensrealitit von Menschen mit Behinderung aussagen (vgl. Ullrich 2008: 28). Dennoch
bilden sie ab, wie sich die Weltbank im Verlaufe der Zeit mit dem Thema Behinderung aus-
einandersetzt.
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3. Der Behinderungsdiskurs der Weltbank

Die Darstellung des Behinderungsdiskurses der Weltbank ist in drei Diskursstringe unter-
teilt, die jeweils eigene Themenfelder reprisentieren. Fiir jedes dieser Themenfelder ist rele-
vant, dass es sich urspriinglich entlang einer (entwicklungspolitischen) Problemformulierung
ausgebildet hat. Die ersten beiden Diskursstrange unterscheiden sich insofern vom dritten,
als das Thema Behinderung in diesen nicht im Zentrum der Auseinandersetzung steht. Die
Dokumente fokussieren vielmehr die Relevanz medizinischer Interventionen fiir die Ent-
wicklung(-spolitik) (Diskursstrang 1) bzw. die Ausgestaltung der sozialen Absicherung (Dis-
kursstrang 2). Behinderung wird in beiden Themenfeldern eher beildufig zum Thema. Im
letzten Diskursstrang (3) wird Behinderung hingegen als eigenstindiges Thema diskutiert.
Obwohl diese drei Diskursstrange zu unterschiedlichen Zeitpunkten entstehen, 16sen sie sich
nicht ab. Vielmehr existiert ein bereits bestehender Diskursstrang auch dann weiter, wenn
ein neuer entsteht. In allen lésst sich aufzeigen, dass unterschiedliches Wissen tiiber Behinde-
rung vorhanden ist und welche Konsequenz dies fiir die Konstruktion von Behinderung hat
(vgl. Weisser 2005). Fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen ist zu beachten, dass die drei Dis-
kursstrdnge zundchst mit starkem Fokus auf ihren Entstehungskontext und den dazugehori-
gen Zeitraum beschrieben werden. Eine Darstellung der weiterfithrenden Entwicklung und
das Aufgreifen der Frage, wie sie sich allenfalls beeinflussen, erfolgt erst im Anschluss.

3.1 Diskursstrang 1: Behinderung im Kontext medizinischer
Interventionen

Behinderung wird in den Dokumenten der Weltbank wihrend den 1970er Jahren ein erstes
Mal im Kontext einer Auseinandersetzung mit medizinischen Interventionen in den soge-
nannten Entwicklungslindern zum Thema. Am Ursprung der Debatte um medizinische In-
terventionen in diesen Léndern steht die Auseinandersetzung mit der Frage, wie 6konomi-
sche Entwicklung gefordert werden kann. Bereits in den 1960er Jahren beginnen innerhalb
der Weltbank Diskussionen dariiber, ob die bis dahin verfolgte Entwicklungspolitik, die da-
von ausgeht, dass Investitionen in Infrastrukturprojekte Entwicklung ankurbeln kann, noch
sinnvoll ist (vgl. Rittberger et al. 2013: 209). Die wesentlichen Erkenntnisse dieser Ausei-
nandersetzung werden anschlieBend im ,Pearson Report® (Pearson 1970) festgehalten. Mit
den Olkrisen der 1970er Jahre wird das Hinterfragen der Entwicklungspolitik nochmals zu-
sétzlich befeuert. Robert McNamara, damals Prasident der Weltbank, verweist in diesem Zu-
sammenhang auf die verheerenden Auswirkungen der Olkrisen in den sogenannten Entwick-
lungsldandern und den daraus resultierenden dringenden Unterstiitzungsbedarf (vgl. The
World Bank Group 2019: 183). Die Auseinandersetzung mit der Entwicklungspolitik — und
damit auch die Suche nach neuen Ideen und Konzepten — fithrt dazu, dass sich die Weltbank
dem Thema Armut und den Grundbediirfnissen von Menschen in Entwicklungslédndern zu-
wendet (vgl. The World Bank 2019b). Was dies inhaltlich bedeutet, zeigt sich exemplarisch
in einem Buch von Andrew Kamarck (1976), damals Leiter des ,Economic Development
Institute* der Weltbank. In ,The Tropics and Economic Development: A Provocative Inquiry
into the Poverty of Nations‘ befasst sich dieser mit der Frage, welche Bedingungen die



112 Raphael Zahnd

Entwicklung in tropischen Regionen erschweren und zeigt auf, dass bspw. das Klima, die
Bodenbeschaffenheit, Schadlinge oder auch Krankheiten ein Hindernis fiir 6konomische Ent-
wicklung darstellen kdnnen. Ab Mitte der 1970er Jahre wird dann Gesundheit (neben anderen
Themen) ein Bereich der Entwicklungspolitik der Weltbank, was sich auch in der Veroffent-
lichung einer ersten Policy mit dem pragnanten Titel ,Health® (The World Bank 1975) du3ert.

Mit dem Aufgreifen des Themas Gesundheit wird auch Behinderung in den Dokumenten
adressiert. Sie wird aber nicht als eigenstédndiges Thema aufgegriffen, sondern als zu verhin-
dernde Folge von Mangelerndhrung oder Krankheiten. Die Ausfiihrungen schlieBen sich da-
bei an der Logik eines Krankheitsfolge-Modells an (vgl. Tab. 1), d.h. Behinderung wird aus-
schlieBlich als mogliche Folgeerscheinung eines medizinischen Problems diskutiert. Da die
auf Gesundheit bezogenen Interventionen das Ziel verfolgen, 6konomische Entwicklung zu
indizieren, wird Behinderung zudem auch diesbeziiglich diskutiert. Dies im Sinne dessen,
dass sie als hinderlich fiir die 6konomische Produktivitit betrachtet wird (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Behinderung als Konsequenz von Mangelerndhrung oder Krankheiten und die Verbindung
zur Frage der 6konomischen Produktivitét

Behinderung als Folge von... Okonomische Konsequenzen von...

Mangel- ,Considerable evidence further indica- ,If infant malnutrition does impact on mental ca-

ernahrung tes a relation between malnutrition of  pacity later in life, this would be still another im-
children [...] and mental retardation.” (S.  portant economic effect of this disease.” S. 68)
29)

Krankheit 4River blindness causes partial or total ,In addition to the cost to the community and the
loss of sight.” (S. 69) individual resulting from total blindness, the vari-

ous degrees of impairment of vision suffered by
others must also have a substantial impact on
productivity.” (S. 71)

Quelle: Eigene Darstellung, basierend auf Kamarck (1976)

Mit der Anerkennung der Relevanz des Themas Gesundheit fiir die 6konomische Entwick-
lung stellt man sich in der Weltbank auch die Frage der Kosteneffizienz von diesbeziiglichen
Interventionen. Wihrend in der oben beschriebenen, medizinisch orientierten Perspektive das
Ziel ist, Behinderung zu verhindern, wird die damit einhergehende Wertung von Menschen
mit Behinderung in den Ausfiihrungen zur Frage der Kosteneffizienz nochmals deutlicher.

The argument is that complete disability is equivalent to economic death, in the sense that the
completely disabled person is totally non-productive, and therefore may be regarded the same as
premature death, which has the same result. However, some would argue that complete disability
is worse than premature death [...]. The principal reason is that, in addition to foregoing the output
that would have been produced by a blind worker if he was not disabled, the other members of
society are imposed with the burden of sharing the remaining total output with the disabled worker
[...] (Prescott/Prost 1983: 12f.).

Das exemplarische Zitat zeigt auf, dass die Frage nach Kosteneffizienz medizinischer Inter-
ventionen zu einer totalen Abwertung von Menschen mit Behinderung fiihrt. Dies wird zwar
teilweise kritisiert (vgl. bspw. Barlow/Grobar 1986: 10), verbleibt aber schlussendlich ein
wichtiges Argumentationsmuster.
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3.2 Diskursstrang 2: Behinderung im Kontext sozialer Absicherung

Ab den spiten 1980er Jahren entwickelt sich in der Weltbank ein zweiter Diskursstrang, in
dem Behinderung adressiert wird. Mit dem neo-konservativen finanzpolitischen Klima in
den angelsédchsischen Landern wéhrend der Regierungszeit von Margaret Thatcher in GroB-
britannien und Ronald Reagan in den Vereinigten Staaten beginnt auch die Weltbank einen
(neo-)liberalen Kurs zu verfolgen (vgl. Pereira 2016: 2; Rittberger et al. 2013: 209). Die wirt-
schaftspolitische Orientierung dieser Zeit wird im ,Washington Consensus* festgehalten, der
im Ubergang von den 1980er zu den 1990er Jahren verdffentlicht wird (vgl. Williamson
2000) und eine Zusammenfassung der britischen und amerikanischen Idee des Neoliberalis-
mus beinhaltet (vgl. Harvey 2007: 93). Er propagiert Marktliberalisierung, Deregulierung
und Privatisierung als zentrale Konzepte (vgl. Stiglitz 1998). Dieser Logik folgen bspw. auch
die von der Weltbank erstmals zu Beginn der 1980er Jahre vergebenen Strukturanpassungs-
Kredite (vgl. Rittberger et al. 2013: 209; The World Bank Group 2019: 206; Ziai 2006: 62).
Neben den politischen Entwicklungen in den angelsdchsischen Landern und den damit in
Verbindung stehenden finanzpolitischen Konzepten ist zudem von Bedeutung, dass der sow-
jetische Block in den 1980ern zusammenbricht und die Weltbank schnell vor Ort ist (vgl.
The World Bank 2019a). Das einzige ,,Gegenprojekt™ zum Kapitalismus ist damit gescheitert
und die Weltbank verweist in diesem Zusammenhang sowohl auf neue Mdglichkeiten, als
auch auf Gefahren der anstehenden Entwicklung in den ehemals sozialistischen Landern (vgl.
Andrews/Rashid 1996).

Eingebettet in den Zeitraum dieser Verdnderungen, beginnt die Weltbank das Thema der
sozialen Absicherung zu fokussieren. Die in den Dokumenten ab den 1980er Jahren sichtbare
Auseinandersetzung bleibt zunéchst auf Lateinamerika beschriankt (vgl. McGreevey 1990:
1). Ausgangspunkt ist dabei Chile, wo zum ersten Mal ein Sozialversicherungssystem im
Sinne eines neoliberalen Konzepts umgestaltet wird (vgl. Zahnd 2017: 130). Dies ist fiir die
entstehende Debatte zwar nicht ein grundlegendes aber dennoch interessantes Detail, weil
die neoliberale Denkweise fiir den Diskursstrang zum Thema der sozialen Absicherung in
den 1990er Jahren prégend ist, auch wenn die ersten Empfehlungen in diesem Bereich zu-
néchst nicht diese StoBrichtung aufweisen (vgl. Orenstein 2008: 76f.). Entscheidend dafiir,
dass sich das Thema der sozialen Absicherung ab den 1990ern als wichtiges und globales
Thema innerhalb der Bank festsetzen kann, ist die sogenannte ,0ld Age Crisis® (vgl. The
World Bank 1994). Aufgrund des weltweiten demografischen Wandels sicht man die finan-
zielle Stabilitédt der Systeme der sozialen Absicherung unter Druck (vgl. Orenstein 2008: 77).

In der Auseinandersetzung mit der finanziellen Stabilitét der Rentensysteme, werden
auch Renten fiir Menschen mit Behinderung zum Thema. Obwohl es durchaus Autor*innen
gibt, die darauf hinweisen, dass eine Auseinandersetzung mit Versicherungssystemen nicht
nur auf deren Kosten beruhen sollte, sondern auch die Qualitdt der erbrachten Leistungen
erhoben werden miisste (bspw. Valdés-Prieto 1994), dominieren Argumentationslinien, die
ausschliesslich auf die Frage der Kosten ausgerichtet sind. Dies zeigt sich auch in der Ausei-
nandersetzung mit den Behindertenrenten. Die realen Lebenssituationen bzw. der diesbeziig-
liche Nutzen der Renten werden in den Dokumenten kaum verhandelt. Vielmehr erscheint
Behinderung als administrative Kategorie und mathematische Variable im Diskurs und wird
auf einer sehr abstrakten Ebene verhandelt, was sich im nachfolgenden Zitat exemplarisch
zelgt:
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The net increase in disability pensioners is calculated for each year. The baseline assumption for
net new disability pensioners is based on the experience in between 1992 and 1994, a period during
which the net increase in disability pensioners rose by approximately 30,000 each year. The rate
of new disability claims has doubled since the mid-1980s and is the result of policy choices, not
demographic changes (The World Bank 1995: 139).

Um die langfristige finanzielle Stabilitit der Rentensysteme zu sichern, werden auch die Be-
hindertenrenten kritisch begutachtet bzw. als problematischer Teil des Systems identifiziert:
»Early retirement and lax eligibility for disability are [...] bad for the system because they
impose a heavy financial burden that makes it nonsustainable* (Demirguc-Kunt/Schwarz
1995: 8). Aufgrund dieser Problemdefinition sucht man nach Moglichkeiten der Kostensen-
kung und findet sie in der Logik der Verengung des Zugangs zu den Renten, was sich auch
hier an einem exemplarischen Zitat aufzeigen lasst:

In addition, the criteria for receipt of a disability benefit could probably be tightened [...] Access
to disability pensions is relatively easy and there is no maximum duration of benefit. It is not
known whether there exists a system of monitoring the decisions of the local commissions, but
evidence from other countries suggests that monitoring is necessary to prevent abuses (particularly
in times of labor surplus) (The World Bank 1993a: 72).

Neben einer Losung fiir das wahrgenommene Problem zeigt sich in diesem Zitat, dass iiber
die Verwendung der Renten wenig bis kein Wissen vorhanden zu sein scheint, da nicht ein-
mal klar ist, ob ein Monitoring der Entscheidungsfindung existiert. Dennoch wird Behinde-
rung iiber die Verbindung mit der Zugangsverengung zur regulierbaren Variable. Die ge-
samte Auseinandersetzung beinhaltet zudem ein grundlegendes Misstrauen gegeniiber der
Kategorie Behinderung, dies im Sinne dessen, dass man hinterfragt, ob die richtigen Perso-
nen mit dieser Kategorie erfasst sind (bspw. Demirguc-Kunt/Schwarz 1995; Valdés-Prieto
1994; Vittas 1995).

Die in den Dokumenten vorzufindenden Definitionen von Behinderung sind in den meis-
ten Féllen eine schlichte Wiedergabe der bisherigen, medizinisch orientierten Behinderungs-
konzeptionen in den verschiedenen Nationalstaaten (bspw. Barr 1992; The World Bank 1991,
1993a, 1993b). Da die grundlegende Struktur des Diskurses auf einer abstrakten, administra-
tiven Ebene verbleibt, findet in der Regel auch keine Auseinandersetzung mit diesen Kon-
zeptionen oder dem Thema Behinderung an sich statt. Trotz dieses allgemeinen Musters gibt
es allerdings auch eine Ausnahme. Im Zusammenhang mit der Regulierung des Zugangs zu
den Behindertenrenten, und dem geduferten Misstrauen gegeniiber der Kategorie, zeigt sich
in wenigen Publikationen, dass sich eine neue Konzeption von Behinderung anbahnt. Diese
weicht zwar nicht grundsétzlich von einer medizinischen Logik ab, aber sie setzt eine medi-
zinisch diagnostizierte Behinderung nicht mehr mit Arbeitsunfahigkeit gleich. Ausgangs-
punkt dieses Umdenkens ist die Feststellung, dass eine kdrperliche Schiadigung nicht zwin-
gend mit einer Arbeitseinschrankung einher geht: ,,An individual who (say) loses a limb, but
whose long-run health is otherwise unimpaired and whose working capacity is unaffected,
will receive a Group 3 invalidity pension whilst continuing to do his old job and receiving a
full wage* (The World Bank 1991: 49) (vgl. auch Barr 1992; Braithwaite 1995; The World
Bank 1993b). Gleichzeitig findet sich in diesem Zeitraum auch der Vorschlag, Behinderung
nicht mehr iiber die Ursache zu erfassen und Menschen dichotom in solche mit und ohne
Behinderung einzuteilen, sondern einen Einschrankungsgrad zu bestimmen: ,,In particular,
many policy analysts recommend that countries move toward unified systems of disability
benefits based on degree rather than on cause of disability* (Nguyen 1994: 13). Damit einher
geht eine Logik, die darauf aufbaut Behinderung zwar nach wie vor anhand einer medizi-
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nischen Priifung zu bestimmen, aber diese regelmifig zu wiederholen und eine Arbeits-
marktintegration anzustreben. Es zeichnet sich damit eine Entwicklung hin zu einem Modell
ab, das theoretisch unter dem Begriff ,,Workfare* gefasst wird (vgl. Wyss 2007).!

3.3 Diskursstrang 3: Behinderung als eigenstindiges Thema der
Entwicklungspolitik

Eine Anerkennung des Themas Behinderung als eigenstidndiges Thema der Entwicklungspo-
litik erfolgt erst mit der Jahrtausendwende. Dies zeigt sich im dritten Diskursstrang, der auf
inhaltlicher und semantischer Ebene einen komplett neuen Zugang zu Behinderung mit sich
bringt und dermafien radikal mit dem bisherigen bricht, dass Colin Barnes (2009: 17) die
Veranderung auch schon als ,,sea change® bezeichnete. Obwohl sich dieser Diskursstrang
erst nachhaltig ab der Jahrtausendwende durchsetzt, zeigen sich erste Anzeichen fiir eine
steigende Relevanz des Themas Behinderung — und eine damit verbundene neue diskursive
Konstruktion — bereits in den 1990er Jahren. Auch diese Entwicklung ldsst sich besser nach-
vollziehen, wenn sie im einbettenden Kontext betrachtet wird. Im Jahr 1995 wird James D.
Wolfensohn vom damaligen US-Préisidenten Bill Clinton zum neuen Prisidenten der Welt-
bank ernannt (vgl. The World Bank Group 2019: 298). Wolfensohn iibernimmt die Bank in
einer turbulenten Zeit. Dies gilt einerseits fiir die globale Okonomie, die Mitte der 1990er
mit der mexikanischen Strukturkrise und der asiatischen Finanzkrise durchgeriittelt wird. An-
dererseits steht die Weltbank aber auch aufgrund ihrer Projektaktivititen in der Kritik und
ein Jahr vor der Amtsiibernahme durch Wolfensohn wird die Jahresversammlung von Pro-
testaktionen gestort (vgl. The World Bank 2019b). Zwei Jahre nach Wolfensohn wird Joseph
E. Stiglitz Vizeprisidenten und Chef-Okonom der Weltbank, verbleibt aber nur bis zur Jahr-
tausendwende (vgl. Brandecker 2007: 19). Unter der Fithrung der beiden vollzieht die Welt-
bank einen Kurswechsel, der zuvor kaum moglich schien und sich im Weltentwicklungsbe-
richt (Chhibber et al. 1997) von 1997 abbildet. Unter der neuen Leitung mdchte die Weltbank
vom bisher praktizierten Liberalismus abweichen und sich vom Marktfundamentalismus des
Internationalen Wéahrungsfonds distanzieren (vgl. Pereira 2016: 8). Der bis dahin immer noch
zentrale , Washington Consensus® wird zunédchst verworfen. Joseph Stiglitz vertritt dabei die
Position des sogenannten ,Post-Washington Consensus‘, geméf seiner Idee sollte eine brei-
tere Perspektive auf die Entwicklungsfrage eingenommen werden: ,,We seek increases in
living standards — including improved health and education — not just increases in measured
GDP* (Stiglitz 1998: 31). Obwohl der ,Post-Washington Consensus‘ die Ideen des
,Washington Consensus‘ nicht komplett verwirft, verbindet er dessen marktliberale Konzep-
tion mit Strategien zur Armutsbekdmpfung und Themen wie Bildung und Gesundheit (vgl.

1 Der Wechsel des wohlfahrtsstaatlichen Modells (von Welfare zu Workfare) zeigt sich in den 1990er
Jahren auch in zahlreichen Nationalstaaten. Exemplarisch sei hierzu auf Maschke (2008: 271) verwie-
sen, der fiir die Behindertenpolitik der Europaischen Union festhilt: ,,Unter der politischen Vorgabe, die
gesellschaftliche Teilhabe behinderter Menschen zu sichern und eine weitere ,Kostenexplosion® zu
verhindern, wurden sowohl die Effektivitit als auch Effizienz der Behindertenpolitik auf den Priifstand
gestellt. Thematisch an die Diskussion zur Aktivierung von Arbeitslosen angelehnt, wurde die Uber-
betonung monetérer Transfers im Verhéltnis zu aktivierenden Mafinahmen debattiert und schlieflich in
mehreren Lindern der Zugang zu Erwerbs- und Berufsunfahigkeitsrenten erschwert sowie die Anreize
fiir die Aufnahme von Arbeit erhoht.*
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Brandecker 2007: 20ff.; Pereira 2016: 10f.). Allerdings ist anzumerken, dass sich innerhalb
der Weltbank durchaus nicht alle mit Stiglitz® Position identifizieren kdnnen, auch wenn ins-
gesamt Einigkeit dariiber herrscht, dass es erginzende Mallnahmen braucht (vgl. Pereira
2016: 10). Auch wenn Stiglitz schlussendlich die Weltbank wieder verlassen muss, fiihrt die
interne Auseinandersetzung zu wichtigen Verdnderungen. Zudem ist fiir die Weltbank rele-
vant, dass 1995 der ,World Summit for Social Development* stattfindet, der das Thema Ar-
mut ins Zentrum der Aufmerksamkeit riickt und die Vereinten Nationen den Zeitraum von
1997-2006 als Dekade der Armutsbekdmpfung festlegen (vgl. Brandecker 2007: 19). Die
Bekidmpfung von Armut findet sich dann auch wieder als zentrales Ziel innerhalb der ,Mil-
lennium Development Goals‘, deren sich die Weltbank verpflichtet (vgl. The World Bank
2019c).2

Im Kontext der oben beschriebenen Entwicklungen zeigt sich, dass die Weltbank ver-
sucht die sozialen Nebenwirkungen des Neoliberalismus zu lindern und ein Entwicklungspa-
radigma zu entwerfen, das soziale Aspekte miteinbezieht (vgl. Pereira 2016: 11f.). Ab den
1990er Jahren gewinnt im Zuge dieser Entwicklung das Thema Behinderung langsam an
Bedeutung. Dies zeigt sich beispielsweise in der Auseinandersetzung mit Community-basier-
ten Dienstleistungen fiir Menschen mit Behinderung (bspw. Lynch 1994; The World Bank
1997; Tobis 2000) und der Auseinandersetzung mit Behinderung als Folge von kriegerischen
Auseinandersetzungen (bspw. Colletta et al. 1996; The World Bank 1999), in denen erstmals
im Rahmen von Weltbank-Dokumenten spezifisch iiber Hilfe fiir Menschen mit Behinderung
verhandelt wird.

Kurz nach der Jahrtausendwende wird innerhalb der Weltbank, im Anschluss an die Um-
setzung der ,Social Protection Strategy‘ im Jahr 2001, ein ,Disability and Development
Team* geschaffen (vgl. Braithwaite et al. 2008: 1f.). In diesem Zusammenhang ist auch da-
rauf zu verweisen, dass Judith E. Heumann, eine wichtige Exponentin der Behindertenbewe-
gung, im Jahr 2002 als erste Beraterin der Weltbank fiir das Thema ,Disability and Develo-
pment* ernannt wird (vgl. The World Bank Group 2016). Damit entsteht ab den 2000ern eine
Strategie im Umgang mit Behinderung, die eine komplett neue Perspektive im Diskurs auf-
tauchen lasst:

Disability should be broadly understood and conceptualized as a social construct in much the same
way that gender, race and ethnicity are socially constructed. This construction originates in an
almost exclusively negative interaction of a person with his or her environment. Some examples
of the interaction are discrimination and social isolation, as well as attitudinal and structural bar-
riers (Guernsey et al. 2006: 3).

Obwohl mit dem radikalen Wandel auch das soziale Modell der Behinderung in einem zent-
ralen Dokument platziert wird (Guernsey et al. 2006), setzt sich in diesem Diskursstrang, im
Anschluss an die ,International Classification of Functioning Disability and Health* (World
Health Organization 2001), léngerfristig ein relationales Behinderungsverstindnis durch
(bspw. Guernsey et al. 2007; World Health Organization/The World Bank 2011). Behinde-
rung wird als Ergebnis der Interaktion von Individuum und Umwelt verstanden und dabei
das soziale Modell mit einer medizinischen Sichtweise kombiniert. Dennoch verbleiben

2 Die,Millenium Development Goals‘ sind in gewisser Weise ,,Vorgénger* der ,Sustainable Development
Goals, die 2015 im Rahmen der Agenda 2030 von den Vereinten Nationen beschlossen wurden. Es
handelt sich um iibergeordnete Entwicklungsziele, die u.A. der Armutsbekdmpfung, Wahrung der
Menschenrechte, Sicherung des Friedens und einem nachhaltigen Umgang mit 6kologischen Ressourcen
dienen sollen.
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zentrale Argumentationslinien im Anschluss an das soziale Modell — und auch dessen eman-
zipatorische Seite — im Diskurs, wie bspw. der Fokus auf Barrieren oder auch der Verweis
auf die soziale Konstruktion von Behinderung (vgl. Zahnd 2017: 168). Gleichzeitig wird ein
komplett neues Bild von Menschen mit Behinderung geschaffen, das diese als aktive Mit-
glieder der Gesellschaft und relevanten Teil der Okonomie positioniert. Dabei werden auch
bisherige Aktivitidten und Ansétze im Zusammenhang mit dem Thema Behinderung kritisiert.
Die Kritik wird ein erstes Mal bereits im Jahr 2000 von Robert Metts (2000) im von ihm
geschriebenen Dokument ,Disability Issues, Trends and Recommendations for the World
Bank* geédussert. Auch in nachfolgenden Dokumenten finden sich zudem kritische Kommen-
tare (bspw. Guernsey et al. 2006; World Health Organization/The World Bank 2011).
Exemplarisch hervorzuheben ist dabei Metts’ Beurteilung des DALY-Konzepts®, weil sie
explizit eine Argumentationslinie kritisiert, die im oben dargestellten, ersten Diskursstrang
priagend ist.

The first false assumption renders the DALY inadequate for measuring the global burden of disease
because it leaves the system with no mechanism for evaluating and measuring the roles played by
environmental factors in determining the severity of disabilities; the second renders the DALY
inadequate for measuring the effectiveness of health interventions because it leads to the erroneous
conclusion that such interventions can have no effect; and together they render the DALY dange-
rously misleading because they inaccurately suggest that the prevention of impairments is the only
available strategy for reducing the negative consequences of disability (Metts 2000: 1).

Um die neue Denkweise — und die darin liegende Kritik am bisherigen Vorgehen — auch fiir
das Handeln der Weltbank fruchtbar zu machen, setzt man auf einen sogenannten ,Twin-
Track Approach‘: Erstens soll die Auseinandersetzung mit Behinderung (nach der neuen Lo-
gik) in alle bestehenden Entwicklungsprogramme integriert werden und zweitens sollen spe-
zifische Programme entwickelt werden, wo dies notwendig ist (vgl. Guernsey et al. 2006:
10). Im Anschluss zeigt sich dann, dass Behinderung in den Dokumenten der Weltbank als
bereichsiibergreifendes Thema bearbeitet wird (vgl. Tab. 2).

Behinderung wird damit innerhalb der Weltbank nicht nur komplett neu situiert, sondern
auch auf vielseitige Weise bearbeitet. Mit Blick auf die Perspektive des Handbuchs sei an
dieser Stelle kurz die Verbindung des Themas Behinderung mit dem Thema Bildung erldu-
tert, die sich erstmals im Jahr 1994 finden lésst (vgl. Tab. 2). Dies ist insofern ein spéiter
Zeitpunkt, als das Thema Bildung bereits ab den 1960ern ein erstes Mal von der Weltbank
aufgegriffen wurde, aber dennoch nicht iiberraschend, da Bildung (wie auch Behinderung)
erst ca. ab der Jahrtausendwende als eigenstindiges Ziel der Entwicklungszusammenarbeit
verstanden wird (vgl. Brandecker 2007; Zahnd 2017). Die zuvor fehlende Koppelung wird
auch im Dokument ,Provision for Children with Special Educational Needs in the Asia Re-
gion® (Lynch 1994: vii) hervorgehoben: ,,Although the Bank’s central policy unit has not
focused on the issues of children with special educational needs, some work has been under-
taken in the Asia region of the Bank.” Auch wenn dieses Dokument auf eine erste Auseinan-
dersetzung verweist und dabei gleich in Richtung inklusiver Bildung tendiert, folgt eine in-
tensivere Debatte erst mit dem Jahrtausendwechsel. Die Argumentationslinie ist hier dhnlich
radikal wie beziiglich Behinderung im Allgemeinen. So basiert das Dokument ,Inclusive

3 DALY ist ein MaB, das nach folgender Logik berechnet wird: ,,measure of the gap in healthy years of
life lived by a population as compared with a normative standard. More formally, DALY are a time
based measure which adds together years of life lost due to premature mortality with the equivalent
number of years of life lived with disability or illness* (Jamison et al. 2006:1353).
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Education: Achieving Education for All by Including those with Disabilities and Special
Education Needs® (Peters 2003) auf einer Grundorientierung, die an das ,Salamanca State-
ment* (UNESCO 1994) anschlieft bzw. auch auf dieses verweist und ein Schulsystem an-
strebt, in dem alle Schiiler*innen maximale Entfaltungsmdglichkeiten fiir ihre Potentiale er-
halten.

Tabelle 2: Exemplarische Beispiele der thematischen Bearbeitung von Behinderung durch die Weltbank

Thema Exemplarische Dokumente mit Report Number aus dem World Bank Archive

Armut Elwan, A. (1999): Poverty and disability. A survey of the literature (Nr. 21315).
Dudzik, P./McLeod, D. (2000): Including the most vulnerable. Social funds and people
with disabilities (Nr. 23143).
The World Bank (2004): Poverty reduction strategies: Their importance for disability (Nr.
69731).

Gesundheit Wiman, R.Helander, E./Westland, J. (2002): Meeting the needs of people with
disabilities — new approaches in the health sector (Nr. 26692).
Groce, N. (2004): HIV/AIDS and disability. Capturing hidden voices (Nr. 34313).

Melte, C. (2008). Economic implications of chronic illness and disability. In Eastern
Europe and the former Soviet Union (Nr. 42851).

Soziale Hoogeveen, J. G. (2004): Measuring welfare for small but vulnerable groups. Poverty
Absicherung and disability in Uganda (Nr. 30168).

Mitra, S. (2005): Disability and social safety nets in developing countries (Nr. 32740).
The World Bank (2008): Building resilient communities. Risk management and response
to natural disasters through social funds and community-driven development operations
(Nr. 48723).

Arbeit Hoopengardner, T. (2001): Disability and work in Poland (Nr. 23145).
Mont, D. (2004): Disability employment policy (Nr. 30162).
Roggero, P. et al. (2005): ,Employment and Youth with Disabilities. Sharing Knowledge
and Practices” — report of the e-discussion on youth and disabilities (Nr. 37274).

Bildung Lynch, J. (1994): Provision for children with special educational needs in the Asia
region (Nr. WTP261).

Peters, S. J. (2003): Inclusive education. Achieving education for all by including those
with disabilities and special education needs (Nr. 26690).

Peters, S. (2004): Inclusive education. An EFA strategy for all children (Nr. 31195).

Quelle: Eigene Darstellung

3.4 Ausblick: Stabilitit und Wandel innerhalb der Diskursstringe

Mit der Vorgehensweise des ,Twin-Track Approaches® und der radikalen Neukonstruktion
des Zugangs zum Thema Behinderung stellt sich die Frage, ob die gewihlte Strategie inner-
halb der Weltbank auch erfolgreich ist und die zuvor entstandenen Auseinandersetzungen
beeinflusst. Dabei ist zundchst grundsitzlich darauf zu verweisen, dass sich in der Auseinan-
dersetzung mit medizinischen Interventionen und den Systemen der sozialen Absicherung
im Verlaufe der Zeit einige Anderungen ergeben. So findet bspw. der Ansatz der Privatisie-
rung von Rentensystemen 2004 sein Ende (vgl. Béland/Orenstein 2013: 130; Zahnd 2017:
208) und die durch eine allgemeine Verbesserung der medizinischen Versorgung im globalen
Stiden hoher werdende Lebenserwartung bringt mit sich, dass zusitzliche medizinische
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Probleme an Relevanz gewinnen, dazu gehdren insbesondere Erkrankungen des Herz-Kreis-
laufsystems und der Psyche (vgl. Jamison et al. 1993: xi; Zahnd 2017: 195). Obwohl diese
Verinderungen auch eine verdnderte Semantik (durchaus auch beziiglich Behinderung) mit
sich bringen, scheint die grundlegende Argumentationslogik innerhalb der Diskursstringe 1
& 2 unverdndert zu bleiben und damit insbesondere die fiir das Thema Behinderung bedeu-
tenden Strukturen.*

Im Fall der medizinischen Interventionen sind die problematischen Strukturen insbeson-
dere darin zu sehen, dass eine medizinische Perspektive auf Behinderung dominiert und Be-
hinderung iiber die Frage der Kosteneffizienz medizinischer Interventionen komplett abge-
wertet wird. Mit Blick auf die ldngerfristige Entwicklung des Diskursstrangs ist darauf hin-
zuweisen, dass sich radikale AuBerungen, die eine komplette Abwertung von Behinderung
explizit vornehmen, lédngerfristig nicht mehr finden bzw. nur noch in kaschierter Form, wie
im Zusammenhang mit der Abwégung von Kosteneffizienz pranataler Diagnostik (vgl. Tab.
3).5

Tabelle 3: Beispiele der Abwertung von Behinderung im Bereich der medizinischen Interventionen

Jahr Zitat

1983 »The argument is that complete disability is equivalent to economic death, in the sense that the
completely disabled person is totally non-productive, and therefore may be regarded the same
as premature death, which has the same result.” (Prescott/Prost 1983:12f.)

1993 LAlso, by definition, the measure assumes that one year of complete disability is equivalent to
one year of premature death. It could be argued that meeting the needs of a disabled person
places a heavier burden on the community.” (Prost/Jancloes 1993:743)

2006 ,Because costs of care will vary widely across and within countries, cost estimates should be
done for individual regions. Lower costs of care will reduce cost effectiveness of prenatal scree-
ning for DS [Down Syndrome; R.Z.]. However, even after the cost adjustment, it is unlikely that
the benefits will completely go away, because of the large difference between a relatively cheap
screening program and high burden of disease of DS.” (Durkin et al. 2006: 943)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit einer lidngerfristigen Perspektive zeigt sich aber insbesondere in der Weiterverwendung
der DALYs, dass problematische Grundstrukturen erhalten bleiben (bspw. Saleh et al. 2018;
Walters et al. 2018). Auch wenn beziiglich der Verwendbarkeit des Konzepts Diskussionen
sichtbar sind, verbleibt es ein relevantes Maf} in den Publikationen (vgl. Jamison et al. 2017),
das eben gerade nicht den notwendigen, umfassenden Blick auf Behinderung ermoglicht.

Auch im Diskursstrang zum Thema der sozialen Absicherung bleibt die problematische
Argumentationsstruktur erhalten. Sie findet sich hier in der abstrahierten Abhandlung beziig-
lich der finanziellen Stabilitdt der Rentensysteme und der Verengung des Zugangs (bspw.
Holzmann/Palmer 2006; The World Bank 1998) ohne Beriicksichtigung der Lebensbedin-
gungen der davon betroffenen Personen (vgl. Tab. 4).

4  Beziiglich dieser Einschédtzung muss einschrinkend angemerkt werden, dass auf empirischer Basis nicht
abschliefend geklért ist, ob die Entwicklung einen nachhaltigen Einfluss auf die Weiterentwicklung der
Gesamtorganisation hat. Grund dafiir ist, dass die in der zugrundeliegenden Studie verwendeten Daten
nur bis in das Jahr 2012 reichen. Mit Blick auf die Weiterentwicklung der dargestellten Diskursstrange
kann aber festgehalten werden, dass ein Wandel, falls er stattfindet, nur zogerlich erfolgt und es eher zu
bezweifeln ist, dass sich die Diskursmuster grundlegend veréndern.

5 Diese Problematik findet sich in vergleichbarer Weise auf Ebene der Nationalstaaten, wie bspw. bei
Baldus (2016) exemplarisch nachzulesen ist.
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Tabelle 4: Beispiele der abstrakten Abhandlung von Behinderung im Kontext der sozialen Absicherung

Jahr Zitat

1998 »The financial problems of the RGPS are the result of: [...] (vii) generous replacement rates for
disability benefits of 100 percent, and lenient eligibility rules, which result in a high percentage
of pensioners receiving disability pensions.” (The World Bank 1998: 4)

2009 ,Benefit eligibility requires an individual to have lost at least 30-67 percent of his or her working
capacity, depending on the country. Some countries provide both partial and full disability pensi-
ons, while others provide only full disability pensions.“ (Holzmann/Guven 2009: 27)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit den Zitaten in Tabelle 4 zeigt sich aber — und dies gilt auch fiir den Diskursstrang der
medizinischen Interventionen —, dass trotz gleichbleibender diskursiver Strukturen Behinde-
rung léngerfristig in einem relationalen Sinne gefasst wird und es diesbeziiglich durchaus
Verinderungen gibt, die sich auch im Kontext neuer Debatten um Behinderung einordnen
lassen. So verweisen Durkin et al. (2006: 937) in einem Dokument aus dem Themenbereich
der medizinischen Debatte auf Folgendes: ,,Disability is context specific and may vary from
culture to culture.” Mit Blick auf das Thema der sozialen Absicherung zeigt sich die Veréan-
derung bspw. im Dokument ,For Protection and Promotion: The Design and Implementation
of Effective Safety Nets® (Grosh et al. 2008: 508):

Disability. A physical, mental, or psychological condition that limits a person’s activities. The
social model of disability emphasizes people’s ability to function in their particular physical and
social environment. Disability therefore arises when barriers prevent people with functional limi-
tations caused by age, disease, injury, or other causes from participating fully in society.

Von Interesse ist hier, dass Behinderung dennoch zunéchst als ein medizinisches Problem
festgehalten wird, um anschlieBend eine Perspektive zu ergénzen, die stark am sozialen Mo-
dell der Behinderung orientiert ist. Trotz der Tatsache, dass Behinderung damit immer auch
in einem relationalen Sinne verstanden wird, verbleibt eine medizinische Grundorientierung
in beiden Diskursstrangen erhalten. Diese ist fiir den Erhalt der jeweiligen diskursiven Struk-
turen allerdings auch notwendig, da im Bereich der sozialen Absicherung ein Defizit, das
einen Rentenanspruch mit sich bringt, jeweils am Individuum festgemacht wird und der Dis-
kursstrang der medizinischen Interventionen sowieso grundsétzlich auf einer medizinischen
Argumentation aufbaut. Nicht verhandelt werden dabei die eigentlichen Widerspriiche, die
sich in der Auseinandersetzung mit dem dritten Diskursstrang ergeben wiirden.

4. Diskussion

Die Ausfiihrungen entlang dreier Diskursstrange, die sich in den Dokumenten der Weltbank-
gruppe finden und Bezug auf das Thema Behinderung nehmen, zeigen eindriicklich, wie sich
neue diskursive Muster entlang von auftauchenden Problemstellungen entwickeln. Problem-
stellungen und Losungen sind immer auch mit den Personen verbunden, die die Fragen stel-
len bzw. die Lasungen liefern, dies gilt insbesondere auch fiir Problemstellungen im Zusam-
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menhang mit Behinderung (vgl. Reynolds Whyte/Ingstad 2007; Weisser 2007).° Im Kontext
der Weltbank wird dies bspw. besonders deutlich, als mit Judith E. Heumann eine Exponentin
der Behindertenbewegung ihr Wissen in die Auseinandersetzung miteinbringt und damit ei-
nen radikalen Bruch mit dem bisherigen Problemformulierungen im Kontext von Behinde-
rung erzeugt.

Als besonders problematisches Muster in der Auseinandersetzung mit Behinderung zeigt
sich — sowohl in den Debatten zu medizinischen Interventionen als auch denjenigen zur so-
zialen Absicherung — ein medizinisch orientiertes Verstindnis von Behinderung, das wenig
Raum fiir die Diskussion der eigentlichen Lebensverhéltnisse von Menschen mit Behinde-
rung lasst. Im Themenbereich der medizinischen Interventionen wird das an sich schon prob-
lematische Muster noch deutlich problematischer, wenn Behinderung im Rahmen von Kos-
teneffizienzberechnung eine totale Abwertung erfahrt. Im Themenbereich der sozialen Absi-
cherung ist hingegen eher zu problematisieren, dass eine komplett abstrahierte Abhandlung
in Kombination mit einem starken Misstrauen gegeniiber der Kategorie Behinderung zu un-
giinstigen Aushandlungsprozessen fiihrt.

Erfreulicherweise entsteht im Ubergang zum neuen Jahrtausend innerhalb der Weltbank
dann eine neue Auseinandersetzung, die sich teilweise sogar an einem emanzipatorischen
Verstindnis orientiert und auch zum Ziel hat, die (diskursiven) Strukturen der gesamten Or-
ganisation zu verdndern (auch wenn sie die konomische Orientierung nicht in Frage stellt).
Obwohl die empirischen Daten nur einen beschrénkten Riickschluss darauf zulassen, wie er-
folgreich die neue Strategie der Weltbank mit der Implementation eines ,Disability & Deve-
lopment Teams* langerfristig ist — sie ist zumindest empirisch noch nicht abschliessend ge-
klart —, kann bisher davon ausgegangen werden, dass sich die grundlegenden Muster und
Strukturen der Diskursstrange nicht verdndern. D.h. es ldsst sich in den zu problematisieren-
den diskursiven Strukturen eine gewisse Stabilitéit erkennen.

Vor dem Hintergrund der komplexen Struktur und der Organisationsgrosse der Weltbank
ist abschlieend zu betonen, dass die Ausfithrungen zu deren Behinderungsdiskurs als Aus-
gangspunkt fiir weiterfithrende Forschung und nicht als abschlieSende Beschreibung zu ver-
stehen sind. Dies gilt aber zugleich nicht nur fiir die Untersuchung der Weltbank, sondern ist
im Bereich der international (vergleichenden) Forschung zu den Themen Inklusive Bildung,
Behinderung oder auch Sonderpédagogik eher die Regel als die Ausnahme (vgl. Biermann
et al. 2015). Fiir die Weltbank bieten sich, neben einer Weiterverfolgung der diskursiven
Konstruktion von Behinderung und dem Vergleich mit anderen internationalen Organisatio-
nen oder Landern, unterschiedlichste Zuginge flir Forschung an. Insbesondere stellt sich die
Frage, welche Auswirkungen die Projekte und die dahinterstehenden diskursiven Konstruk-
tionen in konkreten Lebenssituationen von Menschen mit Behinderung haben. Oder auch die
Frage, wo und aus welchem Grund eigentlich welche Projekte umgesetzt werden, wer davon
profitiert und wer nicht mitberiicksichtigt wird. D.h. es geht hier um Forschungsvorhaben,
die auch tiiber die klassische Komparatistik hinausgehen und sich mit Fragen beschiftigen,
wie sich verschiedene Akteure in einer komplexen Weltgesellschaft eigentlich beeinflussen
und wie ihr agieren gekoppelt ist.

Fiir die Frage des Policy-Making im Kontext von Inklusion zeigt die Analyse der Welt-
bank zwei Dinge sehr deutlich auf, die an sich nicht {iberraschend aber dennoch zentral sind.
(1) Es ist entscheidend, dass die richtigen Personen (dabei insbesondere Menschen mit Be-
hinderung) in Entscheidungsprozesse nicht nur miteinbezogen werden, sondern auch in zen-

6  Dies gilt auch fiir die konkreten Aushandlungen der jeweiligen Problemldsungen, was sich ebenfalls in
den Dokumenten der Weltbank zeigt, hier aus Platzgriinden aber nicht dargestellt werden konnte.
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tralen Positionen platziert sind. (2) Eine zentrale Herausforderung fiir die Umsetzung von
Inklusion ergibt sich in Themenfeldern, deren grundlegende Struktur bzw. auch deren dis-
kursive Muster die Logik des Themas Inklusion nicht von Grund auf mitberiicksichtigen bzw.
diese sogar negieren. Zieht man die Erkenntnisse aus der Analyse des Weltbank-Diskurses
zu den Themenfeldern ,,medizinische Interventionen und ,,soziale Absicherung bei, muss
man unweigerlich zum Schluss kommen, dass ein grundlegendes Neudenken dieser Themen-
felder anstehen wiirde.

Literatur

Andrews, Emily S./Rashid, Mansoora (1996): The Financing of Pension Systems in Central and
Eastern Europe. An Overview of Major Trends and their Determinants, 1990-1993. Washing-
ton, DC: The World Bank.

Baldus, Marion (2016): Laute Inklusionsrhetorik — stille Selektion. In: Hedderich, Ingeborg/
Zahnd, Raphael (Hrsg.): Teilhabe und Vielfalt: Herausforderungen einer Weltgesellschaft. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, S. 379-387.

Barlow, Robin/Grobar, Lisa M. (1986): Cost and benefits of controlling parasitic diseases. Popu-
lation, Health and Nutrition Department technical note. PHN 8517. Washington, DC: The
World Bank.

Barnes, Colin (2009): Disability in a Majority World Context. A materialist account. Manchester:
Metropolitan University.

Barnes, Colin/Sheldon, Alison (2010): Disability, politics and poverty in a majority world context.
In: Disability & Society 25, 7, S. 771-782.

Barr, Nicholas (1992): Russian Federation — Income Transfers and Social Safety Net in Russia.
11168. Washington, DC: The World Bank.

Béland, Daniel/Orenstein, Mitchell A. (2013): International organizations as policy actors: An
ideational approach. In: Global Social Policy 13, 2, S. 125-143.

Biermann, Julia/Graf, Erich Otto/Kramann, Michaela/Proyer, Michelle D./Reisenbauer, Simon/
Schiemer, Margarita/Wlodarczyk, Sandra/Zahnd, Raphael (2015): ,Behinderungsforschung in
globaler Perspektive’ — Bericht aus der Arbeit der agru_int. In: Leonhardt, Annette/Miiller,
Katharina/Truckenbrodt, Tilly (Hrsg.): Die UN-Behindertenrechtskonvention und ihre Umset-
zung. Beitrdge zur Interkulturellen und International vergleichenden Heil- und Sonderpiddago-
gik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 224-231.

Braithwaite, Jeanine (1995): The Old and New Poor in Russia. Trends in Poverty. 21227.
Washington, DC: The World Bank.

Braithwaite, Jeanine/Carroll, Richard/Mont, Daniel/Peffley, Karen (2008): Disability and Deve-
lopment in the World Bank: FY2000-2007. 45178. Washington, DC: The World Bank.

Brandecker, Nora (2007): Der Wandel der Bildungspolitischen Ansichten der Weltbank. Working
Paper. Nr. 82. Mainz: Institut fiir Ethnologie und Afrikastudien, Johannes-Gutenberg-Univer-
sitdt.

Chhibber, Ajay/Commander, Simon John/Evans, Alison Margaret/Fuhr, Harald L./Kane, Cheikh
T./Leechor, Chad/Levy, Brian David/Pradhan, Sanjay/Weder, Beatrice Silvia (1997): World
Development Report 1997: The state in a changing world. 17300. Washington, DC: The World
Bank.



Weltbank 123

Colletta, Nat J./Kostner, Markus/Wiederhofer, Ingo (1996): Case Studies in War-to-Peace Tran-
sition. The Demobilization and Reintegration of Ex-Combatants in Ethiopia, Namibia, and
Uganda. WDP331. Washington, DC: The World Bank.

Degener, Theresia (2005): Antidiskriminierungsrechte fiir Behinderte: Ein globaler Uberblick. In:
Zeitschrift fiir ausldndisches 6ffentliches Recht und Volkerrecht 65, 4, S. 887-935.

Demirguc-Kunt, Asli/Schwarz, Anita (1995): Costa Rican Pension System: Options for Reform.
WPS1483. Washington, DC: The World Bank.

Durkin, Maureen S./Schneider, Helen/Pathania, Vikram S. /Nelson, Karin B./Solarsh, Geoffrey
C./Bellows, Nicole/Scheffler, Richard M./Hofman, Karen J. (2006): Learning and Develop-
mental Disabilities. In: Jamison, Dean T./Breman, Joel G./Measham, Anthony R./Alleyne,
George/Claeson, Mariam/Evans, David B./Jha, Prabhat/Mills, Ann/Musgrove, Philipp (Hrsg.):
Disease control priorities in developing countries, second edition. New York: Oxford Univer-
sity Press, S. 933-952.

Gasteiger, Ludwig (2008): Michel Foucaults interpretative Analytik und das unbestimmte Ethos
der Kritik. In: Freikamp, Ulrike/Leanza, Matthias/Mende, Janne/Miiller, Stefan/Ullrich, Pe-
ter/VoB3, Heinz-Jiirgen (Hrsg.): Kritik mit Methode? Forschungsmethoden und Gesellschafts-
kritik. Berlin: Karl Dietz Verlag, S. 19-31.

Grech, Shaun (2009): Disability, poverty and development: critical reflections on the majority
world debate. In: Disability & Society 24, 6, S. 771-784.

Greve, Jens/Heintz, Bettina (2005): Die ,Entdeckung‘ der Weltgesellschaft. Entstehung und Gren-
zen der Weltgesellschaftstheorie. Zeitschrift fiir Soziologie, Sonderheft ,Weltgesellschaft®, S.
89-119.

Grosh, Margaret/del Ninno, Carlo/Tesliuc, Emil/Ouerghi, Azedine (2008): For Protection and
Promotion. The Design and Implementation of Effective Safety Nets. 45496. Washington, DC:
The World Bank.

Guernsey, Katherine/Nicoli, Marco/Ninio, Alberto (2006): Making Inclusion Operational. Legal
and Institutional Resources for World Bank Staff on the Inclusion of Disability Issues in In-
vestment Projects. 39475. Washington, DC: The World Bank.

Guernsey, Katherine/Nicoli, Marco/Ninio, Alberto (2007): Convention on the Rights of Persons
with Disabilities. Its Implementation and Relevance for the World Bank. 39983. Washington,
DC: The World Bank.

Harvey, David (2007): A Brief History of Neoliberalism. New York: Oxford University Press.

Herkenrath, Marc (2012): Macht, Herrschaft und die Rolle oppositioneller Akteure im Weltsys-
tem. In: Imbusch, Peter (Hrsg.): Macht und Herrschaft: Sozialwissenschaftliche Theorien und
Konzeptionen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 451-472.

Holzmann, Robert/Guven, Melis U. (2009): Adequacy of Retirement Income after Pension Re-
forms in Central, Eastern, and Southern Europe: Eight Country Studies. 47812. Washington,
DC: The World Bank.

Holzmann, Robert/Palmer, Edward (2006): Pension Reform — Issues and Prospects for Non-Fi-
nancial Defined Contribution (NDC) Schemes. 35347. Washington, DC: The World Bank.
Jamison, Dean T./Breman, Joel G./Measham, Anthony R./Alleyne, George/Claeson, Mariam/
Evans, David B./Jha, Prabhat/Mills, Ann/Musgrove, Philip (2006): Disease Control Priorities

in Developing Countries, Second Edition. 41460. Washington, DC: The World Bank.

Jamison, Dean T./Gelband, Hellen/Horton, Susan E./Jha, Prabhat K./Laxminarayan, Ramanan/
Mock, Charles N./Nugent., Rachel (2017): Disease Control Priorities. Improving Health and
Reducing Poverty. 121615. Washington, DC: The World Bank.

Jamison, Dean T./Mosley, W. Henry/Measham, Anthony R./Bobadilla, José Luis (1993): Disease
Control Priorities in Developing Countries. 12384. New York: The World Bank.

Kamarck, Andrew M. (1976): The Tropics and Economic Development. A Provocative Inquiry
into the Poverty of Nations. Baltimore and London: The Johns Hopkins University Press.



124 Raphael Zahnd

Kiuppis, Florian (2014): Heterogene Inklusivitat, inklusive Heterogenitét. Fallstudie {iber den Be-
deutungswandel imaginierter padagogischer Konzepte im Kontext internationaler Organisati-
onen. Miinster: Waxmann Verlag.

Koch, Martin (2008): Verselbstdndigungsprozesse internationaler Organisationen. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kobsell, Swantje/Hirschberg, Marianne (2021 i.d.B.): Disability Studies in Education. In: Kopfer,
Andreas/Powell, Justin J.W./Zahnd, Raphael (Hrsg.): Handbuch Inklusion international. Opla-
den: Budrich, S. 127-146.

Lynch, James (1994): Provision for Children with Special Educational Needs in the Asia Region.
WTP261. Washington, DC: The World Bank.

Maschke, Michael (2008): Behindertenpolitik in der Europdischen Union. Lebenssituation behin-
derter Menschen und nationale Behindertenpolitik in 15 Mitgliedstaaten. Wiesbaden: VS Ver-
lag fiir Sozialwissenschaften.

McGreevey, William (1990): Social Security in Latin America. Issues and Options for the World
Bank. WDP110. Washington, DC: The World Bank.

Mejeh, Mathias (2021 i.d.B.): Inklusive Bildung als Institution am Beispiel Schweiz. In: Kopfer,
Andreas/Powell, Justin J.W./Zahnd, Raphael (Hrsg.): Handbuch Inklusion international. Opla-
den: Budrich, S. 221-238.

Metts, Robert L. (2000): Disability Issues, Trends and Recommendations for the World Bank.
Washington, DC: The World Bank.

Naue, Ursula (2011): Behindertenpolitik heute. Zwischen alten Inhalten und neuen Mdoglichkei-
ten. Eine vergleichende Studie. Saarbriicken: VDM Verlag.

Nguyen, Nguyen X. (1994): Social Security Issues and Elements of Reform. 13004. Washington,
DC: The World Bank.

Orenstein, Mitchell A. (2008): Privatizing Pensions. The Transnational Campaign for Social
Security Reform. Princeton, NJ: Princeton University Press.

Pearson, Lester Bowles (1970): Partners in development. Report of the Commission on Internati-
onal Development. London: Pall Mall Press.

Pereira, Jodo Marcio Mendes (2016): Recycling and expansion. An analysis of the World Bank
agenda (1989-2014). In: Third World Quarterly, S. 1-22.

Peters, Susan J. (2003): Inclusive Education. Achieving Education for All by Including Those
with Disabilities and Special Education Needs. 26690. Washington, DC: The World Bank.
Powell, Justin J. W. (2016): Neo-Institutionalismus. In: Hedderich, Ingeborg/Biewer, Gottfried/
Markowetz, Reinhard/Hollenweger, Judith (Hrsg.): Handbuch Inklusion und Sonderpddago-

gik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 680-684.

Prescott, Nicholas/Prost, Andre (1983): The Cost-Effectiveness of Blindness Prevention by the
Onchocerciasis Control Program in Upper Volta. Working Paper (Numbered Series). RES7.
Washington, DC: The World Bank.

Prost, André/Jancloes, Michel (1993): Rationales for Choice in Public Health. The Role of Epi-
demiology. In: Jamison, Dean T./Mosley, W. Henry/Measham, Anthony R./Bobadilla, José
Luis (Hrsg.): Disease Control Priorities in Developing Countries. New York: Oxford Univer-
sity Press, S. 741-746.

Reynolds Whyte, Susan/Ingstad, Benedicte (2007): Introduction. Disability Connections. In: Rey-
nolds Whyte, Susan/Ingstad, Benedicte (Hrsg.): Disability in Local and Global Worlds. Ber-
keley, Los Angeles, London: University of California Press, S. 1-29.

Rittberger, Volker/Zangl, Bernhard/Kruck, Andreas (2013): Internationale Organisationen. Wies-
baden: Springer.

Saleh, Karima/Bitran, Ricardo/Couttolenc, Bernard F. (2018): The Financial Sustainability of
HIV/AIDS and Universal Health Coverage Programs in Sub-Saharan Africa. AUS0000397.
Washington, DC: The World Bank.



Weltbank 125

Soldatic, Karen (2013): The transnational sphere of justice. Disability praxis and the politics of
impairment. In: Disability & Society 28, 6, S. 744-755.

Stienstra, Deborah (2002): DisAbling Globalisation. Rethinking Global Political Economy with a
Disability Lens. In: Global Society 16, 2, S. 109-121.

Stiglitz, Joseph E. (1998): More Instruments and Broader Goals. Moving toward the Post-
Washington Consensus. Helsinki: UNU/WIDER.

The World Bank (1975): Health. Policy Paper. 11019. Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1991): Poland — Income Support and the Social Safety Net. Policies for the
Transition. 9661. Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1993a): Kyrgyzstan — Social Protection in a Reforming Economy. 12362.
Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1993b): Ukraine — Employment, Social Protection, and Social Spending in the
Transition to a Market Economy. 11176. Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1994): Averting the Old Age Crisis. Policies to Protect the Old and Promote
Growth. 13584. Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1995): Hungary — Structural Reforms for Sustainable Growth. 13577. Washing-
ton, DC: The World Bank.

The World Bank (1997): Lithuania — Social Policy and Community Social Services Development
Project. 15376. Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1998): Brazil — Social Security Special Sector Adjustment Loan Project. P7277.
Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (1999): Bosnia and Herzegovina — Emergency Recovery Project. 19481.
Washington, DC: The World Bank.

The World Bank (2019a): Barber Conable. http://www.worldbank.org/en/about/archives/history/
past-presidents/barber-conable [Zugriff 19.07.2019].

The World Bank (2019b): History. http://www.worldbank.org/en/about/history [Zugriff 19.07.
2019].

The World Bank (2019c¢): James David Wolfensohn. http://www.worldbank.org/en/about/archi-
ves/history/past-presidents/james-david-wolfensohn [Zugriff 19.07.2019].

The World Bank (2019d): What We Do. http://www.worldbank.org/en/about/what-we-do [Zu-
griff 19.07.2019].

The World Bank Group (2016): News & Broadcast — Mainstreaming Disability — World Bank
Appoints New Disability Advisor. http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/NEWS/
0,,contentMDK:20048666~menuPK:34463~pagePK:64003015~piPK:64003012~theSitePK:
4607,00.html [Zugriff 19.07.2019].

The World Bank Group (2019): World Bank Group Archivists’ Chronology 1944-2013. Washing-
ton, DC: The World Bank.

Tobis, David (2000): Moving from Residential Institutions to Community-Based Social Services
in Central and Eastern Europe and the Former Soviet Union. 20943. Washington, DC: The
World Bank.

Ullrich, Peter (2008): Diskursanalyse, Diskursforschung, Diskurstheorie. Ein- und Uberblick. In:
Freikamp, Ulrike/Leanza, Matthias/Mende, Janne/Miiller, Stefan/Ullrich, Peter/Vof3, Heinz-
Jiirgen (Hrsg.): Kritik mit Methode? Forschungsmethoden und Gesellschaftskritik. Berlin: Karl
Dietz Verlag, S. 19-31.

UNESCO (1994): The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Educa-
tion. Paris: UNESCO.

Valdés-Prieto, Salvador (1994): Administrative Charges in Pensions in Chile, Malaysia, Zambia,
and the United States. WPS1372. Washington, DC: The World Bank.

Vittas, Dimitri (1995): Sequencing Social Security, Pension, and Insurance Reform. WPS1551.
Washington, DC: The World Bank.


http://www.worldbank.org/en/about/archives/history/past-presidents/barber-conable
http://www.worldbank.org/en/about/history
http://www.worldbank.org/en/about/archi-ves/history/past-presidents/james-david-wolfensohn
http://www.worldbank.org/en/about/archives/history/past-presidents/james-david-wolfensohn
http://www.worldbank.org/en/about/what-we-do
http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/NEWS/0,,contentMDK:20048666~menuPK:34463~pagePK:64003015~piPK:64003012~theSitePK:4607,00.html

126 Raphael Zahnd

Walters, Dylan David/Eberwein, Julia Dayton/Schultz, Linda Brooke/Kakietek, Jakub Jan/
Ahmadzai, Habibullah/Mustaphi, Piyali/Saeed, Khwaja Mir Ahad/Zawoli, Mohammad Yo-
nus/Shekar, Meera (2018): An Investment Framework for Nutrition in Afghanistan: Estimating
the Costs, Impacts, and Cost-Effectiveness of Expanding High-Impact Nutrition Interventions
to Reduce Stunting and Invest in the Early Years. 126287. Washington, DC: The World Bank.

Weisser, Jan (2004): Was leistet die Diskursanalyse in der Sonderpddagogik? In: Heilpadagogik
online 3, 4, S. 23-45.

Weisser, Jan (2005): Sonderpddagogische Probleme formulieren: Konzepte und die Logik son-
derpddagogischen Wissens. In: Horster, Detlef/Hoyningen-Siiess, Ursula/Liesen, Christian
(Hrsg.): Sonderpadagogische Professionalitit. Beitridge zur Entwicklung der Sonderpadagogik
als Disziplin und Profession. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 97-115.

Weisser, Jan (2007): Fiir eine anti-essentialistische Theorie der Behinderung. In: Behindertenpé-
dagogik, 46, 3/4, S. 237-249.

Williamson, John (2000): What Should the World Bank Think about the Washington Consensus?
In: World Bank Research Observer 15, 2, S. 251-64.

World Health Organization (2001): International Classification of Functioning, Disability and
Health: ICF. Geneva: World Health Organization.

World Health Organization (2018): Disability and Health. https://www.who.int/news-room/fact-
sheets/detail/disability-and-health [Zugriff: 10.07.2019]

World Health Organization/The World Bank (2011): World Report on Disability. Bd. 1. Washing-
ton, DC: World Health Organization.

Wyss, Kurt (2007): Workfare. Sozialstaatliche Repression im Dienst des globalisierten Kapitalis-
mus. Ziirich: Edition 8.

Zahnd, Raphael (2017): Behinderung und sozialer Wandel. Eine Fallstudie am Beispiel der Welt-
bank. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ziai, Aram (2006): Zwischen Global Governance und Post-Development. Entwicklungspolitik
aus diskursanalytischer Perspektive. Miinster: Westfélisches Dampfboot.


https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/disability-and-health
https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/disability-and-health
https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/disability-and-health

7  Disability Studies in Education: Normalitit/en im
inklusiven Unterricht und im Bildungsbereich
hinterfragen

Marianne Hirschberg, Swantje Kobsell

Abstract

Disability Studies und Padagogik haben lange getrennte Diskurse gepflegt, wobei sich die
Disability Studies von der traditionellen (Sonder-)Pddagogik eindeutig abgegrenzt haben.
Ausgehend von den USA etabliert sich jedoch in den letzten Jahren mit den Disability Studies
in Education (DSE) ein Diskursstrang, der das Behinderungsverstdndnis der Disability Stu-
dies in einen kritischen padagogischen Diskurs einbringt, um so der gemeinsamen Bildung
behinderter und nicht behinderter Schiiler*innen eine emanzipatorische Basis zu geben, die
auch intersektionale Aspekte beriicksichtigt.

1. Einleitung

Vom deutschen Inklusionsdiskurs weitgehend unbemerkt, hat sich in den USA ein Diskurs-
strang entwickelt, der sich auf Basis der theoretischen Grundlagen der Disability!' Studies
kritisch mit dem vorherrschenden Pddagogik- und Behinderungsverstindnis der (Sonder-)Pé-
dagogik auseinandersetzt. Ein zentraler Aspekt ist hierbei die kritische Reflexion von Ab-
leism in paddagogischen Kontexten allgemein sowie im Hinblick auf Einstellungen, Vorur-
teile und Umgangsweisen damit von Lehrer*innen.

Das Anliegen der Disability Studies in Education (DSE) kann mit ,,change from within“
beschrieben werden: Indem sich Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen im Austausch
miteinander in ihren kritischen Haltungen bestérken, bekommen sie ,,Riistzeug* fiir die pé-
dagogische Praxis, das dabei hilft, diese von innen heraus zu verdndern.

Der Beitrag wird zunéchst die Disability Studies und ihr Verstdndnis von Behinderung
darstellen. Hierfiir zentral ist die Auseinandersetzung mit der Konstruktion von (physischer,
sensorischer, psychischer und kognitiver) Normalitét, weil auf dieser der im Konstruktions-
prozess von Behinderung wirkméchtige Ableism fullt. Daran anschlieBend wird der Ansatz
der Disability Studies in Education (DSE), seine Geschichte und seine Potenziale geschildert,

1 Anders als bei anderen konstruierten Kategorien gesellschaftlicher Ungleichheit wie gender, class, race,
gibt es im Kontext von Behinderung keinen Begriff, der behinderte und (noch) nicht behinderte
Menschen ,,unter einem Dach* zusammenfiihrt und dariiber verdeutlicht, dass es das eine ohne das an-
dere nicht gibt (Linton 2005: 519f.). Um hierauf zu verweisen, setzt sich immer mehr die Schreibweise
dis/ability durch, die dariiber hinaus auch die ,,Flissigkeit“ der Kategorie (wer gehdrt wann/warum
noch/nicht dazu?) aufzeigt; die Schreibweise dis_ability, im Sinne eines ,,ability gap*, weist noch starker
auf die flieBende Grenze zwischen Nicht behinderung hin.
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der den Inklusionsdiskurs um eine kritische Perspektive auf Nicht behinderung und den Um-
gang mit Verschiedenheit bereichert, wie insbesondere der neue Ansatz DisCrit zeigt, der
Disability Studies in Education mit Critical Race Theory verbindet. Abschliefend nehmen
wir eine Einordnung von DSE im Hinblick auf ihr Potenzial fiir die schulische Inklusion vor.

2. Disability Studies

Die Disability Studies wurden in den 1970er Jahren nahezu zeitgleich, jedoch weitgehend
unabhéngig voneinander, in den USA und GroBbritannien entwickelt. Die Entwicklung ging
in beiden Landern von einer — durch Frauenbewegung, Biirgerrechtsbewegung der Afroame-
rikaner*innen und durch die Student*innenbewegung inspirierten — politischen Behinderten-
rechtsbewegung aus. Hintergrund dieser Entwicklung wiederum war die sich zunechmend
breiter durchsetzende Erkenntnis bei behinderten Menschen selbst, dass es keinen zwangs-
laufigen, quasi-natiirlichen Zusammenhang zwischen der individuellen Abweichung von ge-
sellschaftlichen Normalititserwartungen und gesellschaftlichem Ausschluss gab. Vielmehr
handelte es sich dabei um eine mogliche gesellschaftliche Antwort auf eben diese Abwei-
chungen, die jedoch auch anders ausfallen bzw. verdndert werden konnte (Kbsell 2012b).

Diese Erkenntnis wurde 1976 von der britischen Union of the Physically Impaired
against Segregation (UPIAS) folgendermafen auf den Punkt gebracht:

In our view it is society which disables physically impaired people. Disability is something impo-
sed on top of our impairments by the way we are unnecessarily isolated and excluded from full
participation in society (Oliver 1996: 33, Hervorh. MH/SK).

Die Behinderungsdefinition der UPIAS bildete die Grundlage des sozialen Modells von Be-
hinderung, das in GroBbritannien durch den kiirzlich verstorbenen ,,Vater der britischen Disa-
bility Studies* Mike Oliver ausformuliert wurde.

Auch in den USA bildete die Sichtweise von Behinderung als sozialem Tatbestand, als
gesellschaftlich hergestellt, die Grundlage der Entwicklung der Disability Studies. Diese Per-
spektive stand in beiden Léndern diametral zum traditionellen Modell von Behinderung — als
individuelles bzw. medizinisches Modell bezeichnet —, das nicht zwischen Behinderung und
Beeintrichtigung differenzierte und Behinderung im Korper der betroffenen Menschen ver-
ortete. Diese Sichtweise hatte fiir die aus dieser Warte als ,,behindert™ Angesehenen weitrei-
chende Folgen: Sie galten als hilflose, bediirftige, abhéngige und geschlechtslose Gruppe,
die nicht fiir sich selbst sprechen konnte (und durfte). Deswegen wurden Expert*innen bend-
tigt, die fiir ,,die Behinderten* sprachen, und entsprechend grof war die Dominanz von Be-
hinderungsspezialist*innen im Diskurs zu Behinderung. Dies bedeutete fiir behinderte
Frauen und Ménner, dass sie nicht als Tréger*innen von Rechten angesehen wurden, ihnen
keinerlei Wege der politischen Selbstvertretung zur Verfiigung standen und somit ihr Leben
von weitreichender Fremdbestimmung in allen Bereichen gekennzeichnet und gesellschaft-
liche Teilhabe kaum moglich war.

Die Erkenntnis, dass Behinderung durch gesellschaftliche Prozesse der Nicht-Anerken-
nung und Ausgrenzung hergestellt wird, und dass die damalige Situation durch massive Men-
schenrechtsverletzungen an behinderten Menschen geprégt war (Kobsell 2012b: 15), ermog-
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lichte beeintrichtigungsiibergreifende Solidaritit* zur aktiven Anprangerung und Bekdmp-
fung dieses Zustandes. Wichtig war die geteilte Erfahrung des Behindert-Werdens, nicht die
zugeschriebene Diagnose. Diese neue Sicht fiihrte auch zu einer verénderten Selbstsicht, ei-
nem neuen Selbstbewusstsein (nicht ich bin ,,falsch®, sondern die Art, wie gesellschaftlich
mit Menschen wie mir umgegangen wird), das erstmalig den Aufbau einer positiven Identitét
als ,,behindert” ermoglichte (Gottschalk 1999).

Die in der neuen Sichtweise auf Behinderung vollzogene Trennung von korperlicher
(Beeintrachtigung/impairment) und gesellschaftlicher Ebene (Behinderung/disability) er-
moglichte es, Behinderung zu entnaturalisieren, den Prozess der Konstruktion von Behinde-
rung zu analysieren und fiir gesellschaftliche Verdnderungen wie rechtliche Gleichstellung
und gesellschaftliche Teilhabe zu kampfen. Durch die Erkenntnis, dass es sich bei Behinde-
rung nicht um eine objektiv medizinisch-biologisch definierte Tatsache, sondern um eine ge-
sellschaftlich hergestellte Ungleichheitsdimension handelt, riickten zunehmend Fragen nach
den historischen und kulturellen Dimensionen von Behinderung in den Fokus.

Die interdisziplindre Untersuchung dieser Fragen beschreibt das Tétigkeitsfeld der Disa-
bility Studies:

Allen Vertreterinnen und Vertretern der Disability Studies geht es um den Versuch, Behinderung
als soziale Konstruktion zu konzeptionalisieren, d.h. gesundheitsrelevante Differenz wird nicht als
(natur)-gegeben verstanden, im Sinne einer vermeintlich objektiv vorhandenen, medizinisch-bio-
logisch definierbaren Schidigung oder Beeintrachtigung, sondern als historisches, kulturelles und
gesellschaftliches Differenzierungsmerkmal (Waldschmidt 2009: 130).

Dies bedeutet auch einen vielféltigen Perspektivenwechsel in der Forschung zu Behinderung:
Zum einen wird hier statt wie bisher {iber, nun von und mit behinderten Menschen geforscht,
die so vom Forschungsobjekt zum aktiven Subjekt der Forschung werden. Auch die Blick-
richtung insgesamt dndert sich: ,,Die Mehrheitsgesellschaft wird aus Sicht der ,Behinderung’
untersucht, und nicht umgekehrt, wie es eigentlich iiblich ist* (Waldschmidt 2003: 16).

Hierbei beziehen sich Disability Studies Vertreter*innen international héufig auf Michel
Foucaults Theorie, speziell auf seine Untersuchungen zur Konstruktion von Normen bzw.
Normalitat in der Medizin (Waldschmidt 2007; Hirschberg 2009). Ebenso wie auf Foucaults
Forschungsarbeiten rekurrieren die Disability Studies auch auf die Stigmatheorie Erving
Goffmans (Goffman 1967/2010) oder auf die marxistische Analyse der gesellschaftlichen
Produktionsverhéltnisse (Turner 2001: 255f.; Williams 2001: 129; Thomas 2004: 22). Letz-
tere kann zeigen, dass seit der Entstehung des industriellen Kapitalismus der Standardkorper
fiir die FlieBbandproduktion in den Fabriken erforderlich wurde, wohingegen abweichende
(unproduktive) Korper in Wohlfahrtseinrichtungen verwiesen wurden (Thomas 2002: 46f.).
Der historisch-materialistische Hintergrund wird auch daran deutlich, dass das Soziale Mo-
dell von Behinderung als ,,social oppression theory* verstanden wird (ausfiihrlich Oliver
1996: 301f.). Behinderung ist dementsprechend jeweils vor dem zeitgeschichtlichen, rdumli-
chen, kulturellen und 6konomischen Kontext zu analysieren.

2 Vor diesem Hintergrund organisierten sich zundchst Menschen mit korperlichen und Sinnesbe-
eintriachtigungen; Menschen mit Lernschwierigkeiten/kognitiven Beeintrachtigungen wurden vom An-
spruch her mitvertreten, als Selbstvertreter*innen (z.B. im Rahmen von People First), traten sie erst
spéter in Erscheinung.
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3. Gegenkrifte: Normalitit & Ableism

Wer sich mit dem Thema Behinderung beschiftigt, kommt nicht umhin, sich ebenfalls mit
Normalitiat zu beschiftigen. Normalitit ist ,,ohne komplementire Anormalitét schlechthin
undenkbar® (Link 1999: 355) und Behinderung wird im Bereich der Anormalitdt verortet:

Konstitutionell anormal sind unter anderem sdamtliche Phéinomene, die wir heute unter dem Begriff
der Behinderung zusammenfassen (Link 2004a: 135).

Was jedoch ist Normalitdt? Versucht man sich dem Begriff zu ndhern, wird deutlich, dass er
mit verschiedensten Bedeutungen gefiillt werden kann. Da ist zum einen die Gleichsetzung
von Normalitdt mit Durchschnittlichkeit, die oftmals als langweilig und damit nicht erstre-
benswert empfunden wird, was der oft in diesem Zusammenhang angefiihrte Spruch ,,lieber
lebendig als normal®“ verdeutlicht. Auf der anderen Seite hat Normalitdt eine grofle Anzie-
hungskraft, was Buchtitel wie ,,Ich will doch nur normal sein® (J. 2009) oder ,,Mein Kind ist
fast ganz normal®“ (Miller 1997) zum Ausdruck bringen. So betrachtet bedeutet Normalsein
nicht aufzufallen, dazuzugehoren. Nicht Normalsein aufgrund eigener Entscheidungen, sich
beispielsweise durch Kleidungs- und Lebensstil bewusst vom Durchschnitt abzusetzen ist
etwas ganz anderes, als aufgrund angeborener oder spéter erworbener als negativ bewerteter
Merkmale aus der Normalitit ,,herauszufallen* und aufgrund dessen stigmatisiert oder in an-
derer Weise benachteiligt zu werden.

Hier interessieren jedoch die Vorstellungen von Normalitdt, die sich darauf beziehen,
wie Menschen zu sein bzw. sich zu verhalten haben. Diesbeziigliche Normalitdtsvorstellun-
gen bzw. -anforderungen sind nicht ,,in Stein gemeif3elt®, sondern im Laufe der Geschichte
zum Teil erheblichen Verdnderungen unterworfen gewesen. So waren bis in die 1960er Jahre
die Normalitdtsgrenzen starr gesetzt. Es gab Dinge, die tat ,,man* einfach nicht — wer sich
iiber diese Grenzen hinwegsetzte musste mit Sanktionen rechnen. Bedeutete dies z.B. im
Hinblick auf Ehescheidung und auB3ereheliche Geburt ,,nur die soziale Achtung, war Homo-
sexualitit ein Straftatbestand, der mit Geféingnisstrafen belegt war.> Heute gibt es Politi-
ker*innen und andere Menschen des dffentlichen Lebens, die in gleichgeschlechtlichen Be-
ziehungen leben; und geschieden zu sein oder nicht verheiratete Eltern zu haben, ist langst
keine Schande mehr. Das heif3t jedoch nicht, dass es keine Normalititsanforderungen mehr
gébe. Allerdings sind diese weniger offensichtlich.

Lennard Davis, ein Vertreter der amerikanischen Disability Studies, postuliert, dass Nor-
malitdt in postmodernen, und wesentlich starker noch in neoliberalen, Zeiten an Bedeutung
verlore und als Begriff durch Diversitit zu ersetzen sei (Davis 2016: 3). Dennoch bliebe die
Orientierung an einem geltenden, 6konomisch verwertbaren Maf3stab der Leistungsfahigkeit
erhalten und damit auch die Kategorie Behinderung (Davis 2016: 14). Das Normale gilt als
das gesellschaftlich Erwiinschte, auch wenn dies sich unterschiedlich gestalten kann (Buch-
ner et al. 2015: 6). Entscheidend ist die eigene Positionierung innerhalb eines gesellschaftlich
anerkannten Normalititsspektrums; Buchner et al. bezeichnen dies als einen ,,medizinisch-
biologischen, aber auch pddagogisch definierten Normalitdtskorridor (2015: 6). Wie sich
diese Positionierungen vollziehen und auf welche unterschiedlich konstruierten und kontu-
rierten Normalititen rekurriert wird, soll im Folgenden néher ausgefiihrt werden.

3 Derdiesen Strafen zugrundeliegende Paragraf 175 StGB wurde in der DDR 1988, in der Bundesrepublik
jedoch erst 1994 endgiiltig aufgehoben.
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3.1 Analyse von Normalititen — Normalismustheorie

Die behindertenpiddagogische Tradition hat die Bedeutung der Kategorie Normalitdt lange
ignoriert. Obwohl das Verhéltnis von Behinderung und Normalitét bereits Ende des 19. Jahr-
hunderts durch Georgens und Deinhardt thematisiert wurde, erlangte es erst ab Ende der
1970er Jahre verstirkte Aufimerksamkeit (zum Uberblick s. Weinmann 2003).

Hierbei nahm die Frauenforschung in der Behindertenpéadagogik eine fithrende Funktion
ein. Ausgangspunkt war der Themenkomplex Normalitit, Krankheit und Behinderung (aus-
fithrlich Schildmanns* Veroffentlichungen seit 1983). Hinsichtlich der geringen Auseinan-
dersetzung mit der Kategorie Normalitdt unterstreicht Schildmann, dass (vor der Linkschen
Erarbeitung der Normalismustheorie) ein Dilemma vorlag, da Normalitit im engeren Sinn
nicht definiert war (Schildmann 2000: 92). Zur Kategorie Normalitit fiihrt sie — in Anleh-
nung an Link — aus:

Vielmehr erfassen wir ihre Bedeutung und ihre Grenzen iiber das, was eine jeweilige Gesellschaft
unter ,abweichend‘ versteht (im negativen, wie im positiven, idealisierenden Sinne). Die Struktu-
ren von Normalitét lernen wir dariiber kennen, wie Normalitit funktioniert und wie sie produziert
wird (Schildmann 2000: 92).

3.1.1 Normalitit und Normativitdt

Gemil der Normalismustheorie ist der normalistische Diskurskomplex im Gegensatz zum
normativen Diskurskomplex ein Kennzeichen der Moderne. Normativ seien speziell ethische
oder juristische Konzepte, normalistisch dagegen alle auf einem statistischen Wert basieren-
den Phianomene (Link 1999: 443). Wihrend sich Normalitdt am Durchschnitt orientiere und
daher deskriptiv und postskriptiv sei, sei Normativitdt praskriptiv. Ein Durchschnitt werde
erst nachtriglich festgestellt, nicht ,,im Vorhinein“ wie bei normativen Normen (Link 1999:
443). Verdatung und statistische Groflen stellen also ein Kennzeichen von Normalitéten dar.
Exemplarisch ldsst sich dies an Tableaus von Krankheits-, Behinderungs-, Geburts- oder To-
desfillen erkennen, die Héufigkeiten angeben, anhand derer konstituiert wird, wie normal
eine Krankheit oder Todesursache ist. Dementsprechend ist von der theoretischen Grundan-
nahme auszugehen, dass Normalitaten produziert werden. Normalitét ist daher als dynami-
sche und nicht als statische Kategorie zu fassen.

Die Definition iiber Abweichungen bildet die Basis fiir Normalitdtskonzeptionen (Link
2009: 333). Relevant fiir Behinderung ist das Basis-Normalfeld Leistung, da in diesem Be-
hinderung und generell Einschrinkungen der Leistungsfihigkeit definiert werden (Schild-
mann 2004a: 20; 2004b). Schildmann belegt dies durch zwei Beispiele des gesellschaftlich
gewohnten Sprachgebrauchs:

Insbesondere die normale Entwicklung des Kindes und die durchschnittliche Arbeitsleistung des
erwachsenen Menschen (gemessen an ménnlicher Erwerbstétigkeit) basieren auf statistischen

4 Ulrike Schildmann hat als erste behindertenpadagogische Forscherin Normalitdt als analytische Kate-
gorie zur Analyse gesellschaftlicher Ungleichheiten genutzt, wie beispielsweise fiir die Analyse gesell-
schaftlicher Prozesse des Behindertwerdens. Hierbei griff sie Links Normalismustheorie auf und be-
griindete damit deren Relevanz fiir die Behindertenpiddagogik und padagogische Analysen generell.
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Vereinheitlichungen und stellen die Grundlagen dafiir dar, was als gesellschaftlich abweichend
definiert und behandelt wird (Schildmann 2004a: 26).

Ebenso wie die Kindesentwicklung und die Erwerbstétigkeit am Basis-Normalfeld Leistung
gemessen werden, werden Lernbeeintrichtigungen und die Fahigkeit zur selbstdndigen Le-
bensfithrung durch das Normalfeld Intelligenz bestimmt (Schildmann 2000: 92).

Mit der Normalismustheorie hat Link die ,,Basis eines analytisch-deskriptiven Instru-
mentariums* geschaffen, das einer ,,moglichst préazisen historischen Konkretisierung dienen
soll* (Link 1999: 444). In diesem theoretischen Konzept definiert er Normalismus als

die Gesamtheit aller sowohl diskursiven wie praktisch-intervenierenden Verfahren, Dispositive,
Instanzen und Institutionen [...], durch die in modernen Gesellschaften Normalitéten produziert
und reproduziert werden. Konstitutiv sind dabei insbesondere die Dispositive der massenhaften
Verdatung, d. h. die statistischen Dispositive im weitesten Sinne: auf der Ebene der Datenerfas-
sung, einschlieBlich der Befragungen, auf der Ebene der Auswertung einschlie8lich der mathema-
tisch-statistischen Verteilungstheorien, auf der Ebene der praktischen Intervention einschlielich
aller sozialen Um-Verteilungs-Dispositive (sic!) (Link 2004b: 223).

Normalititen existieren also nicht per se — etwa als natiirliches Phinomen —, sondern werden
durch Diskurse, Institutionen oder Verfahren erst hergestellt. Zudem funktioniert der Nor-
malismus nicht ohne Subjekte, da ein reflexives Verhaltnis zwischen dem Normalismus und
Subjekten besteht. Subjekte werden in ihrer Handlungsweise von Normalitdten beeinflusst,
begriinden diese jedoch ebenfalls, indem sie Strategien zu deren Konstitution einsetzen (Link
1999: 25).

3.1.2 Zwei Spielarten oder Strategien der Normalitdt: Protonormalismus
und flexibler Normalismus

Sowohl historisch als auch systematisch lassen sich zwei entgegengesetzte Strategien des
Normalismus unterscheiden: der Protonormalismus und der flexible Normalismus. Beide ba-
sieren auf dem Prinzip, dass Ubergiinge zwischen Normalitit und Anormalitit vorhanden
sind. Die Grenze zwischen diesen beiden Normalismusstrategien kann von beiden Seiten
iiberschritten werden (Link 2004a: 134).

Der Bezugspunkt der flexibel-normalistischen Strategie liegt ebenso wie bei der proto-
normalistischen Strategie in der Gegeniiberstellung von Normalitdtszone und Anormalitét.
Anormalitdten begrenzen die Normalitdtszone zu beiden Seiten. Beide Strategien sind an die
GauBsche Verteilung angelehnt, mit der Normalitit und Abweichung als statistisch basierte
Verteilungen konstruiert werden (Link 2004a: 135). Die Normalitdtszone tendiert bei der
protonormalistischen Strategie dazu, sich so eng wie mdglich zusammenzuziehen; bei der
flexibelnormalistischen Strategie, sich so weit wie moglich auszudehnen. Auch bei der jiin-
geren, flexibel-normalistischen, Strategie werden die Pole von normal und anormal nicht auf-
gelost, es handelt sich lediglich um eine verbreiterte Normalititszone, die — sofern sie bis
zum duflersten Rand ausgeweitet wird — ebenso wie bei der protonormalistischen Strategie
an die Grenze zur Anormalitét stoBt (Link 2004a; 1998: 268). Insofern sind beide Strategien
nicht vollstdndig voneinander zu trennen, sondern operieren ,,zwar in groflenteils entgegen-
gesetzte[n] Richtungen, aber in ein und demselben Normalitdts-Feld* (Link 2009: 125f.).
Beide verfolgen die Absicht, Normalitdten herzustellen und aufrecht zu erhalten, Ereignisse
oder Informationen anhand eines Durchschnitts vergleichen zu kénnen. Sie unterscheiden
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sich in ihrer Schwerpunktsetzung, basieren allerdings beide auf einer statistischen Erfassung
von Handlungen. Link beschreibt die Verbindung beider Strategien als ,,enge gegenseitige
Abhingigkeit” (ebd.: 59), da sich beide gegenseitig stabilisieren.

Bei der protonormalistischen Strategie wird die Normalitdtsgrenze durch mehrere Ver-
fahren manifestiert. So wird die Normalitdtszone stark komprimiert und dementsprechend
der Bereich der Anormalitdten ausgeweitet. Link bezeichnet die Normalitdtsgrenze in dieser
Strategie treffender Weise als ,,Stigmagrenze® (Link 2009: 57). Durch diese Grenze werden
Auffilligkeiten negativ bewertet und aus dem Normalititsspektrum ausgeschlossen (Exklu-
sion). Wie bereits der Begriff Protonormalismus andeutet, enthélt diese normalistische Stra-
tegie eine eher starre Normalitdtsvorstellung, die sich an einem Prototyp von Normalitét ori-
entiert und an ,,vornormalistische Ideologeme [wie] Natur, Gesundheit, Charakter, Industrie-
norm[en]“, an normative Konzepte oder an ,,Medizin/Psychiatrie, Biologie [und] Industria-
lismus* als Leitdiskurse angelehnt ist (Link 2009: 58). Das Individuum wird bei der proto-
normalistischen Strategie von aullen gelenkt oder manipuliert und als Subjekt auf eine enge
Normalitit ausgerichtet. Dies kann allerdings dazu fithren, dass das Subjekt den Schein der
Normalitiat wahrt, jedoch von der Normalitit abweichende Praktiken im Geheimen ausiibt.
Link bezeichnet diese Folge der protonormalistischen Subjekttaktiken als ,,Fassaden-Norma-
litat* (ebd.: 58).

Waihrend die protonormalistische Strategie auf den meisten gesellschaftlichen Feldern
historisch zu Beginn des Normalismus dominierte, ist seit den 1950er Jahren die flexibel-
normalistische Variante des Normalismus verbreiteter (Weinmann 2003: 22; Link 2004b:
224). Im Gegensatz zur protonormalistischen Strategie wird die Normalitdtszone bei der fle-
xibel-normalistischen Strategie stark ausgeweitet, und vielféltige — protonormalistisch als
anormal beurteilte — Phdnomene werden integriert (Inklusion). Die Grenzen zwischen Nor-
malitdt und Anormalitét sind flieBend und variieren dynamisch, so dass eher Risikozonen als
starre Grenzen bestehen (Link 2009: 57). Wie diese locker gestalteten und offenen Grenzen
verdeutlichen, orientiert sich die flexibel-normalistische Strategie nicht an normativen Kon-
zepten, sondern eher an der Okonomie (Link 2009: 58), was sich in Wirtschaftlichkeit und
Effizienz auch im pddagogischen Handeln zeigt. Das Individuum unterliegt keinem direkten,
sondern einem indirekten Anpassungsdruck zur Konformitit und tendiert zu selbstnormali-
sierenden Verhaltensweisen, indem es Risiko und Chance der Verdnderung gegeneinander
abwigt. Diese Subjekttaktik ermoglicht es dem Individuum, einerseits authentisch seine ei-
genen Priferenzen zu zeigen, andererseits neigt das Subjekt dazu, sich selbst an eine Norma-
litdt anzupassen und hierbei normalitdtsbezogene Risiken zu beriicksichtigen.

Weder bei der proto- noch der flexibel-normalistischen Strategie wird die Polaritéit von
Normalitdt und Anormalitét aufgeldst. Dementsprechend kann eine Normalitdt, in der das
Individuum selbst und nicht ein Durchschnitt als Maf3stab fungiert, nicht durch diese Strate-
gien beschrieben werden.

3.1.3 Normalitdtsstrategien im pddagogischen Feld

Die Ausweitung des Normalbereiches erfolgt, indem mehr und mehr protonormalistische
Anomalitéten in diesen Bereich hineingenommen werden (Link 2004a: 135). Im Kontext von
Behinderung waren es vor allem die Strategien der Integration (1970er bis frithe 2000er) und
der Inklusion, die eine zunehmende Teilhabe behinderter Menschen am gesellschaftlichen
Leben bewirkten und damit auch die Verschiebung der diesbeziiglichen Normalititsgrenzen.
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War es bis in die 1980er Jahre normal, dass behinderte Menschen in grofen Einrichtungen
am Stadtrand leben mussten und im Alltag der meisten Menschen gar nicht auftauchten,
wurde es — durch zunehmendes Selbstbewusstsein und erkémpfte Barrierefreiheit im 6ffent-
lichen Raum — normaler, Menschen mit Beeintrachtigungen in allen Bereichen gesellschaft-
lichen Lebens zu begegnen.

Im Zuge des Diskurses um frither integrative, jetzt inklusive Bildung ist es auch selbst-
verstandlicher geworden, dass als behindert geltende Kinder in Regelschulklassen unterrich-
tet werden. Link zufolge kann dies jedoch nicht unbegrenzt funktionieren: ,,Es gibt keinen
Normalismus ohne Gradualismus, das heil3t ohne die Annahme, dass eine bestimmte isolier-
bare Dimension [...] graduell und kontinuierlich ab- und zunimmt und dass diese Grade ir-
gendwie messbar sind* (Link 2004a: 136). Im Kontext von Behinderung findet diese Mes-
sung auf der Basis der Schweregrade von Behinderung statt; in der Folge seien Menschen
mit , leichteren* Graden der Behinderung einfacher zu integrieren als solche mit , komplexe-
ren“ Behinderungen. Auch konne die Grenze zwischen Normalitdt und Anormalitét nicht
vollig zum Verschwinden gebracht werden, denn ,,(i)rgendwo stoB3t auch der flexibelste Nor-
malismus schlielich an seine Grenze® (ebd.).

Diese Einschitzung konnte dahingehend interpretiert werden, dass Inklusion — also eine
Gesellschaft, in der alle Menschen gesellschaftlich teilhaben kdnnen — in letzter Konsequenz
nicht umsetzbar sei. Einen belastbaren Grund dafiir gibt es allerdings nicht, sodass die Frage
bleibt, wie die gesellschaftlichen Verhiltnisse gestaltet sein miissten, um Inklusion zu er-
moglichen (Hirschberg/Kdbsell 2016). Diese Position vertreten Vertreter*innen der Integra-
tions-/Inklusionspddagogik im Anschluss an Links Normalismustheorie. Wie eine derartige
Normalitatsform, die transnormalistische Strategie, ausgeformt ist, fiihrt Lingenauber (2003)
auf der Basis der Linkschen Theorie aus. Diese Strategie basiert auf einem individuellen
Mafstab, der vom statistischen Durchschnitt losgeldst ist und sich nicht auf die Polaritét zwi-
schen Behinderung und Normalitét stiitzt (Lingenauber 2003: 177). Stattdessen wird jeder
Mensch als seine je eigene Normalitit angesehen und nicht zu anderen ins Verhéltnis gesetzt.
In transnormalistischer Perspektive wird somit eine neue, nicht ausgrenzende, Normalitét
hervorgebracht und Inklusion vorstellbar.

3.2 Ableism

Normalitat wird im Kontext von Behinderung vor allem im Hinblick auf das (Nicht)Vorhan-
densein jeweils als ,,normal® bzw. ,typisch menschlich® (Maskos 2010: 0.S.) gesetzter Fa-
higkeiten verhandelt. Diese Bewertungsstruktur entlang der Differenzierung nicht/fédhig wird
auch im deutschen Diskurs zunehmend unter dem Begriff Ableism adressiert. Dass hier die
menschlichen Féhigkeiten im Fokus stehen, wird durch das vorangestellte ,,able®, also ,,fa-
hig* verdeutlicht. Die Endung ,,ism* steht, wie auch bei Sexism, Racism, Classism etc. flir
ein gesellschaftliches Machtverhiltnis, innerhalb dessen Menschen aufgrund bestimmter
Merkmale diskriminiert oder privilegiert werden. Auch bei Ableism handelt es sich um ge-
sellschaftliche Annahmen und Praktiken, mit denen die unterschiedliche und ungleiche Be-
handlung von Menschen mit offensichtlichen oder angenommenen Unterschieden begriindet
wird, indem bestimmte Arten von Selbst und Korper als perfekt, arttypisch und fiir das
Menschsein zentral gesetzt werden. Im Gegenzug werden Menschen mit ,,abweichenden®
Arten von Selbst und Korper als weniger wert betrachtet. Wohin diese Sichtweise im



Disability Studies in Education 135

Extremfall fiihren kann, belegen sowohl das Tétungsprogramm der Nationalsozialisten, ver-
harmlosend ,,Euthanasie genannt, als auch der préferenzutilitaristische Ansatz des australi-
schen Philosophen Peter Singer, der die Tétung schwerstbehinderter Neugeborener fiir das
Gemeinwohl proklamiert (vgl. Singer 1984).

Ableistisches Denken ist und wird in uns alle hineinsozialisiert. Es beeinflusst die Ein-
stellungen und Vorstellungen von Menschen, die sich in ableistischen Haltungen und Um-
gangsweisen niederschlagen, die auch Auswirkungen auf Mafinahmen und Programme fiir
als behindert geltende Menschen haben. Ableism ist somit Teil der Dominanzkultur, die
Rommelspacher als ,,Ensemble gesellschaftlicher Praxen und gemeinsam geteilter Bedeutun-
gen® definiert, das durch ,,spezifische Kategorien von Uber- und Unterordnung* gekenn-
zeichnet ist (Rommelspacher 1995: 22f)). Ableism ist in markanter Weise an der Konstruk-
tion von Behinderung beteiligt und ist Grundlage der Ungleichbehandlung von Menschen —
auch seitens Professioneller — was fiir die als ,,behindert* Angesehenen eingeschrankte Teil-
habe in vielen gesellschaftlichen Bereichen zur Folge hat:

An ableist society is said to be one that treats non-disabled individuals as the standard of ‘normal
living‘, which results in public and private places and services, education, and social work that are
built to serve ‘standard‘ people, thereby inherently excluding those with various disabilities (stop-
ableism.org, 0.J.: 0.S.).

Ableism ist die Grundlage dessen, was im Deutschen als ,,Behindertenfeindlichkeit® und von
Wolbring (2009: 30) als ,,Disableism* bezeichnet wird:

diskriminierende[s] unterdriickende[s] oder beleidigende[s] Verhalten, das aus dem Glauben ent-
steht, dass Menschen ohne diese ,essentiellen‘ Fahigkeiten anderen unterlegen seien.

Anders als der Begriff der Behindertenfeindlichkeit deckt Ableism ein ungleich umfassende-
res Themenspektrum ab: Wihrend ,,Behindertenfeindlichkeit” nur das Negative fokussiert,
das behinderten Menschen widerféhrt, verweist Ableism nicht nur auf Ungerechtigkeiten,
Ausgrenzungen und Menschenrechtsverletzungen gegentiber behinderten Menschen, son-
dern bezieht die gegenseitige Bedingtheit von Behinderung und Normalitét genauso mit ein
wie die Tatsache, dass es sich bei Ableism — wie bei Rassismus und Sexismus — um ein ge-
sellschaftliches Machtverhiltnis handelt, das alle Menschen, und nicht nur die als ,,behindert*
markierten, betrifft (vgl. Kobsell 2015). Wie bei den anderen ,,-ismen® werden Unterschiede
naturalisiert, Menschen in Gruppen homogenisiert, in der Zuordnung ,,behindert-nichtbehin-
dert* polarisiert und der Erfiillung erwarteter Fahigkeiten entsprechend in eine hierarchische
Ordnung gebracht (vgl. Rommelspacher 2009: 29). Auch hier handelt es sich um ein gesell-
schaftliches (Macht-)Verhéltnis und nicht lediglich um individuelle Vorurteile (vgl. ebd.).

Ableism ist kulturell tief verankert und beeinflusst den individuellen wie auch gesell-
schaftlichen Umgang mit behinderten Menschen (Valle/Connor 2011: 18). Obwohl allgegen-
wartig, wird er nur selten bemerkt und kaum infrage gestellt, denn: ,,Wer die Normalitét auf
seiner Seite weil3, hinterfragt sie nicht™ (Sierck 2013: 11). Selbst die Betroffenen nehmen
Ableism und seine Auswirkungen oftmals nicht wahr, so verinnerlicht und damit ,,normal®
sind auch fiir sie die zugeschriebene gesellschaftliche Positionierung und die daraus resultie-
renden Umgangsweisen der alltdglichen Abwertungen und Diskriminierungen.

Fester Bestandteil von Ableism ist ,,compulsory able-bodiedness*, ein Konzept, das 2003
von Alison Kafer ausgefiihrt wurde. Orientiert an einem wegweisenden Text von Adrienne
Rich (1980), die darin das Konzept der ,,compulsory heterosexuality” entwickelte, zeigt
Kafer auf, dass alle gesellschaftlichen Felder nicht nur an der verpflichtenden Heterosexua-
litdt, sondern auch an einer verpflichtenden ,,able-bodiedness* ausgerichtet sind. Sie ver-
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deutlicht dies an zahlreichen Parallelen zwischen beiden Konzepten: Sowohl Heterosexuali-
tit wie auch “able-bodiedness® werden gesellschaftlich als unpolitisch, als universelle Idee
und die normale Art zu leben angesehen (Kafer 2003: 79).

Compulsory able-bodiedness is pervasive, built on the foundations of our culture, [...] elucidating
the ableism and able-centrism of our culture (ebd.: 81).

Kafer beschreibt verpflichtende ,,able-bodiedness* als eine politische Institution, zu deren
Durchsetzung nicht nur gewaltformige Handlungen wie etwa Zwangssterilisationen, Préina-
taldiagnostik, ,,Euthanasie” und gewaltsame Ubergriffe auf behinderte Menschen gehoren:

Compulsory able-bodiedness is also instituted and maintained through less physical — although no
less coercive — means, through ‘verbal and nonverbal messages‘. Perhaps the most basic manifes-
tation of this system is the cultural presumption of able-bodiedness (ebd.: 80).

Aufbauend auf Kafers Ansatz verdeutlicht Robert McRuer den Bezug von verpflichtender
able-bodiedness zur Erfiillung gesellschaftlicher Normalitdtserwartungen beziiglich 6kono-
misch verwertbarer Fahigkeiten:

first, to be able-bodied is to be ‘free from physical disability*, just as to be heterosexual is to be
‘the opposite of homosexual‘. Second [...] being able-bodied means being capable of the normal
physical exertions required in a particular system of labor. It is here as well that we can begin to
understand the compulsory nature of able-bodiedness: in the emergent industrial capitalist system,
free to sell one’s labor but not free to do anything else effectively meant free to have an able body
but not particularly free to have anything else (McRuer 2006: 303).

Fiona Kumari Campbell, die mageblich zur theoretischen Fundierung von Ableism beige-
tragen hat, sieht dessen Funktion darin, diese scheinbar natiirliche, naturalisierte Norm der
Nichtbehinderung aufrecht zu erhalten, die sich als ,,ethos of compulsory ablebodiedness*
(Campbell 2009: 6) durch alle gesellschaftlichen Bereiche zieht. Hieriiber werde die Trenn-
linie hergestellt, entlang der K&rper und Identitdten in einer bindren Dynamik als behindert
bzw. nichtbehindert markiert und positioniert werden. Ableism erzwinge eine grundlegende
Trennung (‘constitutional divide®) zwischen

perfected naturalised humanity and the aberrant, the unthinkable, quasi-human hybrid and there-
fore non-human. This constitution provides the layout, the blueprint for the scaling and marking
of'bodies and the ordering of their terms of relation. It is not possible to have a concept of difference
without ableism (ebd.).

Damit beschreibt Ableism weit mehr als die Markierung von Menschen als nicht-/behindert:
Es geht vielmehr um das Markieren und Positionieren a/ler menschlichen Koérper in Abhén-
gigkeit vom Grad der Erfiillung bzw. der Abweichung von der ableistischen Norm.

Indem Ableism die vermeintlichen Defizite von Menschen fokussiert und Soziales bio-
logisiert, bzw. gesellschaftliche Dimensionen ignoriert, stiitzt er das im akademischen und
(menschen)rechtlichen Diskurs inzwischen liberholte medizinische bzw. individuelle Modell
von Behinderung und triagt dazu bei, es im gesellschaftlichen und institutionellen Alltag fort-
zuschreiben. Und so verwundert es nicht, dass sich Ableism auch in der Sprache nieder-
schlagt. Dies zeigt sich an Schimpfwortern wie ,,Spasti“ und ,,Mongo®, aber auch an schein-
bar harmlosen Formulierungen, die dennoch die ableistischen Vorstellungen von Behinde-
rung bzw. dem Behindertsein fortschreiben und verstéirken, da auch die Medien sich dieser
Art von Sprache gern bedienen. Da sind dann Menschen ,,an den Rollstuhl gefesselt™,
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»leiden” immer an ihrer Beeintrachtigung und tun, was sie tun, entweder ,,wegen™ oder
»trotz* ihrer Beeintrichtigung (leidmedien.de 0.J.: 0.S.).

Dadurch, dass Ableism allgegenwirtig bei gleichzeitiger ,,Unauffélligkeit® ist, beein-
flusst er — wie beschrieben — das Denken iiber und den Umgang mit als ,,behindert* angese-
henen Menschen in allen gesellschaftlichen Bereichen. Die wichtige Sozialisierungs- und
Bildungsinstitution Schule bildet da keine Ausnahme. Auch hier wird Ableism auf den un-
terschiedlichsten Ebenen wirksam: In der Interaktion zwischen Schiiler*innen und Leh-
rer*innen sowie zwischen den Schiiler*innen, aber auch in der Auswahl von Lehrinhal-
ten, -methoden und -materialien. Lehrer*innen und Schiiler*innen sind genau wie Lehrbuch-
autor*innen und Verantwortliche in Verlagen fiir Lehrmaterialien in eine ableistische Gesell-
schaft hineinsozialisiert worden, in der Regel ohne dies jemals hinterfragt zu haben. Somit
stellt sich fiir eine gelingende — gelingend im Sinne von individuelle Teilhabe wie auch ge-
sellschaftliche Verdnderung bewirkende — Inklusion in der Schule die Aufgabe, sowohl in
der Institution Schule wie auch im Unterricht ableistische Diskurse, Strukturen und Praktiken
zu identifizieren, kritisch zu reflektieren, sie anzusprechen und zu verdndern und damit eine
der wichtigsten ,Barrieren in den Kopfen‘ abzubauen. Genau dies ist eines der zentralen An-
liegen der Disability Studies in Education.

4. Disability Studies in Education

4.1 Entstehung der Disability Studies in Education

Disability Studies in Education (DSE) entstanden im Kontext des Inklusionsdiskurses der
USA durch kritische Sonderpddagog*innen, die Behinderung anders denken und konzeptio-
nalisieren wollten als innerhalb der defizitorientierten Sonderpddagogik iiblich und hiermit
auch insgesamt zu einem verdnderten Denken liber Behinderung beitragen wollten bzw. wol-
len (Connor 2014). Kritisiert wurde der Konservatismus der US-amerikanischen Sonderpa-
dagogik, die aktuelle Diskurse im Themenfeld Behinderung ignorierte. Als Folge dieses Kon-
servativismus” fand weder eine kritische Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Be-
hinderung und Normalitét statt (Valle/Connor 2011: 43ff.) noch die Hinterfragung der eige-
nen Rolle als Sonderpadagog*innen (Connor 2014).

Die Disability Studies, die sich zwar oft mit Inklusion (Barton/Armstrong 2001), wenn
auch wenig mit pddagogischen Fragen befassen, boten fiir die Kritiker*innen eine neue geis-
tige Heimat: Hier fanden sie Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen, die Behinderung
als soziale Konstruktion begriffen. Vor diesem Hintergrund iiben die Disability Studies
grundlegende Kritik an Sonderbeschulung und Sonderpiddagogik, die als zentrale Akteure
des Be-hinderungsprozesses angesehen werden. Die tradierte Praxis des schulischen ,,Beson-
derns® wird dort als zentral fiir die Hervorbringung separierender Denk- und Handlungsstruk-
turen und deren fortlaufende Rechtfertigung und Fortschreibung angesehen (Goodley 2011:
138). Der Fokus der Disability Studies liegt hier somit auf der Analyse der Strukturen und
Bedingungen, die Behinderung im Bildungswesen bzw. -prozess hervorbringen und weniger
auf den padagogischen Aspekten der inklusiven Bildung (Kobsell 2012a).

Vertreter*innen der Kritiker*innen nahmen Kontakt mit der US-amerikanischen Society
fiir Disability Studies auf, in die sie ab den 1990ern ihre Themen aktiv einbrachten. Leitend
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war hierbei die Frage, wie Behinderung — insbesondere im Kontext Schule — konstruiert wird
und wie ein Verstidndnis von Behinderung im Sinne der Disability Studies paddagogische The-
orie, Forschung und Lehre sowie piddagogische Interaktionen beeinflussen kann (Baglieri et
al. 2011: 268). Ergebnis dieser inhaltlichen Auseinandersetzungen war im Jahr 2000 die
Griindung der ,,Special Interest Group (SIG) Disability Studies in Education® innerhalb der
American Educational Research Association (AERA). Seitdem organisiert die Gruppe jedes
Jahr an wechselnden Orten eine Tagung, die Gelegenheit zu Austausch und inhaltlicher Ver-
tiefung bietet. Auch werden jeweils herausragende Wissenschaftler*innen, die durch kriti-
sche Beitrdge zum Verstindnis von Behinderung beigetragen, ebenso ausgezeichnet wie
Nachwuchswissenschaftler*innen in diesem Bereich.

Auf Interdisziplinaritdt und Pluralitdt wird groBer Wert gelegt und so versammelt sich
unter dem Dach der DSE ein breites Spektrum an Akademiker*innen und Praktiker*innen
unterschiedlichster fachlicher Herkunft und theoretischer Préagung:

Scholarships in these areas include social constructionist or interpretist, materialist, postmodernist,
poststructuralist, legal and even structural-functionalist perspectives and draws on disciplines as
diverse as sociology, literature, critical theory, economics, law, history, art, philosophy, and others
(Taylor 2006, zit. n. Baglieri et al. 2011: 270).

Uber diese ,,Vielstimmigkeit“ soll sichergestellt werden, dass man sich auBerhalb der tradi-
tionellen sonderpddagogischen ,,Pfade bewegt. Gemeinsame Grundlage ist ein Versténdnis
von Behinderung als soziale Konstruktion und die getrennte Betrachtung von individueller
und gesellschaftlicher Ebene. Theoretischer Bezugspunkt ist das Soziale Modell britischer
Prigung, wie in vielen Auﬁemngen deutlich wird: ,,Furthermore, we make a distinction
between impairment and disability” (Baglieri et al. 2011: 270), denn ,,[s]ocial models of disa-
bility [...] provide theories of practice that disrupt much that we have taken for granted in
education” (ebd.: 273). Anders als in der Sonderpiddagogik wird Behinderung nie ,,an sich*
betrachtet, sondern in einen politischen, historischen und gesellschaftlichen Kontext gestellt.
Die Interessen, Erfahrungen, Ansichten und Stimmen behinderter Menschen i.S. von ,,Ex-
pert*innen in eigener Sache dienen als wichtiger Bezugspunkt von Forschung und Lehre.
Ferner spielt die kritische Auseinandersetzung mit Ableism und seinen Auswirkungen fiir die
Konstruktion von Behinderung im schulischen Kontext eine zentrale Rolle (Gabel 0.].). Dies
alles soll Defizitmodelle von Behinderung verdriangen und Gerechtigkeit, Bildungsgerech-
tigkeit sowie die Menschenrechte und die volle gesellschaftliche Teilhabe behinderter Men-
schen fordern.

4.2 Hauptanliegen der Disability Studies in Education

Fiir die bisher genannten und weitere, damit zusammenhdngende Fragen mochte DSE einen
Organisationsrahmen bieten, der Zusammenarbeit und Austausch ermoglicht, innerhalb des-
sen Fragen von sozialer Gerechtigkeit im Bildungswesen allgemein, aber vor allem im Hin-
blick auf den Umgang mit Verschiedenheit und insbesondere mit Behinderung im inklusiven
Unterricht kritisch diskutiert werden. Hierzu gehort:

disseminating information about disability studies, encouraging educational researchers to become
interested in and use disability studies, and providing alternative ways to think and talk about disa-
bility in educational research (Gabel 0.J.).
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Anliegen ist, den Einfluss und die Sichtbarkeit von DSE im Inklusionsdiskurs zu erhthen
und in der Folge DSE in die Curricula der Lehrer*innenausbildung zu bringen, damit dort
Behinderung nicht mehr als Defizit, sondern als Teil menschlicher Vielfalt wahrgenommen
wird. Dazu gehort auch die Thematisierung von Ableism in seinen zahlreichen Erscheinungs-
formen, das generelle Hinterfragen von Normalitdtskonzepten sowie das kritische Reflektie-
ren der eigenen Rolle als in der Regel nicht beeintrichtigte Lehrperson, die in eine ableisti-
schen Welt sozialisiert wurde. Dies sei “crucial because special education enculturates all
educators who work within it to be unquestioning of its own practices and the status quo it
helps maintain“ (Connor 2014: 0.S). Uber die Reflexion der eigenen Rolle hinaus — auch im
Hinblick auf die Vorbildfunktion als Lehrer*in — bediirfe es jedoch auch einer kritischen
Auseinandersetzung mit institutionalisierter Bildung und ihren Verwobenheiten mit gesell-
schaftlichen Machtstrukturen. So sollen zukiinftige Lehrer*innen dazu befdhigt werden,
Schiiler*innen mit Beeintrdchtigungen bei der Entwicklung einer positiven ,,disability iden-
tity** zu unterstiitzen.

Der Ansatz der DSE fokussiert nicht nur Theoriebildung, Ausbildung und das praktische
Unterrichtsgeschehen im Klassenraum, sondern mdchte ebenso die Forschung innerhalb der
(Sonder)Péadagogik verdndern. Getreu dem Grundsatz ,,Nothing about us without us* sollen
Menschen mit Beeintriachtigungen in Forschungsprozessen zum Themenfeld ,,Behinderung*
eine zentrale Rolle einnehmen, denn ,,disabled people are the experts on disability and that
their leadership and involvement in the research process is necessary for any research about
them. [...] to the greatest extent possible” (Gabel 0.J.: 0.S.). Angeregt wird weiter u.a. die
Qualitit und Bedeutung von Peer-Kontakten oder auch die Hintergriinde fiir negative Ein-
stellungen gegeniiber behinderten Schiiler*innen zu erforschen.

Zusammenfassend geht es darum, den kritischen Behinderungsdiskurs der Disability
Studies in die (sonder)piddagogischen Diskurse hineinzutragen und die dort immer noch stark
vom individuellen Modell von Behinderung dominierten Vorstellungen und Haltungen zu
hinterfragen und zu verédndern. Die Vertreter*innen der DSE setzen sich vor diesem Hinter-
grund fiir einen Bildungsdiskurs ein, der Behinderung als Konstruktion begreift, intersektio-
nal betrachtet und Normalisierungstendenzen widersteht. Durch ein verdndertes Rollenver-
stdndnis von Sonder- und Regelpddagog*innen und die Entwicklung von klassenzimmer-
tauglichen Unterrichtsbeispielen soll eine verdnderte, tatsédchlich inklusive Unterrichtspraxis
hervorgebracht werden, die alle Schiiler*innen respektvoll behandelt.

4.3 DisCrit

Innerhalb der DSE wird immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass es nicht ausreiche,
Forschung ausschlielich auf Behinderung zu fokussieren, vielmehr miisse sie im Hinblick
darauf erforscht werden, wie sie mit race’, gender, class und sexueller Orientierung

5 Im Gegensatz zu den USA wird im deutschsprachigen Raum der Begriff race (Rasse) moglichst
vermieden, da er automatisch mit dem Biologismus der Rassenideologie und -hygiene der Nationalsozi-
alist*innen und deren tddlichen Folgen assoziiert wird. Er wird, wenn nicht der englische Begriff ver-
wendet wird, in Anfiihrungsstriche gesetzt und oftmals mit ,,Ethnizitét” gepaart oder dadurch ersetzt.
Allerdings ist es ohne ,,Rasse® zu benennen schwierig, Rassismus zu adressieren (vgl. Lutz et al. 2010:
191t.).
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zusammenwirke (Connor 2014). Dieser intersektionalen Betrachtung menschlicher Diversi-
tat wird fiir die Verdnderung der (schul-)pddagogischen Praxis gro3e Bedeutung beigemes-
sen:

[...] our intention is to question conventional and naturalized ways of thinking about difference to
bring greater balance to the intellectual grounding for understanding and responding to school
failure. We are interested in generating knowledge about how macrolevel processes — such as
societal attitudes about diversity — intersect with disability issues as well as how better to under-
stand the ways that race, class, gender, language, culture, and sexual orientation shape the experi-
ence of disability (Baglieri et al. 2011: 270).

Dieses Anliegen fiihrte zur Entwicklung von DisCrit; hier werden DSE und Critical Race
Theory zusammengefiihrt, um das Zusammenwirken von race und Dis/ability, bzw. von Ras-
sismus und Ableism genauer zu untersuchen: ,,DisCrit explores ways in which both race and
ability are socially constructed and interdependent™ (Annamma et al. 2016: 14). Diese Ent-
wicklung erfolgte vor dem Hintergrund, dass in den USA Schwarze Schiiler*innen deutlich
ofter das US-amerikanische Aquivalent sonderpidagogischen Férderbedarfs zuerkannt wird
als weiflen Schiiler*innen (ebd.: 11), und dass die Etikettierung fiir sie drastischere Folgen
hat: Sie werden 6fter in Sondereinrichtungen iiberwiesen, sind eher in Gefahr, ganz von der
Schule verwiesen oder sogar in der Schule verhaftet zu werden. Auch werden Schwarze
Schiiler*innen, denen ein schulischer Forderbedarf attestiert wurde, wesentlich haufiger in
Sondereinrichtungen beschult als weile Schiiler*innen mit dem gleichen attestierten Forder-
bedarf. ,, This [...] is evidence that race and perceived ability (or lack thereof) are still connec-
ted within educational structures and practices today* (ebd.: 11).

Trotz dieses offensichtlichen Zusammenhangs, der seine Wurzeln in historisch gewach-
senen Zuschreibungen einer ,,niedrigeren Entwicklungsstufe als Mensch und einem demzu-
folge geringerem Intellekt bei Schwarzen Menschen hat, gebe es kaum Untersuchungen dazu,
wie race und Dis/ability miteinander interagieren. Die Disability Studies kiimmerten sich nur
selten um den Aspekt race, die Critical Race Studies wiederum ignorierten Dis/ability weit-
gehend (ebd.). Aufgrund der Fakten sei es jedoch offensichtlich, dass es einen Zusammen-
hang zwischen race und Dis/ability gebe. Diese Liicke, die offen zu lassen als unverantwort-
lich angesehen wird, mochte DisCrit nun schliefen.

Neben dem Infragestellen jeglicher Normalitdtskonstruktionen sind dabei sieben
Grundsatze leitend: Fokussierung des Zusammenspiels von race und Disability (1), Wert-
schitzung multidimensionaler Identititen (2), Betonung der sozialen Konstruktion sowohl
von race als auch Dis/ability (3), Zentralsetzung der Stimme betroffener Menschen im Sinne
von ,,Nothing about us without us“ (4), Betrachtung der rechtlichen und historischen Ent-
wicklungen im Hinblick darauf, wie diese dazu genutzt wurden und werden, bestimmten
Menschen ihre Rechte vorzuenthalten (5), kritische Reflexion der Errungenschaften der (wei-
Ben) Behindertenbewegung (6) sowie die Forderung nach und Unterstiitzung von Aktivismus
und Protest (7) (ebd: 19).

In den Ausfithrungen wird deutlich, dass auch class in diesem Gefiige von Ungleich-
heitsdimensionen eine zentrale Rolle spielt, da Schwarze Menschen in den USA strukturell
stirker von Armut betroffen sind als weifle (Davis 2008: 20). Weniger beriicksichtigt wird
dagegen gender, obwohl davon auszugehen ist, dass dies ebenfalls eine Rolle im Hinblick
darauf spielt, wer welchem Forderschwerpunkt zugeordnet wird — fithren z.B. zu ausgeprégte
méinnliche Verhaltensweisen eher dazu, als ,,verhaltensgestort* gelabelt zu werden.

Der Ansatz von DisCrit, das Zusammenwirken von Rassismus und Ableism zu untersu-
chen, hat auch fiir den deutschen Sprachraum Relevanz. So wird hier zwar nur von race oder
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gar Rassismus, sondern scheinbar neutral vom Migrationshintergrund gesprochen. Es ist je-
doch auch hier offensichtlich, dass es einen Zusammenhang zwischen race/Migrationshin-
tergrund und Behinderung gibt, denn ,,das Vorliegen eines Migrationshintergrundes [erhoht]
die Wahrscheinlichkeit, dass ein sonderpddagogischer Forderbedarf zugeschrieben wird*
(Wansing/Kobsell 2016: 476, s. auch Powell 2011/2016). Dieser Zusammenhang ist bereits
seit vielen Jahren bekannt; auch, dass diese Kinder vor allem dem Forderschwerpunkt Lernen
zugewiesen werden. Ebenso 1ésst sich ein deutlicher Einfluss des Faktors Geschlecht fest-
stellen:

Ist es im Hinblick auf fehlende Schulabschliisse das weibliche Geschlecht, das schlechter abschnei-
det, ist es im Hinblick auf die Zuschreibung von sonderpddagogischem Forderbedarf das méannli-
che Geschlecht, das die Wahrscheinlichkeit dieser Zuschreibung erhoht (Wansing/Kobsell 2016:
476).

Auch in Deutschland ist es so, dass deutsche Kinder mit Forderbedarf eher inklusiv beschult
werden, Schiiler*innen mit Forderbedarf und Migrationshintergrund hingegen eher sonder-
beschult werden:

Wihrend etwa die Hélfte der deutschen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem For-
derbedarf im Forderschwerpunkt Lernen in inklusiven Schulformen unterrichtet werden, besucht
die Mehrheit (drei Viertel) der auslédndischen Schiilerinnen und Schiiler im selben Forderschwer-
punkt Forderschulen (ebd.).

Viele der mit dem DisCrit-Ansatz abgesprochenen Problemlagen und Fragestellungen sind
somit auch fiir den deutschen Kontext relevant; aber auch hier muss das Rad nicht neu erfun-
den werden. Annedore Prengel hat bereits 1993 in ihrer ,,Pddagogik der Vielfalt”, die inzwi-
schen mehrfach unverédndert neu aufgelegt wurde (zuletzt 2019), die padagogischen Diskurse
der feministischen, Migrations- und Integrationspiadagogik zusammengefiihrt. Das Buch ent-
stand, bevor der Begriff Intersektionalitit Einzug in den Diskurs gehalten hat. Prengel ver-
wies jedoch bereits auf ,,heterogene Personlichkeitsanteile* und ,,widerspriichliche Lebens-
lagen® (2019: 199), die in Bildungsprozessen zu beriicksichtigen seien und auf das ,,Defizit
an antirassistischen Ansdtzen (ebd.: 176). Es scheint somit durchaus lohnend, die Padagogik
der Vielfalt mit einer durch DSE und DisCrit neu geschirften ,,Brille* neu zu lesen.

5. Ausblick: DSE als kritische Begleiterin der Inklusion

Der Diskurs zu Disability Studies in Education nimmt langsam auch im deutschen Sprach-
raum Fahrt auf, wie jiingere Verdffentlichungen vermuten lassen (Weisser 2013; Kremsner
et al. 2020; Reisenauer/Gerhartz-Reiter 2020). Dies ist in Anbetracht der Tatsache, dass der
Alltagsdiskurs zu Behinderung auch in vielen Lehrer*innenkdpfen immer noch stark vom
medizinischen Modell von Behinderung beeinflusst wird, aulerordentlich zu begriilen. Aus-
wirkungen von Ableism in Schule und Klassenzimmer, in der Interaktion zwischen Schii-
ler*innen, Lehrer*innen und anderen Mitarbeiter*innen kdnnen mittels DSE erkannt, prob-
lematisiert oder produktiv hinterfragt werden.

Behinderung im Sinne des Sozialen Modells bzw. der UN-BRK wird durch den zuneh-
menden Abbau von Teilhabebarrieren weniger werden. Beeintrédchtigungen unterschiedlichs-
ter Art wird es aber trotz dieser Enthinderungsmafinahmen weiterhin geben, und auch der
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kulturell tiefsitzende Ableism mit seinen Normalisierungsanforderungen wird uns noch lange
erhalten bleiben, weshalb es, wenn Inklusion gewollt ist, mehr denn je notwendig ist, sich
mit Beeintrachtigungs-, Behinderungs- und Normalitdtskonstruktionen auseinanderzusetzen.
Nur so wird es moglich sein, Aufmerksamkeit fiir Ableism und seine Auswirkungen zu ent-
wickeln.

Da Beeintrichtigungen durch Inklusion nicht verschwinden, bedarf es einer Sprache, die
aktiv mit Beeintrachtigung und Behinderung umgehen kann ohne zu bemitleiden, zu stigma-
tisieren oder zu bevormunden. Kinder mit Beeintrdchtigungen miissen mit diesen ernst ge-
nommen werden — dies heif3t aber, dass dariiber gesprochen werden muss. Mit einer Beein-
trachtigung aufzuwachsen bedeutet auch, hiermit verbundene Entwicklungsaufgaben bewil-
tigen zu miissen, die sehr unterschiedlich sein konnen: Manche Kinder miissen lernen mit
Schmerzen umzugehen, andere ermiiden leicht, wieder andere sind bei alltdglichen Verrich-
tungen auf Hilfe angewiesen, brauchen mehr Zeit fiir viele Dinge, konnen aufgrund eines
hoheren Organisationsaufwandes nicht so spontan sein wie andere und vieles anderes mehr
muss ggf. in respektvoller, anerkennender Weise angesprochen werden, um die Entwicklung
zu einem selbstbewussten Menschen, der mit einer Beeintrachtigung lebt, zu unterstiitzen.
Kurzum: ,,Inclusion cannot be realised through the denial of disability* (Cook et al. 2001:
308). Vielmehr werden durch Verschweigen/Negieren von Beeintrachtigung und Behinde-
rung gerade die Bilder transportiert, die Inklusion eigentlich iberwinden will:

Why is there silence around disability? If inclusion is about embracing diversity, why are we afraid
to talk about disability in the classroom? It is sobering to acknowledge just how much our students
reflect what we project as teachers. Children get messages about disability from somewhere, and
that somewhere includes teachers. If we are uncomfortable about disability, it stands to reason that
students with and without disabilities will be too (Valle/Connor 2011: 191).

Die Disability Studies bzw. DSE konnen fiir inklusive Prozesse als kritische Begleiterin agie-
ren (Danforth/Gabel 2008: 1) und dafiir sorgen, dass fiir gelingende Inklusion zentrale The-
men und Fragen tatsachlich beriicksichtigt werden, die sonst im (Schul)Alltag unter dem
Druck der Alltagsverhéltnisse schnell ,,unter den Tisch fallen* oder nur oberflachlich ,,abge-
handelt* werden. ,,DSE reminds us to always be vigilant to the pull of powerful normalizing
discourses™ (Morton 2012, zit. n. Connor 2014: 0.S.). Schule als wichtige Sozialisierungs-
instanz und zentraler gesellschaftlicher Ort kann zur Verdnderung z.B. von ableistischen
Sicht- und Verhaltensweisen beitragen, wenn die scheinbare Naturhaftigkeit von Behinde-
rung ebenso wie Normalititskonstruktionen hinterfragt, Ableism entlarvt und Umgangswei-
sen entsprechend verandert werden. Um dieses Ziel zu erreichen, muss in Ausbildungscurri-
cula fiir angehende Lehrer*innen Raum fiir die Behandlung damit verbundener Themenstel-
lungen geschaffen werden. Dazu gehoren z.B. das Hinterfragen der eigenen Rolle, der eige-
nen Privilegien als nichtbehinderte*r Akteur*in im Bildungssystem. Die Konstruktion von
Nicht/Behinderung im Bildungssystem miisste ebenso aufgenommen werden wie die Fragen
danach, wie Behinderung und Ableism von den Betroffenen erlebt werden und schlieflich
auch, wie das verdnderte Denken iiber Behinderung sich in pddagogische Handlungen im
Klassenzimmer iiberfiihren l4sst.

In diesen Fragen sind DSE der deutschsprachigen Diskussion momentan um einiges vo-
raus. Das dort bereits Erarbeitete konnte fiir einen deutschsprachigen Diskurs wertvolle
DenkanstoBe geben. Dariiber hinaus konnte eine Auseinandersetzung mit den Disability Stu-
dies dabei helfen, exkludierende Praktiken, die sich unter dem Begriff ,Inklusion‘ ein fort-
schrittliches Méntelchen umhéngen wollen, zu entlarven und so dazu beizutragen, dass in-
klusive Bildungsangebote erfolgreich im Sinne der gelungenen Beriicksichtigung der Be-
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diirfnisse beeintrachtigter Schiiler*innen — ohne die Reproduktion behindernder Strukturen
und Verhaltensweisen oder gar neuer Ausgrenzungserfahrungen — sein kénnen.
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8  Die diskursive Konstruktion inklusiver Bildung im
stidlichen Afrika

Myriam Hummel

Abstract

Schon 1999 stellte Dyson heraus, dass die unterschiedlichen Verstindnisse von inklusiver
Bildung in unterschiedlichen theoretischen Diskursen begriindet liegen (Dyson 1999). Ohne
es explizit zu benennen, scheint Dyson hierbei von den wissenschaftlichen Diskursen des
globalen Nordens, die von Wissenschaftler*innen aus Nordamerika, Europa und Australasien
gepragt sind, zu sprechen. Aufgrund globaler Deklarationen ist inklusive Bildung derzeit ein
omniprasentes Konzept in Bildungssystemen weltweit. Dieser Beitrag untersucht anhand ei-
nes systematischen Literaturreviews (Hart 1998) den wissenschaftlichen Diskurs zu inklusi-
ver Bildung im siidlichen Afrika unter besonderer Beriicksichtigung der verwendeten Defi-
nitionen von inklusiver Bildung und der gefiihrten Begriindungsdiskurse. Die Ergebnisse zei-
gen, dass in einigen Landern inhaltliche Aspekte des nordlichen Diskurses ohne Kontextua-
lisierung iibernommen werden, wohingegen in anderen Léndern und hinsichtlich bestimmter
Themen sich eigene Diskurse herausbilden.

1. Einleitung

Das Konzept der inklusiven Bildung, das durch internationale Erkldrungen wie die Sala-
manca-Erklarung (UNESCO 1994) und die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen (UN 2006) getragen wird, wurde von Wissenschaftler*innen in den letz-
ten Jahrzehnten als globale Agenda (Pijl et al. 1997) und internationale Bewegung (Arti-
les/Dyson 2005: 43) bezeichnet. Es kann konstatiert werden, dass derzeit viele unterschied-
liche Definitionen von inklusiver Bildung existieren und verwendet werden (Artiles et al.
2006; Ainscow et al. 2006; Slee 2011). Diese unterschiedlichen Definitionen entstehen aus
verschiedenen Diskursen {iber die Begriindung und die Umsetzung von inklusiver Bildung
(Dyson 1999). Da inklusive Bildung derzeit in Bildungssystemen weltweit implementiert
wird, ist es von Bedeutung auch Diskurse jenseits des globalen Nordens (Nordamerika, Eu-
ropa und Australasien) zu beachten und zu untersuchen, wie diese verschiedenen rdumlichen
Diskurse miteinander verwoben sind oder sich gegenseitig beeinflussen. Daher beabsichtigt
dieser Beitrag die Hauptstrange des wissenschaftlichen Diskurses i{iber inklusive Bildung im
stidlichen Afrika! durch ein systematisches Literaturreview darzustellen. In den Ergebnissen

1 Die Region siidliches Afrika wird fiir den Zweck dieses Beitrags definiert als die 15 Mitgliedstaaten der
Entwicklungsgemeinschaft des siidlichen Afrika (SADC), ndmlich: Angola, Botswana, Demokratische
Republik Kongo, Lesotho, Madagaskar, Malawi, Mauritius, Mosambik, Namibia, Seychellen, Siidaf-
rika, Swasiland, Tansania, Sambia und Simbabwe (SADC 2012).
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werden der Begriindungsdiskurs zu inklusiver Bildung, die verwendeten Definitionen von
inklusiver Bildung in den Diskursen des siidlichen Afrikas und die Beziehungen von Diskur-
sen untereinander dargestellt.

2. Aktuelle Inklusionsdiskurse

Zahlreiche Wissenschaftler*innen haben wiederholt die ,,multiple Bedeutung™ (Artiles et al.
2006: 69) des Begriffs Inklusion betont, was zu groBBer Unsicherheit in der Verwendung des
Begriffs flihrt (z.B. Ainscow et al. 2006; Armstrong et al. 2011; Slee 2011). Inklusion und
inklusive Bildung werden als eine ehrwiirdige Idee (Artiles/Kozleski 2016: 1), als ein heikles
Thema (Hardy/Woodcock 2015: 141) und als hochst umstritten (Armstrong et al. 2011: 29)
beschrieben. Sowohl Ainscow, Booth und Dyson (2006) als auch Goransson und Nilholm
(2014) erarbeiteten Typologien von Inklusionsdefinitionen, die die Vielfalt der Bedeutungen
darstellen. Die unterschiedlichen Typen von Inklusionsdefinitionen lassen sich zwischen den
Polen weit und eng in Hinblick auf das Inklusionsverstindnis verorten. Ein enges Inklusions-
verstandnis fokussiert Menschen mit Behinderung bzw. sonderpddagogischem Forderbedarf
und adressiert vorrangig Fragen der Platzierung und Forderung. Einem weiten Inklusions-
verstandnis nach bezieht sich Inklusion auf die Gesellschaft im Allgemeinen, thematisiert
Machtstrukturen und umfasst Menschen in ihren unterschiedlichen Heterogenititsdimensio-
nen.

Angesichts dieser Vielfalt von Definitionen, die zu konzeptioneller Unklarheit von in-
klusiver Bildung fiihrt, weist Dyson (1999: 36) darauf hin, dass es angebracht ist, tiber ,,In-
klusionen® zu sprechen. Des Weiteren stellt er heraus, dass diese Mehrdeutigkeiten aus ver-
schiedenen Diskursen resultieren, durch die unterschiedliche theoretische Vorstellungen von
Inklusion konstruiert werden (ebd.). Dyson zufolge wird die Begriindung von Inklusion von
zwei verschiedenen Orientierungen getragen: dem Rechts- und Ethikdiskurs einerseits und
dem Wirksamkeitsdiskurs andererseits. Der Rechts- und Ethikdiskurs befasst sich mit dem
Zusammenhang von Inklusion und sozialer Gerechtigkeit. Der Wirksamkeitsdiskurs fokus-
siert hingegen die Frage, ob inklusive Schulen padagogisch wirksamer und kostengiinstiger
sind als ein System von Regel- und Forderschulen. Die andere Dimension, in der sich die
Diskurse tiber inklusive Bildung kategorisieren lassen, betrifft die Realisierung inklusiver
Bildung. Wihrend im politischen Diskurs der Ubergang von einem segregierten zu einem
inklusiven System als politischer Kampf angesehen wird, beschéftigt sich der pragmatische
Diskurs mit der Frage, wie inklusive Bildung in der Praxis gestaltet werden kann. Dyson
(1999: 39) betrachtet diese Diskurse nicht als konkurrierende Paradigmen, sondern als Pole
entlang einer Dimension, da sie hiufig interagieren.

Diskurse iiber inklusive Bildung werden in verschiedenen rdumlichen Kontexten, aber
auch innerhalb und zwischen verschiedenen Akteur*innengruppen gefiihrt. Dyson bezieht
sich in der genannten Kategorisierung der Diskurse auf Skrtic (1991) und greift in seiner
Darstellung ausschlieSlich auf Wissenschaftler*innen aus Nordamerika, Europa und Aust-
ralasien zuriick. Ohne dies ausdriicklich zu erwdhnen, beschreibt er damit die Diskurse {iber
inklusive Bildung im globalen Norden.
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3. Die Entwicklung von Inklusion in unterschiedlichen
regionalen Kontexten

Wie bereits ausgefiihrt, kann Inklusion als ein globales Thema bezeichnet werden. Dabei ist
zu betonen, dass inklusive Bildung in den verschiedenen Regionen und Landern der Welt
iiber unterschiedliche Entstehungsgeschichten verfiigt. Im globalen Norden basieren die ak-
tuellen Inklusionsdiskurse auf einer Entwicklung vom vollstdndigen Ausschluss aus der for-
malen Bildung von Schiilerinnen und Schiilern, die als auerhalb der Norm wahrgenommen
wurden, hin zur Beschulung dieser Schiilerinnen und Schiiler in Férderschulen. Dieses Sys-
tem der Separation wurde durch Integrationsinitiativen kritisiert, die bestimmte Lernende aus
Forderschulen unter bestimmten Bedingungen in den Regelschulen platzieren, aber nicht da-
von ausgingen, dass alle Lernenden ein unbestrittenes Recht darauf haben, eine Regelschule
zu besuchen (Engelbrecht/Green 2018: 5). Hingegen wurde Inklusive Bildung im globalen
Siiden zunéchst als Instrument betrachtet, um den groBen Zahlen von Kindern zu begegnen,
die nicht zur Schule gehen, und Bildung fiir Alle (UNESCO 1990) zu erreichen. Ein diffe-
renziertes und etabliertes Forderschulsystem existierte kaum.

Die Erfahrung des globalen Nordens prégte das globale Streben nach Inklusion, das in
internationalen Dokumenten wie der Salamanca-Erkldrung (UNESCO 1994) und der UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN 2006) postuliert wurde.
Dies fiihrte dazu, dass nordliche Werte, Erfahrungen und Politiken ohne konzeptionelle An-
passungen auf andere Kontexte iibertragen wurden (Kalyanpur 2016). Da Diskurse das Ver-
standnis von Inklusion pragen, lohnt es sich, den Blick auch auf Diskurse abseits des globalen
Nordens zu lenken. Daher ist die Darstellung der wissenschaftlichen Diskurse iiber inklusive
Bildung im stidlichen Afrika als eine spezifische Region des globalen Siidens das Ziel dieses
Beitrags. Die Diskurse iiber Inklusion im globalen Siiden werden sowohl von Forschenden
aus dem globalen Norden als auch Siiden gefiihrt. Zudem gilt es zu beachten, dass Forschende
selbstverstdndlich i{iber Landesgrenzen hinweg zusammenarbeiten, wodurch es unmdglich
wird, eine klare Trennlinie zwischen den Diskursen des Nordens und des Siidens vorzuneh-
men. Diese Analyse fokussiert sich daher auf die von Forschenden aus dem siidlichen Afrika
gefiihrten Diskurse.

4. Methodischer Ansatz

Die Analyse verwendet eine Forschungsperspektive, die auf dem sozialkonstruktivistischen
Ansatz von Berger und Luckmann (1966) basiert. Keller (2001) ergénzt diesen Ansatz mit
Grundlagen der von Foucault skizzierten Diskurstheorie, indem er die Perspektive auf insti-
tutionelle Produktion, Objektivierung und Verbreitung von Wissen erweitert. Die Wissens-
soziologische Diskursanalyse (WDA) beschiftigt sich somit mit der Rekonstruktion von Pro-
zessen der sozialen Konstruktion, Objektivierung, Kommunikation und Legitimation von Be-
deutungsstrukturen (d.h. Interpretations- und Handlungsstrukturen) auf der Ebene von Insti-
tutionen und Organisationen oder sozialen (kollektiven) Akteuren und mit der Analyse der
sozialen Auswirkungen solcher Prozesse (Keller 2013: 61f). Diskurse im foucaultschen
Sinne sind Praktiken, die systematisch die Objekte bilden, von denen sie sprechen (Foucault
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2010: 49). Demzufolge wird die Bedeutung von Inklusion durch Diskurse konstruiert und
diese Diskurse beeinflussen die Implementierung von Inklusion. Durch wissenschaftliche
Diskurse z.B. in Fachzeitschriften wird Wissen produziert, objektiviert und verbreitet. Keller
konzentriert sich auf Institutionen und Instanzen, die zwischen legitimen und illegitimen
Sprecher*innen unterscheiden und daher iiber die Aufnahme oder den Ausschluss von Spre-
cher*innen in einen bestimmten Diskurs entscheiden (Keller 2001; Foucault 1978). In diesem
Beitrag sind dies die Zeitschriften (vertreten durch Redakteur*innen und Gutachter*innen)
und Datenbanken, die iiber die Aufnahme oder den Ausschluss von Beitrdgen entscheiden.

In einer Studie, in der eine weife?, europiische Forscherin die Diskurse siidafrikanischer
Forschender analysiert, ist es von Bedeutung, sich iiber die eigene Position in Bezug auf
Insider/Outsider-Status und Machtstrukturen (im englischsprachigen Raum ,,Positionality*,
Merriam et al. 2001) bewusst zu werden. Die Analyse der Diskurse des siidlichen Afrikas
und z.B. die Formulierung von Ein- und Ausschlusskriterien erfordert eine kritische Refle-
xion liber die eigene Position und deren Auswirkungen auf das Forschungsvorhaben. Da
diese Forschung eine sozial-konstruktivistische Perspektive als epistemologischen Ansatz
anwendet, sind die Ergebnisse und die daraus resultierenden Aussagen als Konstruktionen zu
verstehen, die keineswegs behaupten, die ,,einzige wahre Realitdt” zu sein.

Diese Analyse untersucht, welche Begriindungsdiskurse zu inklusiver Bildung von Wis-
senschaftler*innen im stidlichen Afrika gefiihrt werden und welche Definitionen von Inklu-
sion angewendet werden. Da der Gegenstand der Analyse wissenschaftliche Diskurse iiber
inklusive Bildung im siidlichen Afrika sind, wurde ein systematisches Literaturreview (Hart
1998; Cooper 1988) von Publikationen in wissenschaftlichen Fachzeitschriften durchgefiihrt.
Es wurde eine qualitative Textanalyse mit offener (Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996) und
thematischer (Flick 2007; Gibbs 2012) Kodierung durchgefiihrt.

Forschende sind meist iiber Landergrenzen hinweg mobil und tauschen sich international
aus, zitieren grenziiberschreitend und ver6ffentlichen in internationalen Autor*innenteams
oder in internationalen Zeitschriften. Daher ist es nicht moglich, rdumliche Diskurse klar
voneinander abzugrenzen. Es geht hierbei nicht darum, internationale wissenschaftliche Ar-
beit zu nationalisieren oder zu kulturalisieren, sondern sich auf eine bestimmte unterrepra-
sentierte Region zu konzentrieren, um ein Versténdnis fiir Besonderheiten und das Verhéltnis
von rdumlichen Diskursen zu gewinnen. Zentral ist nicht der Vergleich von Orten, sondern
der Vergleich von Diskursen, die in sozio-historischen und raumlichen Kontexten existieren.
Fiir den Zweck dieser Analyse werden Publikationen mit mindestens einem Autor oder einer
Autorin, der bzw. die eine institutionelle Zugehdrigkeit zu einer Universitit im siidlichen
Afrika hat, als Fragment der Diskurse des siidlichen Afrikas verstanden. Dazu gehoren Fach-
artikel, die sowohl in regional ansdssigen Zeitschriften als auch in internationalen Zeitschrif-
ten veroffentlicht wurden. Dies soll lediglich als eine Arbeitsdefinition fiir den Kontext dieser
Analyse verstanden werden.

Zwei verschiedene Ansitze zur Identifizierung von Publikationen wurden verwendet:
einerseits die Verwendung der Suchmaschine der ERIC-Datenbank durch ProQuest und an-
dererseits eine direkte Suche in acht identifizierten Fachzeitschriften aus der Region, ndmlich
Acta Academica, African Educational Research Journal, African Journal of Teacher Educa-
tion, Critical Studies of Teaching and Learning, Perspectives in Education, South African
Journal of Education, The African Symposium und Zimbabwe Journal of Educational Rese-
arch. Nur eine dieser genannten Zeitschriften (Perspectives in Education) ist in der ERIC-

2 Die Kursivsetzung soll verdeutlichen, dass es sich hierbei um eine politische Beschreibung und keine
Farbbezeichnung handelt (vgl. Ogette 2017: 14).
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Datenbank aufgenommen. Es wurden Zeitschriftenartikel aufgenommen, die zwischen 2006
und 2016 in englischer Sprache verdffentlicht wurden. Folgende Suchbegriffe wurden kom-
biniert: inclusi* und jeder der 15 Léndernamen oder Afrika. Es wurden ausschlieBlich eng-
lischsprachige Publikationen beriicksichtigt. Diese Suche ergab insgesamt 156 Treffer; 127
Ergebnisse aus der ERIC-Datenbank und 29 direkt aus den Zeitschriften.

In einem zweiten Schritt wurden die gefundenen Referenzen weiter untersucht und Pub-
likationen ausgeschlossen, die die folgenden Kriterien nicht erfiillten:

e Inclusion/inclusiv als Schlagwort: zweifelsohne konnen Publikationen mit anderen
Schlagwortern ebenfalls zu den Diskursen iiber Inklusion gerechnet werden. Doch durch
die Einbeziehung anderer Schlagworte wiirde eine Setzung vorgenommen werden, was
unter Inklusion gefasst wird und was nicht. Da diese Analyse die von Wissenschaftler*in-
nen aus dem siidlichen Afrika verwendeten Definitionen untersuchen soll, wurden nur
Artikel beriicksichtigt, die von den Autor*innen selbst mit den Schlagworten inclu-
sion/inclusive gekennzeichnet wurden.

e  Gegenstandsrelevanz: Nur Artikel, die sich auf den Bildungsbereich beziehen, wurden
in die Analyse einbezogen.

e [Institutionelle Zugehorigkeit: Fiir die Zwecke dieser Analyse wurde festgelegt, dass min-
destens ein*e Autor*in iiber eine institutionelle Zugehdorigkeit zu einem Land im stidli-
chen Afrika verfiigt.

Nach Ausschluss von Artikeln, die nicht alle diese Kriterien erfiillten oder trotz intensiver
Recherche nicht als Volltexte verfiigbar waren, stand der endgiiltige Datenkorpus mit 66
Publikationen fest. 51 Publikationen stammten aus Zeitschriften, die iiber ERIC gefunden
wurden, und 15 Publikationen direkt aus Fachzeitschriften aus dem siidlichen Afrika.

5. Beschreibung des Datenkorpus

Die institutionelle Zugehorigkeit der Autor*innen der 66 Publikationen, die den endgiiltigen
Korpus fiir die Analyse bilden, ist wie folgt verteilt: Stiidafrika (47), Botswana (7), Simbabwe
(4), Swasiland (2), Sambia (2), Lesotho (1), Malawi (1), Namibia (1) und Tansania (1). Mit
den oben beschriebenen Kriterien wurden keine Publikationen von Autor*innen mit institu-
tioneller Zugehorigkeit in Angola, der Demokratischen Republik Kongo, Madagaskar, Mau-
ritius, Mosambik oder den Seychellen gefunden. Dabei muss beachtet werden, dass die meis-
ten dieser genannten Linder nicht Englisch als Amtssprachen haben. Eine Erweiterung der
Suche auf andere Sprachen wiirde zweifelsohne zu anderen Ergebnissen fiihren.

Diese Verteilung zeigt, dass die liberwiegende Mehrheit der an den Inklusionsdiskursen
teilnehmenden Wissenschaftler*innen institutionell in Siidafrika verankert sind. Die Teil-
nahme von Wissenschaftler*innen aus anderen Landern der Region ist marginal bis zu nicht
vorhanden. 19 der 66 Artikel wurden von internationalen Autor*innenteams verdffentlicht.
In all diesen Féllen der internationalen Autor*innenschaft war jeweils nur ein Land des siid-
lichen Afrika vertreten. Autor*innenteams aus zwei oder mehr Léndern des siidlichen Afri-
kas waren nicht Teil des finalen Datenkorpus.
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6. Zentrale Ergebnisse

6.1 Begriindungsdiskurs: Entstehung eines eigenstindigen Diskurses in
Siidafrika

Dyson (1999) betrachtet den Rechts- und Ethikdiskurs und den Diskurs iiber die Wirksamkeit
als zwei Pole innerhalb des Begriindungsdiskurses zu inklusiver Bildung. Im analysierten
Datenkorpus ist der Diskurs bezogen auf rechtliche und ethische Argumentationen deutlich
stirker erkennbar als der Diskurs iiber die Bildungseffektivitit oder Kosteneffizienz von in-
klusiven Schulen. In den meisten Publikationen bilden soziale Gerechtigkeit, Gleichheit und
Menschenrechte die Hauptbezugspunkte fiir die Begriindung von Inklusion. Im Hinblick auf
den Rechts- und Ethikdiskurs wird ein wesentlicher Unterschied zwischen Verdffentlichun-
gen siidafrikanischer Wissenschaftler*innen und Verdffentlichungen von Wissenschaft-
ler*innen aus anderen Landern des siidlichen Afrikas sichtbar. Der Inklusionsdiskurs in Siid-
afrika zeichnet sich dadurch aus, dass darin hdufig Beziige zu den Konzepten Freiheit, De-
mokratie und (Staats-)Biirgerschaft hergestellt werden.

Das Jahr 1994 stellt einen wichtigen Meilenstein sowohl in der Entwicklung von inklu-
siver Bildung (Salamanca-Erklarung) als auch in der Geschichte des Landes Siidafrika (erste
demokratische Wahlen und Ende der Apartheid) dar. In den darauffolgenden Jahren wurde
die Frage, wie eine diskriminierungsfreie, gerechte und inklusive Gesellschaft entwickelt
werden kann, zum Kern der sozialen und politischen Entwicklung in Siidafrika. In vielen
Publikationen aus Siidafrika wird der historische Zusammenhang zwischen der Entwicklung
von inklusiver Bildung auf der internationalen Ebene und dem Ubergang von der Apartheid
zur Demokratie in Siidafrika betont. Forschende aus Siidafrika beschreiben, wie die Etablie-
rung von inklusiver Bildung in Siidafrika und der Autbau einer demokratischen Gesellschaft
mit der Achtung der Menschenwiirde, Freiheit und Gleichheit vor dem Gesetz — Prinzipien,
die seit 1994 in der siidafrikanischen Verfassung verankert sind — zeitgleich verlief. Inklusive
Bildung im siidafrikanischen Kontext wurde als Bildungskonzeption angesehen, die einer
demokratischen und gerechten Gesellschaft entspricht (Du Toit/Forlin 2009: 646). Die ver-
wendete Terminologie zeigt die Verflechtung staatlicher Entwicklung und der Entwicklung
von inklusiver Bildung in Siidafrika. Dieser spezifische historische Zusammenhang wird in
einer Publikation von Zembylas et al. (2009) besonders sichtbar, in der am Beispiel von vier
Nationen mit einer jiingeren Geschichte von Gewalt und kollektivem Trauma die dynami-
schen Wechselwirkungen zwischen Versohnung und Inklusion diskutiert werden.

Der Rechts- und Ethikdiskurs in den anderen Landern des siidlichen Afrikas ist nicht von
dieser spezifischen Terminologie geprégt, sondern bezieht sich auf Prinzipien des Zugangs,
der Partizipation und der Menschenrechte. Dies folgt einer dhnlichen Argumentationslinie,
jedoch mit anderer Akzentuierung. Dieser Diskurs bezieht sich nicht auf bestimmte nationale,
historische, politische oder gesellschaftliche Entwicklungen. Autor*innen aus diesen Lén-
dern beziehen sich in ihrer Argumentation ausschlieBlich auf wissenschaftliche Quellen des
globalen Nordens, wihrend siidafrikanische Autor*innen entweder siidafrikanische Kol-
leg*innen oder Quellen aus dem globalen Norden heranziehen.

Es ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass der Begriindungsdiskurs zu inklusiver
Bildung in Siidafrika aufgrund seines spezifischen historischen Kontextes einen eigenen Ent-
wicklungspfad eingeschlagen hat, indem internationale Diskurse rekontextualisiert wurden.
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Die Diskurse in den anderen Landern des siidlichen Afrikas bleiben ohne kontextspezifische
Verdnderungen eng mit den ndrdlichen Diskursen verbunden.

6.2 Wirksamkeitsdiskurs: Geringe Kontextualisierung

EIf Artikel des gesamten Korpus beziehen sich auf den Wirksamkeitsdiskurs. Urwick und
Elliott (2010) stimmen der Argumentation nicht zu, dass inklusive Bildung kostengiinstiger
und padagogisch wirksamer sei. Otukile-Mongwaketse, Mangope und Kuyini (2016) fithren
Vor- und Nachteile von Inklusion auf und belegen, dass das Argument der Wirksamkeit so-
wohl von Befilirwortern als auch Gegnern von Inklusion verwendet wird. Das unter der Apart-
heid entwickelte Bildungssystem Siidafrikas wird nicht nur als ungerecht, sondern auch als
wenig effektiv beschrieben (McKinney/Swartz 2016; Greyling 2009). Andere Autor*innen,
die sich auf Wirksamkeit von inklusiver Bildung beziehen, folgen der Argumentation, dass
fiir Inklusion padagogische Griinde sprechen. Hierbei (z.B. Walton 2011) wird insbesondere
auf die Salamanca-Erklarung Bezug genommen, in der formuliert ist, dass ,,inklusive Schulen
eine effektive Bildung fiir den GroBteil aller Kinder [gewéhrleisten] und [...] die Effizienz
und schlieBlich das Kosten-Nutzen-Verhéltnis des gesamten Schulsystems [erhohen]* (UN-
ESCO 1994). Die Wirksamkeit von inklusiver Bildung wird in diesem Fall mit einer norma-
tiven Erklérung begriindet.

Andere Publikationen des Korpus beziehen sich im Wirksamkeitsdiskurs auf empirische
Ergebnisse. Bornman und Donohue (2013: 86) argumentieren, dass inklusive Bildung die
schulischen Leistungen und sozialen Kompetenzen von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf verbessern und Schiiler*innen ohne sonderpéddagogischem Forderbedarf
zur Empathieentwicklung anregen. Dies belegen die Autoren mit einer US-amerikanischen
Langsschnittstudie iiber die Leistungen von Schiiler*innen mit sonderpéddagogischem For-
derbedarf in der Primar- und Sekundarstufe (Blackorby et al. 2005). Studien wie PISA
(OECD 2011) und von Barber and Mourshed (2007) werden als weitere empirische Evidenz
angefiihrt, um aufzuzeigen, dass die besten Schulsysteme weltweit auch bei der Inklusion
von potenziell marginalisierten Schiiler*innengruppen erfolgreich waren (Malinen et al.
2013). Eine weitere Argumentation bezieht sich auf nationale Politikpapiere von Botswana
(Mukhopadhyay 2013) und Siidafrika (Daniels 2010), in denen inklusive Bildung als kosten-
effizient bezeichnet wird.

Es lésst sich festhalten, dass der Wirksamkeitsdiskurs von Wissenschaftler*innen aus
dem siidlichen Afrika auf empirische Ergebnisse aus dem globalen Norden, die normative
Salamanca-Erklédrung und nationale Politikpapiere zuriickgreift. Bis auf eine Publikation
(Engelbrecht et al. 2016) bezieht sich kein Artikel auf empirische Evidenz aus einem der
Léander des stidlichen Afrikas. In der genannten Publikation wird die Umsetzung von inklu-
siver Bildung in Stidafrika analysiert. Es werden mehrere empirische, aber auch theoretische
Beitrdge von siidafrikanischen Wissenschaftler*innen zur Argumentation herangezogen. Die
Autor*innen kommen zu dem Schluss, dass eine wesentliche Liicke zwischen der idealisti-
schen Konzeptualisierung von inklusiver Bildung und ihrer Umsetzung in Siidafrika existiert
(Engelbrecht et al. 2016: 532).

Die Frage der Effizienz muss als eine relationale Frage betrachtet werden. Dyson be-
schreibt den (nérdlichen) Effizienzdiskurs in Bezug auf den Vergleich eines Forderschulsys-
tems und eines inklusiven Schulsystems. Da die historische Entwicklung der Schulsysteme
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und insbesondere die Rolle der Forderschulen zwischen dem globalen Norden und dem Sii-
den sehr unterschiedlich verlaufen ist (vgl. Biermann 2021 i.d.B.), bezieht sich die relationale
Frage, welches System effizienter ist, auf unterschiedliche Bezugspunkte in den jeweiligen
Kontexten. Wenn in den Artikeln des Korpus auf empirische Ergebnisse aus dem globalen
Norden Bezug genommen wird, wird nicht diskutiert, ob und wie diese Erkenntnisse fiir das
stidliche Afrika iibertragbar sind. In zwei Publikationen (Mukhopadhyay 2013; Walton 2011)
wurde ein Zusammenhang zwischen dem Wirksamkeitsdiskurs und den spezifischen Kon-
textfaktoren der Lénder des siidlichen Afrikas hergestellt, indem argumentiert wurde, dass
inklusive Bildung eine kosteneffektive Strategie zur Erreichung von Entwicklungszielen wie
Bildung Fiir Alle (UNESCO 1994) und den Millennium Entwicklungszielen (UN 2000) sei.
Angesichts der finanziellen Bedingungen in den Léndern des siidlichen Afrikas wire gerade
eine Auseinandersetzung mit der Perspektive der Kosteneffizienz von hoher kontextueller
Bedeutung fiir die Region.

Die geringe empirische Grundlage aus den Léndern des siidlichen Afrikas und der Bezug
auf Ergebnisse aus dem globalen Norden wird auch innerhalb der Diskurse von Wissen-
schaftler*innen aus dem siidlichen Afrika thematisiert. Gous, Eloff und Moen (2014) fiihren
an, dass die meisten Forschungsergebnisse und wissenschaftliche Literatur aus dem globalen
Norden stammen und dass es an ,,eigener” Forschung zur Thematik mangelt. Der Import
nordlichen Wissens tiber Inklusion wird von Urwick und Elliott (2010) als indoktrinierende
Orthodoxie beschrieben, die koloniale Vorstellungen von der Uberlegenheit des Nordens
iiber den Siiden verstirkt (Kaplan et al. 2007: 23). Chataika et al. (2012) kritisieren, dass
lokale Formen der inklusiven Bildung in der Literatur nicht ausreichend dargestellt und an-
erkannt werden.

6.3 Definitionen im Gebrauch: Zwischen weitem und engem
Verstindnis von Inklusion

Beziiglich der Definition von inklusiver Bildung verweisen die meisten Publikationen von
Autor*innen aus Siidafrika auf das Education White Paper 6 der siidafrikanischen Regierung
(DoE 2001). In diesem zentralen Politikpapier wird formuliert: ,,all learners are different in
some way and have different learning needs* (DoE 2001: 16). In diesem Grundsatzdokument
verwendet die Regierung die Terminologie ,,Barrieren im Lernen und in der Entwicklung®
und verleiht so dem Verstéindnis Ausdruck, dass die Barrieren innerhalb des Systems beste-
hen (ebd.: 12). Diese Definition und Terminologie spiegeln sich im weiteren siidafrikani-
schen Diskurs wider, da die meisten Autor*innen auf dieses grundlegende Dokument ver-
weisen und die Terminologie iibernehmen.

In allen anderen Landern des siidlichen Afrikas werden sehr unterschiedliche Definitio-
nen verwendet. Gelegentlich wird der Begriff Barrieren in einem &hnlichen Verstindnis wie
in Siidafrika verwendet (Urwick/Elliott 2010; Mutepfa et al. 2007), haufiger jedoch werden
die Begriffe Kinder mit Behinderungen oder Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
genutzt (z.B. Okkolin et al. 2010; Haihambo/Lightfoot 2010; Kuyini/Mangope 2011).

Waihrend in Publikationen aus Siidafrika in der Regel eine weite Definition von Inklusion
(vgl. Ainscow et al. 2006) angewendet wird, bei der alle Lernenden in ihrer Individualitét im
Fokus stehen, sind die in den Publikationen aller anderen Léander des siidlichen Afrikas ver-
wendeten Definitionen sehr unterschiedlich und reichen von einem Fokus auf Kinder mit



Die diskursive Konstruktion inklusiver Bildung im siidlichen Afrika 155

Behinderungen oder sonderpddagogischem Forderbedarf (z.B. Okkolin et al. 2010;
Kuyini/Mangope 2011) iiber unterschiedliche Differenzkategorien (z.B. Hapanyengwi-
Chemhuru 2013) hin zu allen Lernenden (z.B. Mudyahoto/Dakwa 2012; Kaplan et al. 2007).
In zwei Publikationen werden Beziige zur Definition aus Siidafrika hergestellt (Hapan-
yengwi-Chemhuru 2013; Pather/Nxumalo 2013). In allen anderen Féllen beziehen sich die
Wissenschaftler*innen aus Léndern des siidlichen Afrikas entweder auf Publikationen aus
ihren Léndern oder auf Quellen aus dem globalen Norden, nicht aber auf Kolleg*innen aus
anderen Landern der Region.

6.4 Differenzkategorien: Spezifische Kontexte werden sichtbar

Die im siidafrikanischen Education White Paper 6 genannten Differenzkategorien sind Alter,
Geschlecht, ethnische Zugehorigkeit, Sprache, Klasse, Behinderung und HIV-Status (DoE
2001: 6). Weitere Dimensionen der Differenz, wie Religion, sexuelle Orientierung, bevor-
zugte Lernstile und soziodkonomischer Hintergrund, werden von Gous, Eloff und Moen
(2014), Walton (2011) und Mitchell, Lange und Thuy (2008) erwéhnt. Zudem werden Wai-
sen als von Benachteiligung gefdhrdete Gruppe genannt. Hapanyengwi-Chemhuru (2013:
206) listet Kinder, die auf der Strafe leben, die Minderheiten angehdren, verwaist sind, in
Institutionen untergebracht sind, obdachlose und gefliichtete Kinder und Kinder, die von HIV
und AIDS betroffen sind, Kinder in Armut und Einwandererkinder als Gruppen auf, die im
Schulsystem marginalisiert sein konnen. Bei der Benennung von Exklusion bedrohter Grup-
pen wird eine klare Kontextualisierung zu den Bedingungen der Lander des siidlichen Afri-
kas sichtbar.

6.5 Internationale Beziehungen: Geringe diskursive Interaktion im
siidlichen Afrika

In der Beschreibung des Datenkorpus wird deutlich, dass keine der Publikationen im Korpus
von Wissenschaftler*innen aus zwei oder mehr verschiedenen Landern des siidlichen Afrikas
verfasst wurde. Internationale Autor*innenteams bestehen aus Autor*innen mit einer Zuge-
horigkeit zu einem Land im siidlichen Afrika und Landern auflerhalb des siidlichen Afrikas.
Dariiber hinaus zitieren Autor*innen in der Regel nicht Autor*innen aus anderen Léndern
des slidlichen Afrikas. Dies kann als Indikator fiir eine geringe Zusammenarbeit zwischen
Wissenschaftler*innen aus verschiedenen Landern des siidlichen Afrikas und separierte Dis-
kurse innerhalb der Region angesehen werden, die sich kaum gegenseitig beeinflussen. Alle
einzelnen isolierten Diskurse orientieren sich an den nordlichen Diskursen, auch wenn dies
innerhalb dieser Diskurse gleichzeitig kritisiert wird.
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7. Fazit

Die vorgestellte Analyse ist durch die Begrenzung auf englischsprachige Artikel in ihrer Aus-
sagekraft deutlich limitiert. Weitere Forschungsvorhaben sind erforderlich, um die darge-
stellten Ergebnisse zu ergdnzen und zu erweitern. Zudem bildet eine stérkere Kontextualisie-
rung in die Wissenschaftsgeschichte der Region, die eng mit der Kolonialgeschichte verbun-
den ist, und die Interpretation der Ergebnisse vor diesem Hintergrund eine bereichernde Pers-
pektive fiir die weitere Bearbeitung des dargestellten Themas.

Im Verstiandnis der Wissenssoziologischen Diskursanalyse haben Diskurse eine produk-
tive Wirkung und konstruieren daher in diesem Fall die Bedeutung von inklusiver Bildung.
Die Analyse zeigt, dass sich ein eigener siidafrikanischer Diskurs zur Begriindung von In-
klusion mit einer gemeinsamen Terminologie und gemeinsamen Bezugspunkten entwickelt
hat. Die Entwicklung dieses speziellen, nationalen Diskurses wird nicht nur durch die ge-
meinsame Terminologie, sondern auch durch die Anzahl der Publikationen mit institutionel-
ler Zugehorigkeit im Land sichtbar. In Siidafrika wird Inklusion als Gegenpol zur Apartheid
konstruiert und hat daher ein besonderes gesellschaftspolitisches Gewicht. In diesem Diskurs
wird Inklusion so konstruiert, dass sie liber den Bildungssektor hinaus auf breitere gesell-
schaftliche Ebenen reicht. Die diskursiven Konstruktionen des Begriffs der Inklusion in Siid-
afrika sind von der nationalen Politik beeinflusst und beziehen sich auf das, was als ein breites
Verstandnis von Inklusion bezeichnet wird. Der Wirksamkeitsdiskurs ist im Gegenzug we-
niger ausgepragt und es zeigt sich, dass der nordliche Wirksamkeitsdiskurs nicht kontextua-
lisiert wird. Die Notwendigkeit, Fragen der inklusiven Bildung durch eine eigene empirische
Perspektive zu bearbeiten, wird dargestellt und konnte ein zukiinftiges Arbeitsfeld fiir For-
scher*innen sein.

Innerhalb des dargestellten Datenkorpuses sind die Inklusionsdiskurse in den anderen
Landern des siidlichen Afrikas fragmentiert und geringer ausgeprégt. Konstruktionen von
Inklusion sind hauptsdchlich Nachbildungen von ndrdlichen Konstruktionen. Dies wird
selbst von den Akteur*innen der Diskurse kritisiert und ein Bedarf an eigenen Konstruktio-
nen postuliert. Die Verflechtung zwischen Inklusion und der Entwicklung von Staat und Ge-
sellschaft ist aufgrund ihres spezifischen historischen und politischen Kontexts nicht so of-
fensichtlich wie in Stidafrika.

Es fillt auf, dass es innerhalb der Region keine Zusammenarbeit bei Publikationen iiber
Léndergrenzen hinweg existiert. Eine starke Orientierung an den ndrdlichen Diskursen zeigt
sich insbesondere bei empirischen Beziigen. Gleichzeitig wird diese ndrdliche Dominanz in
den gleichen Diskursen von mehreren Autor*innen aus verschiedenen Landern diskutiert und
kritisiert.

Aus postkolonialer Sicht (Mills 2004) ist es notwendig, die in und durch Diskurse aus-
geiibte Macht in den vorgestellten Analysen weiter zu reflektieren. Foucault (1994: 39) sagt
hierzu: ,,Eher ist wohl anzunehmen, daf3 [sic!] die Macht Wissen hervorbringt (und nicht blof3
[sic!] fordert, anwendet, ausnutzt); dal [sic!] Macht und Wissen einander unmittelbar ein-
schlieBen [sic!]; daB [sic!] es keine Machtbeziehungen gibt, ohne daB [sic!] sich ein entspre-
chendes Wissensfeld konstituiert™. Die Betrachtung der Wechselbeziehungen und -wirkun-
gen verschiedener rdumlicher Diskurse mit einem besonderen Fokus auf Macht-Wissen-Be-
ziehungen kann eine fruchtbare Perspektive fiir die weitere Forschung bilden.
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9 Der Einfluss der UN-BRK auf inklusive Bildung in
Nigeria und Deutschland

Julia Biermann

Abstract

Welchen Einfluss hat Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) auf die
Entwicklung inklusiver Schulsysteme im globalen Siiden und Norden? Diese Frage wird im
Beitrag basierend auf der Rekonstruktion bildungspolitischer Diskurse in Nigeria und
Deutschland untersucht — zwei Vertragsstaaten, deren Schulsysteme gleichermaflen, wenn
auch hochst unterschiedlich, durch das Recht auf inklusive Bildung herausgefordert sind. Der
Vergleich wird zeigen, dass in beiden Diskursen die Auffassung vorherrscht, dass die Ent-
wicklung eines inklusiven Schulsystems von einem sonderpiddagogischen Fordersystem ab-
héngt: in Nigeria aufgrund seines Mangels und in Deutschland aufgrund des hohen Grades
seiner Institutionalisierung. Somit kann ein entscheidender Faktor, welcher die Umsetzung
von Artikel 24 UN-BRK weltweit behindert, enthiillt werden; und das ist die diskursiv-insti-
tutionelle Macht sonderpddagogischer Fordersysteme, den erreichten oder ausbleibenden
Fortschritt eines Landes bei der Realisierung einer ,Bildung fiir Alle* zu belegen.

1. Globaler Kontext: Von der Exklusion zur Inklusion in
Bildung

Artikel 24 des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (kurz: UN-Behindertenrechtskonvention, UN-BRK) etabliert inklusive Bil-
dung als globale Menschenrechtsnorm, welche Vertragsstaaten volkerrechtlich zum Aufbau
inklusiver Bildungssysteme verpflichtet (Della Fina 2017). Im Allgemeinen Kommentar zu
Artikel 24 definiert der Ausschuss der Vereinten Nationen fiir die Rechte von Menschen mit
Behinderungen, dass dies Systeme sind, welche Kinder und Jugendliche nicht auf Basis einer
Behinderung diskriminieren, sondern gleiche Chancen fiir alle verwirklichen (CRPD 2016).
Die Realisierung des Rechts auf inklusive Bildung verlangt daher nach einer kritischen Re-
flexion der strukturellen und professionellen Ausrichtung von Schulsystemen.

Die globale Tragweite der Herausforderung zu Reformen wird deutlich angesichts der
unterschiedlichen Art und Weise, in welcher Schulsysteme fiir die Bildung von Kindern mit
Behinderungen sorgen (Richardson/Powell 2011). In den Léndern des globalen Siidens ist
der universelle Zugang zu Grundschulbildung ein noch zu erreichendes Ziel (Mizunoya
2016). Die Zahl schulabstinenter Kinder ist besonders hoch in Subsahara-Afrika; hier leben
die Hilfte aller Kinder, welche weltweit keinen Zugang zu formaler Schulbildung haben
(Omoeva et al. 2013: 11). Die weit verbreitete Realitit von Bildungsausschluss, von welchem
insbesondere Kinder und Jugendliche mit Behinderungen betroffen sind, stellt daher eine
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zentrale Herausforderung fiir die Realisierung des Rechts auf inklusive Bildung dar
(WHO/World Bank 2011; UNICEF 2013). In den Léndern des globalen Nordens, wo Mas-
senschulsysteme bereits realisiert sind, bestehen ebenso behinderungsbasierte Ungleichhei-
ten. Diese beziehen sich allerdings nicht auf den absoluten Ausschluss von formaler Bildung,
sondern sind verbunden mit der Institutionalisierung sonderpiddagogischer Fordersysteme.
Diese weisen, unabhéngig von den Organisationsformen und Klassifikationsmodi, eine Uber-
représentation von méinnlichen Schiilern, sozial benachteiligten Kindern und ethnischen Min-
derheiten auf (Berhanu/Dyson 2012; Gabel et al. 2009). Die Realisierung des Rechts auf in-
klusive Bildung ist hier vor allem durch die weit verbreitete Realitéit von Segregation und
Separation herausgefordert (Beco 2016; Biermann/Powell 2014).

Welchen Einfluss hat die UN-BRK auf die Entwicklung inklusiver Schulsysteme im glo-
balen Siiden und Norden? Wie konnen sich die in Artikel 24 verankerten Menschenrechts-
ideen gegen die institutionellen Kréfte durchsetzen, die bisher fiir die Exklusion und Segre-
gation von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen sorgen? Um diese Fragen zu be-
antworten, wird vergleichend untersucht, welche institutionellen Wirkungen die bildungspo-
litischen Diskurse um inklusive Bildung in Nigeria und Deutschland haben; zwei UN-BRK
Vertragsstaaten mit stark kontrastierenden Schulsystemen. Nigeria ist das Land mit der welt-
weit hochsten Exklusionsquote, wo die meisten behinderten und benachteiligten Kinder und
Jugendlichen iiberhaupt keinen Zugang zu Bildung haben (FME 2015). Deutschland ist das
Land mit einem der differenziertesten sonderpiddagogischen Fordersysteme weltweit, in dem
Kinder mit Behinderungen hauptséchlich in Sonderschulen und damit getrennt von ihren
Peers lernen (Powell/Pfahl 2012; KMK 2016).

Die Ergebnisse der Analyse werden zeigen, dass Artikel 24 UN-BRK sowohl in Nigeria
als auch in Deutschland die Verhandlungen iiber inklusive Bildung beeinflusst und dass diese
Verhandlungen Diskurse hervorbringen, die gleichermallen von einer ,Sonderpddagogisie-
rung der Inklusion® gekennzeichnet sind — nicht trotz, sondern wegen der groflen Unter-
schiede, die zwischen beiden Schulsystemen bestehen. Auf diese Weise wird in beiden Lan-
dern zwar auf menschenrechtliche Vorgaben reagiert, diese werden jedoch aufgrund kontex-
tueller Besonderheiten umgedeutet und kdnnen daher letztlich nicht realisiert werden
(Biermann 2018; 2019).

2. Inklusive Bildung als globale Menschenrechtsnorm:
Die Reformherausforderung von Artikel 24 UN-BRK

Artikel 24 UN-BRK verankert inklusive Bildung als globale Menschenrechtsnorm und stellt
damit den vorlaufigen Hohepunkt eines jahrzehntelangen Bemiihens zur systematischen Stér-
kung des Rechts auf Bildung fiir Menschen mit Behinderungen dar (Biermann 2015).

Seit Verabschiedung der UN-BRK ist inklusive Bildung nun nicht mehr langer ,nur* eine
Strategie, die dazu beitragen soll, dass das globale Entwicklungsziel ,Bildung fiir alle® (Edu-
cation for All) erreicht wird, wie dies z.B. in der Salamanca-Erklarung von 1994 festgehalten
wurde (World Conference on Special Needs Education 1994); inklusive Bildung ist fortan
ein Menschenrecht (Degener 2012; de Beco 2014). Der Ausschuss der Vereinten Nationen
fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen definiert inklusive Bildung in seinem All-
gemeinen Kommentar zu Art. 24 UN-BRK als ein fundamentales Menschenrecht aller Ler-
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nenden, dessen Realisierung den kontinuierlichen Abbau von Barrieren verlangt, welche den
Zugang zu und die gleichberechtigte Teilhabe Aller behindern (CRPD 2016: 10, lit. a, d).

Mit der Ratifizierung der UN-BRK sind die Vertragsstaaten nun also aufgefordert, dafiir
zu sorgen, dass Kinder und Jugendliche nicht aufgrund von einer Behinderung von Bildung
ausgeschlossen werden, sondern gemeinsam mit ihren Peers in wohnortnahen Schulen lernen
konnen (UN OHCHR 2013: 3f.). Perspektivisch impliziert diese Verpflichtung die Uberwin-
dung sowohl von Exklusion (der Verweigerung jeglichen Zugangs zu Bildung) als auch von
Segregation (der Trennung von Lernumwelten von Kindern und Jugendlichen aufgrund von
Behinderungen) (CRPD 2016: lit. 11).

Artikel 24 UN-BRK enthilt also einen Reformauftrag — das ist die Vorgabe der Sicher-
stellung inklusiver Bildungssysteme — und eine Reformagenda — das ist das angestrebte Er-
gebnis der Verfligbarkeit und Zugénglichkeit aller Schulen fiir alle Kinder und Jugendlichen.
Zusammen bilden Reformauftrag und Reformagenda eine ,Programmatik des Wandels®, wel-
che den Zweck und das Ziel der Realisierung des Rechts auf inklusive Bildung festhélt und
Bildungswandel in den Vertragsstaaten anleiten soll (Biermann 2018: 17f.). Diese ,Program-
matik des Wandels® stellt Vertragsstaaten also vor die gleiche Reformaufgabe, fordert sie
jedoch in unterschiedlicher Art und Weise heraus, je nachdem welche Schulen fiir Kinder
und Jugendliche mit Behinderungen verfiigbar und zugénglich sind. Uber die Verfiigbarkeit
und Zuginglichkeit von Bildung entscheiden die Regeln, Normen und Uberzeugungen, wel-
che Schulsysteme als Institutionen stabilisieren (Scott 2008); sie bringen die Bildungsreali-
titen hervor, welche gleichberechtigte Teilhabe behindern, und sind folglich die ,Objekte des
Wandels® (Biermann 2018: 24ff.).

3. Methodologie: Bildungswandel und Diskurse

Fiir die Frage nach dem Einfluss von Artikel 24 UN-BRK auf die Entwicklung inklusiver
Schulsysteme ist es zentral zu verstehen, wie die in ihm enthaltenen Menschenrechtsideen in
den institutionellen Wandel von Schulsystemen {ibersetzt werden. Dafiir ist es notwendig,
die kontextspezifischen Diskurse um inklusive Bildung zu analysieren.

Diese Annahme basiert auf einem wissenssoziologischen Zugang zur sozialen Konstruk-
tion von Wirklichkeit (Keller et al. 2005). Demnach verleihen Akteure durch ihre (kommu-
nikativen) Handlungen der Welt Sinn, welcher als Wissen gespeichert wird (Keller 2008:
235). Im Verlauf der Zeit verfestigt sich dieses Wissen zu Institutionen; d.h. es wird objekti-
viert in Regeln, Normen und Uberzeugungen (Scott 2008: 48). Diese Objektivierung ge-
schieht in und durch Diskurse — die regulierten Praktiken der Wissensproduktion, durch wel-
che die Welt gewusst werden kann (Foucault 2002: 49f., 201). Daraus folgt, dass, wenn das
Versprechen, inklusive Bildungssysteme sicherzustellen, eingeldst werden soll, sich das in
institutionelle Regeln, Normen und Uberzeugungen eingelassene Wissen éndern muss, wel-
ches bisher in nationalen Schulsystemen behinderungsbasierte Exklusion und Segregation
legitimiert. Einer der Orte, an welchem dieses Wissen herausgefordert wird, sind die Debat-
ten bildungspolitischer Akteure — das ist die Gruppe staatlicher und zivilgesellschaftlicher
Organisationen, die iiber die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems sprechen und/oder
mit Bezug darauf handeln (Schmidt 2010). In diesen Debatten wird sowohl verhandelt, wel-
che Bedeutung Artikel 24 UN-BRK fiir Bildungswandel im jeweiligen Landeskontext hat,
als auch, welche Richtung dieser Wandel einschligt.
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Die empirische Untersuchung setzt also an den bildungspolitischen Debatten iiber inklu-
sive Bildung in Nigeria und Deutschland auf Bundesebene an; die Ebene, auf der die BRK
in Deutschland 2009 und in Nigeria 2010 ratifiziert wurde (UN 2020).! Das Ziel ist, die Wis-
senskonfigurationen zu rekonstruieren, welche die Diskurse um inklusive Bildung in beiden
Lindern bis 2015 tragen.? Damit wird ein Einblick in die Verhandlungen kurz nach Ratifi-
zierung der UN-BRK gegeben, nicht jedoch in die materiellen Aspekte dieses Wandels oder
konkrete Umsetzungen; diese konnen zeitverzogert zwar eintreten, miissen es aber nicht.

4. Fallstudien: Diskurse um inklusive Bildung

Wie wird die in Artikel 24 UN-BRK enthaltene ,Programmatik des Wandels‘ in Nigeria und
Deutschland verhandelt? Welche Wandlungsprozesse werden entworfen und in welchem
Verhiéltnis stehen diese zur globalen Menschenrechtsnorm? Um diese Fragen zu beantwor-
ten, werden im Folgenden die Diskurse um inklusive Bildung vor dem Hintergrund der his-
torisch entstandenen Spezifika des jeweiligen Schulsystems vorgestellt.

4.1 Nigeria: Institutionalisierung eines sonderpéidagogischen
Fordersystems zur Uberwindung von Exklusion und Realisierung
von Inklusion

Charakteristisch fiir das formale nigerianische Schulsystem ist der Mangel an Bildungsange-
boten, welche es allen Kindern und Jugendlichen ermdglichen wiirden, Zugang zu und Teil-
habe an formaler Bildung zu erhalten. Dieses exkludierende System findet seinen Ursprung
in der Einfiihrung westlicher Bildung durch Missionare in den 1840 Jahren. Diese verstanden
Bildung als Mittel der Evangelisierung und beschrinkten sie auf rudimentire Lese- und
Schreibfahigkeiten fiir sehr wenige Personen (Fafunwa 1991: 127). Das Engagement der bri-
tischen Kolonialregierung seit den 1880er Jahren trug in den folgenden Jahrzehnten — dem
Konzept der ,indirect rule‘ folgend (Falola/Heaton 2008: 110) — dann zu einer starken Regi-
onalisierung des sehr exklusiven Schulsystems bei (Fafunwa 1991: 1644f.).

Als Nigeria im Jahr 1960 seine Unabhéingigkeit erlangte, versuchte die Regierung das
uneinheitliche Bildungssystem zu reformieren, was jedoch aufgrund massiver politischer

1 Trotz weitreichender Zusténdigkeit der Bundesstaaten in Nigeria und der Bundeslénder in Deutschland
fiir Bildungsgesetzgebung ist es moglich, Verhandlungen iiber die damit verbundene Reform-
herausforderung gerade unter bundespolitischen Akteure zu beobachten. Sie sind in Ubereinstimmung
mit Art. 33 UN-BRK damit beauftragt, den internationalen Menschenrechtsvertrag in innerstaatliches
Recht zu tiberfiihren, einen nationalen Aktionsplan zu entwickeln und der UNO den ersten Staatenber-
icht vorzulegen.

2 Das Textkorpus besteht in beiden Fillen aus Dokumenten bildungspolitischer Akteure; dazu zéhlen
sowohl offizielle Texte der Bundesregierungen und Bildungsministerien als auch Texte, die von zivilge-
sellschaftlichen Organisationen, wie z.B. Professionsverbinden und Behindertenrechtsorganisationen,
verfasst wurden. In Nigeria wurde zudem die Gruppe der internationalen Organisationen einbezogen, da
diese aktiv an der Gestaltung des Bildungswesens beteiligt sind.
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Umwilzungen und eines Biirgerkriegs (1967 -1970) scheiterte (Falola 1999: 95ff.). Um die
zerriittete nationale Einheit zu férdern, verabschiedete die Regierung dann im Jahr 1977 die
National Policy on Education, welche bis heute in tiberarbeiteter Form in Kraft ist, und fiihrte
ein Universal Primary Education Programme ein (Fafunwa 1991: 218f.). Aufgrund des wirt-
schaftlichen Abschwungs, der Olkrise in den 1980er Jahren und politischer Unruhen fielen
die durch das Primarbildungsprogramms gestiegenen Einschulungsraten massiv, und das Bil-
dungssystem stand zu Beginn der 1990er Jahre kurz vor dem Zusammenbruch (Garuba 1996:
77; FME 2003: 11f). Das Engagement im Bildungssektor nahm dann ab dem Jahr 2000 —
unter Eindruck der Millennium-Entwicklungsziele und der erneuten Verpflichtung auf die
Ziele einer ,Bildung fiir Alle’ — wieder massiv zu. So wurde ein zu Beginn der 1990er Jahre
neu aufgelegtes Primarbildungsprogramm wiederbelebt und zu einem Grundbildungspro-
gramm ausgebaut (FME 2003: 39). Im Jahr 2004 trat dann das landesweit geltende Grund-
bildungsgesetz, der Compulsory, Free Universal Basic Education Act, in Kraft, welcher je-
dem Kind das Recht auf neun Jahre Grundbildung garantiert.

Trotz dieser Anstrengungen verzeichnet Nigeria die weltweit hochste Anzahl schulabs-
tinenter Kinder; 10.5 Millionen im Jahr 2010, das sind ein Drittel aller schulpflichtigen Kin-
der (UNICEF/UIS 2012).3 Das groBte Risiko fiir Bildungsausschluss stellt eine Behinderung
dar; wihrend die Hélfte aller Kinder mit korperlicher oder kognitiver Beeintrichtigung nicht
zur Schule geht, gilt dies nur fiir 20 Prozent der Kinder ohne Behinderung (Mizunoya et al.
2016: 22). Dies liegt vor allem daran, dass es fiir Kinder mit Behinderungen kaum Vorkeh-
rungen im 6ffentlichen System gibt (IOM 2014: 42; Obiakor et al. 2012). Diese Zahlen un-
terstreichen die aktuelle Realitét der institutionellen Exklusion in Nigeria. Wie bildungspoli-
tische Akteure die Forderungen des Artikels 24 UN-BRK vor diesem Hintergrund verhan-
deln, ist eine empirische Frage, die im Folgenden beantwortet werden soll.

In Nigeria wird die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems diskursiv mit der Imple-
mentierung des 2004 erlassenen Grundbildungsgesetzes verbunden. Die Implementierung
dieses Gesetzes zielt auf die Realisierung des Entwicklungsziels einer ,Bildung fiir Alle‘. Um
dieses Ziel zu erreichen, schlagen politische und zivilgesellschaftliche Akteure vor, den Aus-
schluss besonders marginalisierter Gruppen durch die Einfithrung von Sonderbildungspro-
grammen zu iiberwinden. Dazu zihlen neben Alphabetisierungsprogrammen (mass literacy
programmes) und nomadischer Bildung (nomadic education) auch integrierter Koranunter-
richt (integrated Qur’anic education) und sonderpddagogische Forderung (special needs
education) (Biermann/Pfahl 2018).

Wenn es um sonderpadagogische Forderung geht, dann stehen Kinder mit Behinderun-
gen und ihr Recht auf Grundbildung im Zentrum der Debatten. Internationale Organisationen
und staatliche Akteure fokussieren in diesem Zusammenhang vor allem auf Bildungsexpan-
sion, welche durch die Inklusion von Menschen mit Behinderungen in das formale Bildungs-
system erreicht werden soll. Zivilgesellschaftliche Akteure, allen voran Behindertenrechts-
organisationen, stellen dahingegen den Bedarf an angemessenen Unterstiitzungssystemen ins
Zentrum ihrer Argumente. Von beiden Gruppen wird daher letztlich das Fehlen eines son-
derpadagogischen Fordersystems als der Hauptgrund fiir behinderungsbasierte Ausschliisse
identifiziert. Die Schaffung eines solchen Systems gilt daher sowohl als wichtiger Schritt,
um das Recht auf Grundbildung von Menschen mit Behinderungen zu realisieren als auch,
um das Entwicklungsziel ,Bildung fiir Alle‘ zu erreichen.

3 Diese Zahl wurde im Jahr 2014 auf 8.7 Millionen korrigiert (Ajikobi 2017). Es gibt mittlerweile Hin-
weise, dass die Zahl schulabstinenter Kinder wieder gestiegen ist (Adedigba 2018).
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Tabelle 1: Dimensionen des Bildungswandels in Nigeria

Ziel des Wandels Entwicklung eines inklusiven Schulsystems

Grund des Wandels Implementierung des Grundbildungsgesetzes

Problem des Wandels Mangel an Bildungsangeboten fir Kinder mit Behinderungen

Lésungen fiir den Wandel Strukturell und professionell: spezielle Vorkehrungen und Unterstiitzungs-
systeme fiir Kinder mit Behinderungen

Angestrebtes Ergebnis Bildungsexpansion durch Bereitstellung eines sonderpadagogischen
Fordersystems

Quelle: Eigene Darstellung

Mit diesen Inhalten wird im nigerianischen Diskurs der Reformauftrag zur Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems anerkannt; alle Akteure erkléren ihn zum Ziel des Wandels, um das
Recht auf Grundbildung fiir marginalisierte Gruppen zu verwirklichen. Jedoch wird das Re-
formmandat ,alle Schulen fiir alle® abgelehnt, da die Realitdt von Exklusion dazu zwinge,
sich zunédchst auf die Bereitstellung von Sonderbildungsangeboten fiir marginalisierte Grup-
pen zu konzentrieren, was fiir Menschen mit Behinderungen die Bereitstellung eines sonder-
padagogischen Fordersystems verlange. Damit wird die Entwicklung eines inklusiven Schul-
systems zu einem Anliegen der Institutionalisierung eines sonderpiddagogischen Fordersys-
tems, sowohl um Exklusion zu iiberwinden als auch Inklusion zu realisieren.

4.2 Deutschland: Verteidigung des hoch professionalisierten
sonderpiadagogischen Fordersystems

Deutschland verfiigt, weltweit gesehen, iiber ein sehr gut ausgebautes, aber zugleich stark
segregierendes Schulsystem. Dieses zeichnet sich durch die professionelle und strukturelle
Trennung von regel- und sonderpiddagogischen Bildungsangeboten aus und geht historisch
auf die Etablierung von Hilfs- und Sonderschulen zuriick. Diese Schulen ebneten seit Mitte
des 19. Jahrhunderts sowohl korperlich und geistig beeintrachtigten als auch sozial benach-
teiligten Kindern den Weg ins formale Bildungssystem (Pfahl 2011: 116).

Im Zuge der Etablierung der Heilpddagogik entwickelten sich Hilfsschulen in den 1920er
Jahren zu einem eigenstdndigen Schultyp fiir Kinder, die in den Volksschulen scheiterten
(Hénsel 2005: 105; Powell 2011: 153). Der Status von Hilfsschulen als ,bedeutende subsidi-
are Schulform’ wurde in den darauffolgenden Jahrzehnten gestérkt (Powell 2011: 155); wéh-
rend der Nazi-Herrschaft wurden sie mit der Aufgabe betraut, ,,bildungsunfahige Kinder zu
identifizieren (Hansel 2006: 145ff.; Powell 2011: 157f.). Nach dem Zweiten Weltkrieg er-
folgte der Wiederaufbau des zerstorten Schulsystems dann in zwei ideologisch gegensétzli-
chen Staaten. In der DDR wurde ein sozialistisches Schulsystem eingefiihrt, welches iiber
ein weitreichendes sonderpadagogisches System verfiigte (Poore 2009: 257). Auch in der
Bundesrepublik erfolgte der institutionelle Ausbau sonderpddagogischer Forderung; so ent-
wickelte sich die Hilfsschule in eine Sonderschule fiir Lernbehinderte und in eine separate
Sonderschule fiir geistig Behinderte (Powell 2011: 82, 84). Bestrebungen zur Integration be-
hinderter Kinder in Regelschulen wurden in den 1970er Jahren durch die Einfithrung von
Gesamtschulen in einigen Bundeslidndern befliigelt. Angesichts des heftigen politischen Wi-
derstands gegen diese konnte Integration jedoch nicht flichendeckend realisiert werden
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(Ellger-Riittgardt 2016: 22). In der DDR war Integration keine Option, da jede private Initi-
ative von Eltern oder Behindertenrechtsgruppen unterdriickt wurde (Poore 2009: 48).

Mit der Wiedervereinigung Deutschlands im Jahr 1990 wurde das westdeutsche Schul-
system in weiten Teilen von den neu geschaffenen stlichen Bundeslidndern iibernommen,
wobei die Unabhdngigkeit des Sonderschulwesens erhalten geblieben ist. Im Jahr 1994
wurde das gesamtdeutsche sonderpddagogische Fordersystem durch Einfiihrung eines neuen
Klassifikationssystems durch die KMK reformiert (KMK 1994); dieses fokussiert nun auf
individuelle Forderbedarfe, orientiert sich aber weiter an den verschiedenen Sonderschulty-
pen (Pfahl 2011: 23f.). Dieses System wurde im Jahr 2011 mit den Empfehlungen der KMK
zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung bestitigt (KMK
2011).

Aktuell lernen zwei Drittel aller Schiiler*innen mit einem diagnostizierten sonderpdda-
gogischen Forderbedarf in Sonderschulen; das sind sieben Prozent der Gesamtschiiler*in-
nenschaft. Die Zahl ist tiber die letzten Jahre relativ stabil geblieben, trotz eines steigenden
Anteils an Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in Regelschulen ler-
nen (Powell/Pfahl 2012: 723f.; KMK 2016: XIV, XVIf.).

In Deutschland ist die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems eng mit der Ratifizie-
rung der UN-BRK verbunden, welche eine politische Debatte zwischen staatlichen und zi-
vilgesellschaftlichen Akteuren auf Bundesebene angestoflen hat. In diesen Debatten sind sich
die politischen Akteure einig, dass mit dem Wandel die Ausweitung des gemeinsamen Ler-
nens von Kindern mit und ohne Behinderungen in Regelschulen angestrebt wird; ein Prozess,
welcher den Transfer von sonderpadagogischen Ressourcen und Fachwissen in Regelschulen
erfordere. Jedoch wird kontrovers debattiert, was dies fiir Sonderschulen als segregierte Lern-
rdume bedeutet. Staatliche Akteure und Professionsverbande argumentieren fiir den Erhalt
von Sonderschulen als historische Errungenschaft. Mehr noch, sie identifizieren Sonderschu-
len als Garant fiir die Realisierung des Rechts auf Bildung von Kindern mit Behinderungen.
Zivilgesellschaftliche Akteure und Behindertenrechtsorganisationen sehen die Schulform da-
hingegen als das Haupthindernis fiir die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems, da sie
den Zugang zu Regelschulen behindere. Aus diesem Grund besteht Uneinigkeit dariiber, ob
der Ausbau des gemeinsamen Lernens eine grundlegende Transformation der segregierten
Schulstrukturen verlangt oder nur einige Reformen.

Tabelle 2: Dimensionen des Bildungswandels in Deutschland

Ziel des Wandels Entwicklung eines inklusiven Schulsystems
Grund des Wandels Umsetzung der UN-BRK
Problem des Wandels Organisation sonderpadagogischer Férderung

Lésungen fir den Wandel  Strukturell: Beibehaltung vs. SchlieRung von Sonderschulen
Professionell: Transfer sonderpadagogischer Férderung in Regelschulen

Angestrebtes Ergebnis Ausbau des gemeinsamen Lernens von Kindern mit und ohne
Behinderungen in Regelschulen (bei bestehendem Dissens Uber die Zukunft
der Sonderschulen)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit diesen Inhalten wird im deutschen Diskurs der Reformauftrag zur Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems anerkannt; alle Akteure erkennen ihn als Ziel des Bildungswandels
an, um gemeinsames Lernen in Regelschulen zu verwirklichen. Die Reformagenda ,alle
Schulen fiir alle® bleibt dagegen umstritten; sie wird im Diskurs aufgrund des argumentativen
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Konflikts iiber die Zukunft der Sonderschulen weder vollkommen anerkannt noch komplett
zuriickgewiesen. So geht es mit der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems letztlich da-
rum, mehr, aber nicht allen, Schiiler*innen mit Behinderungen den Zugang zu Regelschulen
zu ermdglichen. Damit wird die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems zu einem An-
liegen der Beibehaltung sonderpddagogischer Professionalitdt und Ressourcen, so dass das
sonderpidagogische Fordersystem zunehmend aus den Sonderschulen in die Regelschulen
transferiert wird.

5. Vergleich: Die ,,Sonderpddagogisierung der Inklusion* als
globale Logik des Bildungswandels

In beiden Diskursen wird auf die Herausforderung inklusiver Bildung mit mehr und besserer
sonderpddagogischer Forderung reagiert; in Nigeria, um das Entwicklungsziel ,Bildung fiir
Alle® zu erreichen, und in Deutschland, um gemeinsames Lernen zu realisieren. Das sonder-
padagogische Fordersystem wird damit zum Bezugspunkt, um kontextuelle Herausforderun-
gen, die mit der Entwicklung eines inklusiven Systems einhergehen, ausdriicken zu kénnen —
in Nigeria ist das eine von Exklusion geprégte und in Deutschland eine von Segregation ge-
pragte Bildungsrealitit. In diesem Sinne resultieren beide Diskurse in einer ,Sonderpiddago-
gisierung der Inklusion® —nicht trotz, sondern gerade wegen der ungleichen schulischen Aus-
gangsbedingungen (Biermann 2018: 177ff.; Biermann 2019). Das heif3t, in beiden Diskursen
wird die Auffassung befordert, dass die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems von ei-
nem sonderpiddagogischen Fordersystem abhidngt — in Nigeria aufgrund seines Fehlens und
in Deutschland aufgrund seines hohen Institutionalisierungsgrades.

Mit der ,Sonderpéddagogisierung der Inklusion® wird folglich die Richtung des Wandels
vorgegeben, welcher die materiellen Aspekte des Bildungswandels in beiden Lindern an-
weist; das ist in Nigeria der Aufbau und in Deutschland der Erhalt eines sonderpddagogischen
Fordersystems. Die Hauptverantwortung fiir die Bildung von Kindern mit Behinderung wird
somit in die Hénde der sonderpddagogischen Institutionen und Professionen gelegt; diese
miissen die Probleme bewiltigen, die entstehen, wenn Kinder mit Behinderung Zugang zum
Schulsystem oder zu Regelschulen erhalten. Trotz der rhetorischen und rechtlichen Bekennt-
nisse zu inklusiver Bildung wird damit in beiden Diskursen letztlich die Legitimitdt von Seg-
regation auf Basis von Behinderung aufrechterhalten.

Dieser Akt des Abweichens von den in Artikel 24 verankerten Prinzipien aus kontextu-
ellen Griinden — so unterschiedlich diese auch sind — basiert auf der geteilten Uberzeugung,
dass Schulsysteme, welche sonderpddagogische Fordersysteme vorhalten, am besten in der
Lage sind, das Recht auf Bildung fiir Menschen mit Behinderungen zu realisieren. Diese
Uberzeugung wird durch zirkulire Annahmen gestiitzt, die sich in den Verhandlungen um
inklusive Bildung gegenseitig verstirken: erstens, dass Menschen mit Behinderungen beson-
dere Bediirfnisse haben, die ihre Teilhabe am Regelunterricht verhindern, und zweitens, dass
Schulsysteme dementsprechend sonderpddagogische Angebote vorhalten miissen.

Auch wenn sonderpiddagogische Fordersysteme historisch betrachtet dazu beigetragen
haben, die Exklusion von beeintrichtigen und benachteiligten Schiiler*innen in vielen Bil-
dungssystemen weltweit zu tiberwinden (Richardson/Powell 2011; Richardson/Wu/Judge
2017), entspricht diese Form der Bildungsteilhabe nicht den Anforderungen des Menschen-
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rechts auf inklusive Bildung, da sie einen diskriminierungsfreien Zugang zu wohnortnahen
allgemeinen Schulen behindern (CRPD 2016).

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die vergleichende Analyse zeigt, dass die diskursive Aneignung der in Artikel 24 UN-BRK
enthaltenen Menschenrechtsideen sowohl in Nigeria als auch in Deutschland erfolgreich ist.
Die Diskurse unterstiitzen bislang aber (noch) nicht die Umsetzung der global angestrebten
Reformagenda, wie im Allgemeinen Kommentar zu Artikel 24 verankert. Der Grund dafiir
ist, dass die Verhandlungen in beiden Landern Diskurse hervorgebracht haben, die von einer
,Sonderpéadagogisierung der Inklusion‘ gekennzeichnet sind, und dies gleichermallen ange-
sichts der unterschiedlichen Moglichkeiten zur Bereitstellung sonderpddagogischer Forde-
rung. Somit wird ein Paradox erzeugt: die globale Norm inklusiver Bildung wird durch die
Institutionalisierung oder Aufrechterhaltung fahigkeitsselektiver Systeme verfolgt, die Kin-
der und Jugendliche auf Basis einer Behinderung von ihren Peers trennen, anstatt ein solches
System auf menschenrechtlicher Basis herauszufordern.

Ein entscheidender Faktor, welcher zur Nicht-Realisierung von Artikel 24 UN-BRK bei-
tragt, ist also die diskursiv-institutionelle Macht sonderpadagogischer Fordersysteme, den
erreichten oder ausgebliebenen Fortschritt eines Landes bei der Realisierung einer ,Bildung
fiir Alle® zu bestétigen. Die Unterscheidung zwischen Lindern, welche formale Massen-
schulbildung mit Hilfe sonderpadagogischer Angebote bereits verwirklicht haben oder eben
noch nicht, bewirkt, dass die Entwicklung inklusiver Schulsysteme im globalen Kontext zu
einem evolutiondren und linearen Prozess der Bildungsexpansion wird. Dieser tragt zwar zur
Inklusion von Menschen mit Behinderungen in formale Systeme der Massenschulbildung
bei, bewirkt aber auch ihren bestéindigen Ausschluss von wohnortnahen Regelschulen.

Die globalen Politiken der formalen Massenschulbildung tragen also auch dazu bei, dass
behinderungsbasierte Diskriminierungen aufrechterhalten werden. Fiir vergleichende Inklu-
sionsforscher*innen impliziert dies, die fahigkeitsselektiven und entwicklungsbasierten Ra-
tionalitdten, welche der ,Sonderpddagogisierung der Inklusion® zugrunde liegen, kritisch und
fiir die eigene Arbeit zu reflektieren. Denn wenn es etwas gibt, was Schulsysteme im globalen
Siiden und Norden in Bezug auf die Realisierung des Menschenrechts auf inklusive Bildung
gleichermalflen herausfordert, dann ist es die Erkenntnis, dass sonderpiddagogische Forder-
systeme komplizierter sind, als nur den Zugang zu formaler Bildung zu ermdglichen.
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10 Same same but different — Ein Vergleich der
Entwicklung inklusiver Strukturen in zwei
Bundesldndern in Deutschland

Julia Gasterstddt

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, wie das ,, fuzzy concept ““ (Artiles/Dyson 2005: 43) Inklusion
auf regionaler Ebene umgesetzt und wie dieser Umsetzungsprozess gesteuert wird. Aufge-
zeigt wird die Komplexitdt dieser Prozesse am Beispiel von zwei Regionen in zwei Bundes-
landern. Dabei wird der Perspektive der Educational Governance-Forschung auf Steuerungs-
prozesse gefolgt und mit der Situationsanalyse (Clarke 2012) ein theoretischer und methodo-
logischer Vorschlag gemacht, um solche Steuerungsprozesse rekonstruieren zu konnen.

1. Einleitung

Es liegt nahe, dass die Umsetzung einer globalen Norm, wie sie in Bezug auf die UN-Kon-
vention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen mit dem Begriff Inklusion gefasst
ist (Briiggemann 2016), letztlich auf regionaler Ebene sowie auf der Interaktions- und Pra-
xisebene erfolgen muss. Schriewer (2013) beschreibt dabei ein dialektisches Verhéltnis zwi-
schen der ,,globale[n] Durchsetzung transnationaler Programme und Modelle auf der einen
und [der] iiberraschenden Beharrungskraft variierender sozial-kultureller Interrelations-Ge-
fiige auf der anderen Seite* (Schriewer 2013: 35). Im Folgenden soll es um die Fragen gehen,
wie die Aufforderung zur Entwicklung inklusiver Bildungssysteme aus der Konvention der
Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) in zwei
deutschen Bundeslédndern umgesetzt und wie dieser Umsetzungsprozess gesteuert wird. Im
Fokus steht dabei die Perspektive von an diesen Steuerungsprozessen beteiligten Akteur*in-
nen, die Ausdruck davon ist, wie das ,,fuzzy concept™ (Artiles/Dyson 2005: 43) Inklusion
regional verstanden und umgesetzt wird. Dabei geht der Beitrag davon aus, dass an Steue-
rungsprozessen sehr unterschiedliche Akteur*innen beteiligt sind und eine Vorstellung von
Steuerung als hierarchisch strukturiert zu kurz greift. Gefolgt wird damit der Leitfragestel-
lung der Educational Governance-Perspektive, die danach fragt, wie ,,,Spezialisten‘ wie Leh-
rerInnen, die Schulleitung, die Schulverwaltung, neue Schulinspektion, externe BeraterIn-
nen, Schiilerlnnen, Eltern und die Bildungspolitik innerhalb ihrer jeweils spezifischen Sicht-
weise auf die Schule ein ,kollektives Gut® wie die schulische Bildung auch nur einigermafien
zielgerichtet herstellen” (Kussau/Briisemeister 2007: 25) konnen. Daher wird der Beitrag zu-
erst auf den Forschungsstand zur Entwicklung inklusiver Strukturen in Deutschland einge-
hen. AnschlieBend wird die Educational Governance-Perspektive auf Steuerungsprozesse so-
wie Studien zu Inklusion mit dieser Fokussierung vorgestellt und aufgezeigt, warum es einer
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rekonstruktiven Perspektive auf solche Prozesse bedarf. Eine solche wird sodann mit dem
»theory/methods package* (Clarke/Star 2008) der Situationsanalyse vorgestellt. Danach wer-
den in einer ersten Anndherung an die Situationen jene Entwicklungen zusammenfassend
vorgestellt, die Akteur*innen in den Situationen als zentral fiir die Entwicklung inklusiver
Strukturen markiert haben. In einer zweiten Anndherung werden sodann die Aspekte zur
Frage der Steuerung und der diskursiven Rahmung von Inklusion in den Situationen verglei-
chend dargestellt. AbschlieBend wird diskutiert, welche Schlussfolgerungen aus diesem Ver-
gleich gezogen werden konnen, auch hinsichtlich der Frage, inwiefern die regionale Ebene
als Vergleichshorizont international vergleichender Studien geeignet erscheint.

2. Zur Entwicklung inklusiver Bildungssysteme in Deutschland

Fiir die Entwicklung inklusiver Bildungssysteme in Deutschland kann konstatiert werden,
dass diese an eine langjéhrige Tradition der Entwicklung integrativer Schulen anschlief3t
(Miiller 2018). Diese hat sich 1994 auch auf bildungspolitischer Ebene in einer Empfehlung
der Kultusministerkonferenz niedergeschlagen. GeméafB Ellger-Riittgardt (2012) zielte diese
KMK-Empfehlung auf die Flexibilisierung von Forderorten fiir Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf und die Entwicklung auch schulsystemischer Strukturen zur In-
tegration dieser Schiiler*innen. Im Gegensatz zu anderen Staaten (z.B. Slee/Allan 2001) ldsst
sich allerdings in Deutschland beobachten, dass erst mit der Ratifizierung der UN-BRK 2009
schulsystemische Verdnderungen unter dem Label ,Inklusion® vorgenommen wurden. So
machen Heinrich et al. (2013) deutlich, dass mit der UN-BRK im deutschen Schulsystem
entwickelte Handlungsmodi, insbesondere die Trennung zwischen Regel- und Férderschule!,
in Frage gestellt wurden. Auch Blanck et al. (2013) kommen am Beispiel zweier Bundeslén-
der zu dem Schluss, dass die UN-BRK als exogener Schock die ,,vorherrschende Selbstver-
standlichkeit der Sonderschule nachhaltig erschiittert habe (Blanck et al. 2013: 287). Der
Bezug von Inklusion auf Fragen der Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf wird dabei als enges Versténdnis von Inklusion gekennzeichnet und von
Heinrich et al. (2013) von einem weiten Verstindnis abgegrenzt, dass als regulative Idee mit
Ainscow et al. (2006) auf ein Maximum an Teilhabe und ein Minimum an Diskriminierung
zielt. Ganz @hnlich formuliert Degener (2009) fiir die UN-BRK, dass diese nicht das Ziel
hatte, besondere Menschenrechte zu schaffen, sondern den ,,universal anerkannte[n] Men-
schenrechtskatalog auf den Kontext Behinderung® (Degener 2009: 207) auszulegen. In Re-
aktion auf die Ratifizierung der UN-BRK haben alle Bundeslinder in Deutschland Anderun-
gen der Schulgesetzgebung vorgenommen. MiBling und Uckert (2014) stellen allerdings fest,
dass bis dato kein Bundesland die Anforderungen der UN-BRK erfiillt. Auch die internatio-
nale Staatenpriifung driickt Besorgnis dariiber aus, dass in Deutschland der grofite Teil der
Schiiler*innen mit Behinderung an Forderschulen unterrichtet wird und empfiehlt unter an-
derem ,,[to] scale down segregated schools to facilitate inclusion” (UN 2015: 8). Blanck
(2015) hat insgesamt 80 verschiedene Varianten der Organisation von Inklusion in den schul-
rechtlichen Regelungen der Bundeslidnder gezdhlt. Dabei geben die unterschiedlichen

1 Der Terminus 'Forderschule' wird hier als Feldbegriff, der mit der KMK-Empfehlung von 1994 einge-
fiihrt wurde, iibernommen. Zur Kritik daran siehe unter anderem Bleidick et al. (1995).
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Segregationsquoten der Bundeslinder — vorsichtig formuliert? (Tegge/Briiggemann 2016) —
Hinweise darauf, dass diese unterschiedlichen Struktursetzungen dem Ziel eines inklusiven
Schulsystems mehr oder weniger entsprechen. Und Powell (2017) macht im Hinblick auf
international und national vergleichende Studien deutlich, dass in Bezug auf die UN-BRK in
Bildungssystemen mit langer Tradition segregierender Strukturen die ,,Expansion und Per-
sistenz der schulischen Segregation, anstatt der Ausweitung der Inklusion® (Powell 2017: 35)
zu beobachten und insbesondere in foderalen Systemen ein ,Jangsamer Wandel*“ (Powell
2017: 35) zu erwarten ist.

Im wissenschaftlichen Diskurs um die Frage, wie ein inklusives Schulsystem entwickelt
werden kann, werden vor allem Aspekte, wie die Ressourcenverteilung (z.B. Moser/Dietze
2015), die Weiterentwicklung der Organisation sonderpiddagogischer Forderung (z.B. Reiser
et al. 2007), die Auslegung und Konsequenzen der UN-BRK (z.B. Siehr/Wrase 2014; Wrase
2015, 2016) und aktuell auch die Organisation und der Einsatz von Schulbegleitungen dis-
kutiert (z.B. Rohrmann/Weinbach 2017). Einige wenige Studien thematisieren aus Perspek-
tive der Educational Governance (EG)-Forschung die Frage der Steuerung von Inklusion.
Kern der EG-Perspektive ist die Einsicht, dass die Vorstellung von Steuerung als autoritativ-
hierarchischer Vorgang unterkomplex sei. Entsprechend wird in der EG-Perspektive davon
ausgegangen, dass Steuerung als Governance in Akteurskonstellationen zu verstehen ist, in
der individuelle und kollektive Akteur*innen in Abhéngigkeit zueinander stehen und mit ih-
ren jeweiligen Handlungslogiken mit anderen Akteur*innen handelnd zusammenwirken
(z.B. Kussau/Briisemeister 2007). So diskutieren Altrichter und Feyerer (2011) sowie Riirup
(2011) und PreuB3 (2018) mogliche Entwicklungen im dsterreichischen und deutschen Schul-
system. Dlugosch und Langner (2016) sowie Hinz und Kruschel (2012) fragen empirisch
nach konkreten Akteurskonstellationen. Wahrend diese Zugénge die Kategorien der EG-Per-
spektive zur Analyse von Steuerung anwenden, plddieren Dietrich und Heinrich (2014) fiir
eine rekonstruktive Perspektive auf Governance. Im Anschluss daran fokussieren Studien auf
Mikro-Ebene die Konstellation zwischen Akteur*innen z.B. in Hinblick auf Schulbegleitun-
gen (Heinrich et al. 2019). An diese Perspektive auf Governance schliefit dieser Beitrag an
und fragt, wie auf Ebene der Bildungsadministration versucht wird, die Aufforderung zur
Entwicklung inklusiver Bildungssysteme umzusetzen, und wie dieser Umsetzungsprozess
gesteuert wird.

Fiir die Rekonstruktion und Analyse komplexer Steuerungssituationen erweisen sich die
Kategorien der EG-Perspektive allerdings als weniger hilfreich (Gasterstddt 2019a): Thnen
liegt implizit eine bestimmte Vorstellung von Steuerung zu Grunde (Lindblad/Popkewitz
2000; Dietrich 2018), die Ebene individueller Akteur*innen wird nicht ausreichend beachtet
(Benz et al. 2007), kollektive Akteure werden theoretisch unzureichend hergeleitet und ge-
samtgesellschaftliche Entwicklungen vernachldssigt (Bormann 2014). Entsprechend wurde
zwar die Perspektive auf Akteurskonstellationen der EG-Forschung beibehalten, aber dem
»theory/methods package® (Clarke/Star 2008) der Situationsanalyse gefolgt, um die kom-
plexe Steuerungssituation aus der Perspektive von Akteur*innen der Bildungsadministration
rekonstruieren zu konnen.

2 Zur Kiritik an Segregationsquoten und der schulstatistischen Erfassung von inklusiver Beschulung und
sonderpiadagogischem Forderbedarf siche Tegge und Briiggemann (2016).
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3. Wie konnen komplexe Steuerungssituationen analysiert
werden?

Die Situationsanalyse gilt als eine Weiterentwicklung der Grounded Theory Methodologie
(GTM) nach Strauss und Corbin (1996) und verfolgt das Anliegen, die Komplexitit von Si-
tuationen in den Mittelpunkt der Analyse zu stellen: ,,Die Bedingungen der Situation sind in
der Situation enthalten* (Clarke 2012: 73). Um solche komplexen Situationen analysieren zu
konnen, schldgt Clarke drei zentrale theoretische Beziige und daran anschlieBende methodi-
sche Weiterentwicklungen (Mapping-Strategien) vor: diec Konzepte der Theorie sozialer
Welten und Arenen, die Analyse von Macht/Wissen-Konstellationen und Diskursen im An-
schluss an Foucault sowie den Einbezug der Handlungsmacht nicht-menschlicher Elemente
mit Latour und Haraway (Clarke 2012). Wahrend sich letzterer Bezug bei der Analyse von
Steuerungsprozessen als weniger bedeutsam herausgestellt hat, ermoglichen die Konzepte
der Theorie sozialer Welten und Arenen die Rekonstruktion kollektiver Akteur*innen als
soziale Welten, deren Abgrenzungen zu anderen kollektiven Akteur*innen mit Hilfe des
Konzepts der ,,boundary objects” (Bowker/Star 1999) sowie die Rekonstruktion von Koor-
dinations- bzw. Aushandlungsprozessen in sozialen Arenen. So konnen die in der Educatio-
nal Governance-Forschung fokussierten kollektiven Akteur*innen und die spezifische Aus-
gestaltung von Akteurskonstellationen im Bildungssystem rekonstruiert werden. Des Weite-
ren ermoglicht der Bezug auf die Analyse von Macht/Wissen-Konstellationen und Diskurse
den Fokus auf jene ,,grofflachige[n] Formationen und Komplexe von Aussagen, Praktiken
und Techniken der Bedeutungsgenerierung [zu legen, J.G.], die eine steuernde Wirkung ent-
falten, ohne dabei ausschlieBlich intentional oder rational zu sein“ (Bormann 2014: 159). So
stellt sich in Bezug auf das ,,fuzzy concept Inklusion z.B. die Frage, wie dieser Begriff ge-
fiillt oder auch genutzt wird, um Entwicklungen in Schulsystemen zu legitimieren.

Forschungsmethodisch wurden diese theoretischen Beziige mittels der Methoden der
klassischen GTM (Strauss/Corbin 1996) sowie mit Hilfe der spezifischen Mapping-Strate-
gien der Situationsanalyse umgesetzt (Clarke 2012; Gasterstddt 2019a). Die schon in der
GTM zentrale Strategie des stdndigen Vergleichs bleibt dabei sowohl in Bezug auf die Samp-
ling- als auch auf die Auswertungsstrategien erhalten. Im vorliegenden Projekt wurden so
zwei Situationen (Region A in Bundesland A und Region B in Bundesland B)? verglichen,
die auf Grundlage eines maximalen Kontrastes der schulgesetzlichen Vorgaben zu sonderpé-
dagogischen Organisationsformaten und ,Inklusion® sowie der Segregationsquote ausge-
wiahlt wurden. Verglichen wurde so Situation A, ein Bundesland mit anhaltend sinkender
Segregationsquote, in dem Forderschulen zu Férderzentren umgewandelt wurden, die sowohl
die Aufgabe haben, notwendige Sonderklassen vorzuhalten als auch sonderpddagogische Ex-
pertise in die allgemeinen Schulen zu tragen, mit Situation B, einem Bundesland mit hoher
und auch zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch steigender Segregationsquote, in dem For-
derschulen insofern weiterentwickelt wurden, als dass sie um eine innerschulische Einheit
erweitert wurden, aus der heraus Sonderpddagog*innen Beratung und Forderung an allge-
meinen Schulen vornehmen.

Um Steuerungsprozesse in Bezug auf die Anforderung der Entwicklung inklusiver Struk-
turen analysieren zu kénnen, wurden in beiden Regionen/Bundesldandern Dokumente sowie
leitfadengestiitze Interviews mit Expert*innen erhoben. Dokumente wurden dabei als Arte-

3 Aus Griinden der Anonymisierung werden die Bundeslénder hier nicht genannt.
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fakte vergangener Aushandlungsprozesse und Entwicklungen in den Situationen verstanden
(Prior 2003). So wurden schulgesetzliche Dokumente und Selbstdarstellungen z.B. Websites
als ,,standardisierte Artefakte* (Wolff 2012 0.S.) sowohl hinsichtlich struktur- und prozess-
gestaltender Vorgaben als auch ,,institutionalisierte[r] Spuren® (Wolff 2012 0.S.) iiber ,,Ak-
tivitdten, Absichten und Erwédgungen ihrer Verfasser (Wolff 2012 0.S.) analysiert.

Expert*inneninterviews wurden mit Akteur*innen der Bildungsadministration der bei-
den Regionen/Bundeslinder gefiihrt. Ausgehend von der Uberlegung, dass Expert*innen un-
ter anderem iiber Deutungsmacht verfiigen, die ,,die Handlungsbedingungen anderer Ak-
teur*innen in [ihrem] Aktionsfeld in relevanter Weise mit [strukturiert, J.G.]* (Bogner/Menz
2009: 73), waren jene Akteur*innen von besonderem Interesse, die an Funktionsstellen an
der Bearbeitung von Entscheidungs- und Problemlésungsprozessen beteiligt sind (Meuser/
Nagel 1994: 180f.). Im Sinne eines minimalen Samplings ging es entsprechend um jene Ak-
teur*innen, die im engeren Sinne Entwicklungen in Schulsystemen steuern kénnen und ent-
lang der hierarchischen Gliederung der Entscheidungsgewalt im Mehrebenensystem Schule
verortet sind. Insgesamt wurden so 13 Einzel- oder Doppelinterviews gefiihrt, wobei fast alle
Interviewpartner*innen dem Bereich der Sonderpddagogik zuzuordnen sind. Die Auswahl
dieser konkreten Interviewpartner*innen folgte Hinweisen aus dem Forschungsfeld auf ge-
eignete Expert*innen zum Thema Inklusion. Hier zeigen sich Hinweise auf die ,,Sonderpa-
dagogisierung der Inklusion“ (Boban/Hinz 2009) in beiden Bundesldndern.

Die Auswertung der so erhobenen Daten erfolgte teilweise parallel zur Datenauswertung.
Neben den klassischen Kodierstrategien wurden vor allem die von Clarke (2012) vorgeschla-
genen Mapping-Strategien als analytische Ubungen verwandt, um die Komplexitiit der Steu-
erungssituation rekonstruieren zu koénnen. Im Folgenden wird nun — stark zusammenge-
fasst — aufgezeigt, wie unterschiedlich der Auftrag zur Entwicklung inklusiver Bildungssys-
teme regional interpretiert und daran anschlieend umgesetzt wird. Dabei sind die beiden
Rekonstruktionen als Beispiele fiir die Breite moglicher Umsetzungsvarianten zu sehen. Zu-
erst werden jene Aspekte dargestellt, die sich in der Rekonstruktion als zentral fiir die Ent-
wicklung inklusiver Strukturen herausgestellt haben. AnschlieBend werden dann zentrale Er-
kldrungsmomente dieser Differenzen im Vergleich vorgestellt und diskutiert. Dabei werden
vor allem Aspekte der Steuerungsmodelle und der diskursiven Rahmung von ,Inklusion‘ in
den beiden Situationen thematisiert. Die Darstellung bleibt im Rahmen dieses Handbuchs
notwendig unvollstindig. Die detaillierten Rekonstruktionen sind in Gasterstidt (2019a)
nachzulesen.

4. Wie wird die Entwicklung inklusiver Strukturen in
Schulsystemen gesteuert?

4.1 Die Situationen im Vergleich

4.1.1 Beispiel A

In Situation A wird die Verantwortung fiir die Entwicklung inklusiver Schulen insbesondere
in der allgemeinen Schule gesehen. Dieser Prozess wird in Region A durch das Forder-
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zentrum mit den Schwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache
sowie den*die Schulrat*ritin begleitet. In der Region haben sich Sonderpiddagogik und all-
gemeine Schule darauf geeinigt, die Lehrer*innenstunden fiir Sonderpadagogik in die allge-
meinen Schulen zu verlagern. Die Verteilung der Ressourcen aller Forderzentren (Lehrer*in-
nenstunden fiir Sonderpadagogik) wird in Region A gemeinsam durch die Leitungen der For-
derzentren bestimmt und erfolgt kriteriengeleitet. Dieses Modell wird durch die Akteur*in-
nen als Reaktion auf das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma* (Fiissel/Kretschmann 1993)
diskutiert. Mit dieser Verteilung wird auch das Ziel verbunden, Anreize fiir ,inklusive® Schul-
entwicklungsprozesse in den allgemeinen Schulen zu setzen, die durch die Akteur*innen der
Sonderpiddagogik als sinnvoll eingeschitzt werden. Der Sonderpddagogik kommt daher in
Region A eine besonders machtvolle Position zu (Gasterstiddt 2019a, b).

Thematisierte Handlungsformate von Sonderpddagog*innen beziehen sich dabei vor al-
lem auf Prévention, Beratung, Begleitung von Schul- und Unterrichtsprozessen, gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung und gemeinsames Unterrichten sowie die Entwicklung von Netz-
werken und externer Beratung in Tandems mit Sozialarbeiter*innen. Mit dem Fokus auf Pré-
vention wurden in Region A in Zusammenarbeit mit dem Tréger der Eingliederungshilfe
sogenannte Praventionsklassen in der Schuleingangsphase geschaffen, die mit deutlich mehr
Ressourcen ausgestattet werden und so Schiiler*innen mit hohem Assistenzbedarf ein An-
kommen in der Schule ermdglichen sollen. Auf die Feststellung von sonderpiddagogischem
Forderbedarf im Bereich soziale und emotionale Entwicklung wird verzichtet, gleiches ist
fiir den Forderschwerpunkt Lernen geplant. Dabei wird argumentiert, dass die formale Fest-
stellung des Forderbedarfs eine negative Zuschreibung fiir die Schiiler*innen darstelle und
dessen ressourcensteuernde Funktion mit der systembezogenen Zuweisung von Ressourcen
aufgehoben werde.

4.1.2 Beispiel B

In Situation B wird die Verantwortung fiir die Entwicklung inklusiver Beschulung bei der
allgemeinen Schule gesehen. Dazu sollen die an Forderschulen angegliederten Beratungs-
zentren mit allgemeinen Schulen Kooperationsvertrage schlieen, die die Bedingungen fiir
den Einsatz der Sonderpddagog*innen an den allgemeinen Schulen regeln. Unter inklusiver
Schulentwicklung wird durch das in Region B verantwortliche sonderpddagogische Bera-
tungszentrum insbesondere die Implementierung von sogenannten Lerninseln verstanden, die
in der allgemeinen Schule einen Rahmen fiir individuelle sonderpdadagogische Forderung si-
cherstellen sollen. Die Verteilung der Ressourcen (Lehrer*innenstunden fiir Sonderpédago-
gik) wird in der Region iiber verschiedene Wege vorgenommen. Wiahrend Forderschulen mit
Schwerpunkt geistige Entwicklung Ressourcen durch das Kultusministerium zugewiesen be-
kommen, werden Ressourcen fiir die Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und soziale
Entwicklung fiir den Bereich der Grundschule durch das jeweils zustindige Beratungs-

4 Vom Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma wird dann gesprochen, wenn zusitzliche Ressourcen an die
formale Feststellung von entsprechenden Bedarfen gekniipft sind, wenn also sich inklusiv entwickelnde
Schulen erst dann Lehrkréiftestunden fiir Sonderpadagogik zur Verfigung gestellt bekommen, wenn
auch bei Kindern formal ein sonderpiddagogischer Forderbedarf festgestellt worden ist. Dieser Zusam-
menhang wird kritisiert, weil angenommen wird, dass Schulen so dazu angeregt werden, mehr
Schiiler*innen mit dem Etikett versehen zu wollen, um mehr Ressourcen in der Schule zur Verfiigung
zu haben.
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zentrum systembezogen zugewiesen. Im Bereich der Sekundarstufe erfolgt diese Zuweisung
aufgrund der freien Schulwahlentscheidung wiederum anhand der Feststellung des sonder-
padagogischen Forderbedarfs.

Sonderpddagogisches Handeln wird vor allem im Bereich der Forderung der Schiiler*in-
nen mit festgestelltem sonderpddagogischem Forderbedarf gesehen. Ihr Handlungsfeld wird
ausdifferenziert in die Bereiche Diagnostik, Forderung im Setting des gemeinsamen Unter-
richts, Beratung und Entwicklung sowie Implementation von Forderkonzepten in der allge-
meinen Schule. Dabei wird die Bedeutung der Ausdifferenzierung der sonderpddagogischen
Fachlichkeit in den einzelnen Forderschwerpunkten betont.

Die Feststellung von sonderpiddagogischem Forderbedarf wird als ,,pddagogisch® not-
wendig markiert. Im Rahmen von Forderausschiissen, an denen hauptséchlich Akteur*innen
aus dem Bereich der Férderschulen sowie der allgemeinen Schule und die Erziehungsberech-
tigten der betroffenen Schiiler*innen beteiligt sind, wird der individuelle Anspruch auf son-
derpédagogische Forderung sowie der geeignete Schulort festgelegt. Das Wahlrecht der El-
tern auf die Wahl der Forderschule wird dabei betont.

4.2 Wie lassen sich diese unterschiedlichen Entwicklungen erkliren?

4.2.1 Diskursive Rahmung: Inklusion?

Im Diskurs um Inklusion wird kritisiert, dass der Begriff der Inklusion zu einem ,,Modebe-
griff (Hinz 2013: 0.S.) geworden sei, mit dem ,,inzwischen nahezu alles als Inklusion de-
klariert wird, was sich positiv und fortschrittlich darstellen méchte (ebd.: 0.S.). Katzenbach
(2015) spricht von einer ,,regelrechten Verwahrlosung des Begriffs* (Katzenbach 2015: 19).
Dies begriindet er nicht nur mit der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Debatte im
Anschluss an die UN-BRK, sondern auch mit den inzwischen vielféltigen Theorieangeboten,
die mit dem Begriff der Inklusion verbunden werden. Angesichts der englischsprachigen Li-
teratur zu ,Inclusive Education® iiberrascht diese Entwicklung wenig. So haben Slee und
Allan (2001) beispielweise in Bezug auf Erfahrungen mit ,Inclusive Education® in Australien
darauf hingewiesen, dass ,,the subversion of inclusion from an emancipatory to a conserva-
tive project is ineluctable given the application of traditional epistemologies of special edu-
cation to new times* (Slee/Allan 2001: 174). Auch Kiuppis (2014) verdeutlicht fiir den Kon-
text internationaler Organisationen, dass der Begriff ,Inclusive Education® bei verschiedenen
Akteur*innen durchaus unterschiedlich konzeptuell hinterlegt ist. Dies sei aber nicht nur als
»Schwiche (Kiuppis 2014: 209) des Begriffs zu verstehen. Vielmehr ldge darin auch eine
»Starke von Inclusive Education®, ,,ndmlich seine Akzeptanz als humanistische, fortschritt-
liche und mit den Zielen einer verbesserten Umsetzung von Menschen- und Teilhaberechten
kompatiblen Programmatik* (Kiuppis 2014: 209).

Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage, wie der Begriff Inklusion interpretiert
wird. Im Folgenden werden dazu beispielhaft die Diskurspositionen in den rekonstruierten
Situationen dargestellt und anschliefend diskutiert, welche Rolle der jeweils spezifische Be-
griff von Inklusion sowie der Bezug auf die UN-BRK dabei spielen. Darin verortet wird auch
darauf Bezug genommen, welche Relevanz die Kategorie ,,sonderpadagogischer Forderbe-
darf” hat.
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In Situation A spricht die dominante Position vor allem Diskurselemente an, die Veréan-
derungen in Richtung der Entwicklung einer Schule fiir Alle thematisieren. Dieses Leitbild
findet sich sowohl auf Ebene des Landes als auch der Region. Vor allem regionale Akteur*in-
nen lehnen dabei den Begriff der Inklusion ab und ersetzen diesen durch den des Umgangs
mit Vielfalt oder Heterogenitit. Damit wird zumindest sprachlich an inklusionspddagogische
Entwiirfe, wie die ,,Paddagogik der Vielfalt” (Prengel 2006), angeschlossen. Ein Bezug zur
UN-BRK wird dabei nicht hergestellt. Diese Position bezieht Inklusion bzw. den Umgang
mit Vielfalt auf die Ebene der Schulstrukturen und der Entwicklung der Einzelschule sowie
des Unterrichts. Die daran anschlieenden Strukturentwicklungen in Region A beziehen sich
allerdings vor allem auf den Verantwortungsbereich des Forderzentrums Lernen, Sprache
und emotionale und soziale Entwicklung. Akteur*innen, die dieser Position zuzuordnen sind,
betonen auch, dass segregative Angebote fiir den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
weiterhin bereitgestellt werden miissen. Eine zweite Position in Situation A argumentiert,
dass aufgrund der geringen Ressourcen fiir Sonderpadagogik eine Fokussierung der Sonder-
padagog*innen auf Kinder mit festgestelltem Forderbedarf notwendig sei, um im Sinne der
UN-BRK angemessene Vorkehrungen fiir deren individuelle Beschulung bereit zu stellen.

In Situation B werden von der dominanten Position Diskurselemente angesprochen, die
mit Inklusion die sogenannte ,Inklusive Beschulung® von Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf thematisieren und als rdumliche Ausweitung der vor der Ratifizierung
der UN-BRK praktizierten integrativen Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in allen Schulen zu verstehen sei. Davon ausgehend argumentiert eine
zweite Position, dass man in Bezug auf Inklusion auch andere Heterogenitdtsdimensionen
einbeziehen miisse, wihrend eine dritte Position kritisiert, dass ein solches Verstdndnis von
Inklusion und der UN-BRK systemische Aspekte vernachlissige.

An diese Positionen kniipfen in beiden Situationen Legitimationsfiguren fiir Strukturent-
wicklungen an. Mit Bormann (2014) kann diesen so eine steuernde Wirkung zugesprochen
werden. Im Vergleich wird deutlich, dass sich Positionen finden, die mit Inklusion auf die
Idee der Entwicklung einer Schule fiir Alle Bezug nehmen. Bemerkenswert ist allerdings,
dass sich Akteur*innen dabei explizit vom Wort Inklusion abgrenzen und sich nicht auf die
UN-BRK beziehen. So ist auch zu erkliren, dass ein solches Verstidndnis von Inklusion nicht
im Widerspruch dazu gesehen wird, die Moglichkeit der Integration von Schiiler*innen mit
Forderbedarf im Bereich der geistigen Entwicklung zu bezweifeln. Der Forderung nach einer
Schule fiir Alle wird die Auslegung individueller Rechte, zum Beispiel auf sonderpddagogi-
sche Forderung, gegeniibergestellt. Inklusion erscheint hier bezogen auf die Differenzlinie
Behinderung/Beeintrichtigung und dabei teilbar.

Weiter kann festgehalten werden, dass im Gegensatz zur Feststellung von Blanck et al.
(2013) die UN-BRK in keiner der beispielhaft analysierten Situationen die ,,Selbstverstiand-
lichkeit der Sonderschule nachhaltig erschiittert* (Blanck et al. 2013: 287) hat. Im Vergleich
wird deutlich, dass die UN-BRK als Legitimation von Strukturentwicklungen zur Integration
von Schiiler*innen mit Behinderungen und Beeintrachtigungen in die allgemeinen Schulen
genutzt wird. So wird insbesondere in Situation B Inklusion in Bezug auf die UN-BRK als
rdumliche Erweiterung der Integration von Schiiler*innen mit Anspruch auf sonderpddago-
gische Forderung auf alle allgemeinen Schulen interpretiert. Damit einher geht eine Auswei-
tung des Handlungsbereichs der Sonderpadagogik in die allgemeine Schule hinein. Beispiels-
weise versucht das verantwortliche Forderzentrum in Situation B iiber die Implementation
von Lerninseln an allgemeinen Schulen, an denen sonderpddagogische Forderung stattfinden
soll, die Entwicklung ,inklusiver* Schulen weiter zu bringen (Gasterstddt 2019a). Dabei
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bedarf es der Kategorisierung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf.
So ist zu erkléren, warum in dieser Region zwar ein systemisches Modell der Ressourcenzu-
weisung entwickelt wurde, aber der Feststellung von sonderpddagogischem Forderbedarf
weiterhin eine hohe Relevanz zugewiesen wird. Der sonderpadagogische Forderbedarf sta-
bilisiert hier als Grenzobjekt (vgl. folgendes Kapitel) die Trennung zwischen Regel- und
Sonderschulpddagogik und die damit einhergehende Delegation von Verantwortung
(Katzenbach et al. 2006). Inklusion, verstanden als ,Inklusive Beschulung®, wird so auf der
Ebene des/der einzelnen Schiiler*in verhandelt und in Bezug auf die UN-BRK legitimiert.

Dieses Verstindnis von Inklusion erinnert einerseits an die amtliche deutschsprachige
Ubersetzung der UN-BRK, in der ,,inclusive* mit ,,integrativ* {ibersetzt wurde. Andererseits
lisst sich damit ein spezifischer Modus der Reinterpretation® aufzeigen, der auf die Pfadab-
héngigkeit solcher Entwicklungen verweist (Mahoney 2000). Dieser besteht darin, die Auf-
forderung der UN-BRK mit den bildungspolitischen Debatten und Entwicklungen in den
Bundesldndern, hier jeweils der Integrationsdebatte und den damit verbundenen Erfahrun-
gen, zu verkniipfen.® So bestanden in beiden Bundeslindern langjéhrige Erfahrungen mit der
Integration von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf im sogenannten ge-
meinsamen Unterricht an spezifischen Schulen. An diese Entwicklung schlieen die Ak-
teur*innen an, wenn sie auf die UN-BRK Bezug nehmen und die Aufforderung der UN-BRK
als ,Inklusive Beschulung® von Schiiler*innen mit Behinderungen und Beeintrachtigungen
interpretieren.

Ein solche Interpretation ist abgrenzbar von einem menschenrechtlich fundierten Ver-
standnis von Inklusion im Anschluss an die UN-BRK. So argumentiert auch die Monitoring-
stelle zur Umsetzung der UN-BRK in Deutschland in einer Stellungnahme, dass ,,die allge-
meine Schulbildung nur dann diskriminierungsfrei stattfinden kann, wenn der Schulbetrieb
dem Inklusionsansatz folgt* (Aichele 2010: 10) und angemessene Vorkehrungen zur Beschu-
lung und Foérderung innerhalb eines inklusiven Regelschulsystems bereitgestellt werden. Ent-
gegen dieser Argumentation bleibt die Parallelitét von ,Inklusiver Beschulung® und segrega-
tiver Beschulung in beiden Situationen aufrechterhalten.

Die Beobachtung, dass UN-BRK und Inklusionsbegriff gleichgesetzt werden, kann im
Ubrigen fiir viele Studien zum Thema Inklusion gelten, die hiufig mit dem Verweis auf die
UN-BRK beginnen, die dann argumentativ zur Legitimation der Forschung und eines spezi-
fischen, normativen inklusionspadagogischen Ideals einer heterogenititssensiblen Schulpra-
xis, an die sich entsprechende Konzepte anschlieBen, genutzt wird. Hier wird eine Differenz
zwischen wissenschaftlichem und bildungspolitischem Diskurs deutlich, die ebenso wie das
Verstindnis der UN-BRK, an ein spezifisches Verstdndnis von Integration anschliet. Wéh-
rend im padagogischen Diskurs um Integration zumeist eine Schulentwicklungsperspektive
mitgedacht und Integration eben nicht auf die Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf beschrinkt wurde, scheint aber gerade dies insbesondere in der
bildungspolitischen Praxis, zum Beispiel des sogenannten gemeinsamen Unterrichts, in Bun-
desland B der Fall zu sein.

5 Hier wird nicht Fends Begriff der Rekontextualisierung genutzt, weil dieser in der hierarchischen
Struktur eines Mehrebenensystems verankert ist (Fend 2008: 35ft.). In der Analyse zeigte sich aber an
vielen Stellen, dass Akteur*innen nicht nur Vorgaben der nichst hoheren Ebene rekontextualisieren,
sondern sehr unterschiedliche Beziige nutzen. Damit wird betont, dass die Reinterpretation von sehr
unterschiedlichen Einfliissen in die Handlungslogiken ein subjektiv gepréigter Vorgang ist.

6  Damit sei nicht gesagt, dass Vertreter*innen der Integrationspiadagogik diese auf die Kategorie der Be-
hinderung eng gefiihrt hétten (diskutiert z.B. bei Wocken 2009).



188 Julia Gasterstadt

Es wird damit deutlich, dass die spezifische Reinterpretation der UN-BRK nicht die von
Hopf und Kronauer (2016) angesprochene Hoffnung erfiillt, eine Debatte {iber den ,,Zustand
permanenter Uberforderung (Hopf/Kronauer 2016: 18) des Bildungssystems zwischen In-
tegrationsanforderung, Leistungsorientierung und der Kritik an Selektionsmechanismen an-
zustoBen. So wird in Situation A die Rede um die Entwicklung inklusiver Strukturen von
Akteur*innen in Bezug auf die Entwicklung einer Schule fiir Alle gesetzt und mit Struktur-
reformen z.B. zur umgreifenden Etablierung von Gesamtschulen im Sekundarbereich in Ver-
bindung gebracht und dabei auch der Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule themati-
siert. In Situation B hingegen wird die Aufforderung der UN-BRK zur Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems als zusétzliche und tiberfordernde Anforderung wahrgenommen,
die im Widerspruch zur Leistungsorientierung innerhalb des Bildungssystems in dieser Situ-
ation steht. Im Vergleich lassen diese Hinweise darauf schlieen, dass deutlich unterschied-
liche Konzepte und daran anschlieBende Strategien zu Fragen der Bildungsgerechtigkeit ver-
treten werden. Dabei werden zwar Beziige zu grundlegenden Uberzeugungen iiber die ge-
sellschaftlichen Funktionen des Bildungssystems (vgl. Heinrich et al. 2013: 55, in
Auseinandersetzung mit Fends (1980) Bestimmung der Funktion von Schule) oder das Ver-
stindnis von Bildungsgerechtigkeit hergestellt (vgl. Lindmeier 2011a, 2011b; Stojanov
2011). Hinweise auf eine verdnderte Funktion von Schulen und einen ,,erweiterten Begriff
von gelingender Schulbildung® (Heinrich et al. 2013: 75) lassen sich allerdings nicht finden.

Zusammenfassend konnen aus dem Vergleich der diskursiven Elemente und Positionen
drei Aspekte festgehalten werden. Erstens kniipfen Akteur*innen mit den verschiedenen Ele-
menten im Diskurs um Inklusion an die bisherige Entwicklung in den beiden Bundeslédndern
an. Daran anschliefend wird zweitens das spezifische Verstdndnis von Inklusion dafiir ge-
nutzt, (anstehende) Entwicklungen und Erwartungshaltungen an andere Akteur*innen zu le-
gitimieren. Und drittens wird die UN-BRK als inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit
Behinderungen und Beeintrichtigungen reinterpretiert.

4.2.2 Steuerungsmodelle: Rahmen, Gestaltungsspielrdume und
Kommunikationsformate

Benz und Dose (2010) verstehen unter Steuerung die ,,bewusste Intervention in Handlungs-
felder bzw. [...] die Lenkung des Verhaltens von Akteuren, um Anderungen in Richtung
festgelegter Ziele zu erreichen™ (Benz/Dose 2010: 26). Die EG-Perspektive ergénzt diesen
Steuerungsbegriff um die Dimension der Koordination zwischen Akteur*innen. In den Re-
konstruktionen der Steuerungssituationen lag der Fokus allerdings zuerst auf der Frage, wel-
che individuellen und kollektiven Akteur*innen relevant sind, wie diese sich in mehr oder
weniger direkten Interaktionen abgrenzen und Themen verhandeln bzw. Entwicklungsstrate-
gien aushandeln. Steuerung findet demnach innerhalb eines durch schulgesetzliche Vorgaben
und Ressourcen gesteckten Rahmens statt. Fraglich ist allerdings, welche Gestaltungsspiel-
rdume Akteur*innen innerhalb dieses Rahmens wahrnehmen.

In Situation A zielen Akteur*innen der hierarchisch hoheren Ebene des Kultusministeri-
ums darauf, dass langfristige Entwicklungsziele durch Akteur*innen hierarchisch niedrigerer
Ebenen umgesetzt werden. Verantwortung fiir die Entwicklung konkreter Strukturen und
Konzepte liegt hier vor allem bei Akteur*innen der regionalen Ebene. Steuerung in Situation
A erinnert an das Modell Neuer Steuerung in Bildungssystemen (Dedering 2012: 57), aller-
dings spielt die ,,Messung von Erfolgskriterien” (ebd.), die als zentraler Aspekt Neuer Steue-
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rung mit dem Terminus evaluationsbasierter Steuerung verbunden ist (Altrichter/Maag Merki
2010: 35ff.; Fend 2014), in Situation A keine Rolle. In dieser Situation werden Kooperati-
onsbeziehungen entwickelt und Prozesse des Wandels insbesondere auch iiber Problemld-
sungen nicht nur in der Einzelschule, sondern auch in der Region initiiert. Entwicklungen
finden in Situation A inkrementell und bottom-up statt (Riirup 2013).

In Situation B zielt Steuerung auf die Kommunikation und Umsetzung konkreter Ent-
wicklungsvorgaben innerhalb formaler Ebenen des Systems ab und kann als Beispiel autori-
tativ-hierarchischer Steuerung interpretiert werden. Verantwortung fiir die Entwicklung von
Strukturen und Konzepten wird hier vor allem bei hierarchisch héher angesiedelten Ak-
teur*innen gesehen, wihrend Akteur*innen ,unten‘ diese umsetzen sollen. Mit Dedering
(2012) Iasst sich dies auch als Variante klassischer Steuerung verstehen, ,,in der ein (staatli-
ches) Steuerungssubjekt mit deutlich ausgeprigter Lenkungsabsicht iiber zentralistisch-hie-
rarchische Verfahren der Detailsteuerung titig wird* (Dedering 2012: 56), wobei dieser Mo-
dus durch Evaluationsverfahren, z.B. landesweite Vergleichstests im dritten Schuljahrgang,
erganzt wird. In beiden Situationen werden Gesetze und Verordnungen als Steuerungsinstru-
mente beschrieben. Diese konnen als Grenzobjekte (Bowker/Star 1999) verstanden werden,
an die verschiedene Akteur*innen anschlieen und diese im Sinne eigener Handlungslogiken
reinterpretieren, so Handlungslogiken stabilisieren und sich dabei von anderen Akteur*innen
abgrenzen.

In Systemen, in denen regionale Akteur*innen Gestaltungsspielrdume wahrnehmen,
konnen daneben in der Region Grenzobjekte ausgehandelt werden, die Ausdruck gemeinsa-
mer Zielorientierungen der beteiligten regionalen Akteur*innen sind (z.B. aus dem Bereich
der Schule und der Kinder- und Jugendhilfe) und andererseits durch die beteiligten Ak-
teur*innen (re)interpretiert werden (miissen). Diese regionalen Grenzobjekte kdnnen als re-
gionale Steuerungsinstrumente verstanden werden und verdeutlichen z.B. in Situation A die
machtvolle Position der Region. Die dort regional ausgehandelten Grenzobjekte ermdglichen
Verlasslichkeit iiber die Handlungsorientierung anderer regionaler Akteur*innen, sofern da-
von auszugehen ist, dass diese sich mit den Inhalten des Grenzobjektes identifizieren. Auch
in Situation B finden sich weitere relevante Grenzobjekte. So kdnnen die Feststellung von
sonderpiadagogischem Forderbedarf und die mit diesem Verfahren zusammenhéngende Do-
kumentation sowie die Kooperationsvertrige zwischen Forderzentrum und allgemeiner
Schule als Grenzobjekte verstanden werden, an die die jeweils beteiligten Professionen an-
schlieen und diese in eigene Handlungslogiken iibersetzen. Wéhrend die in Situation A re-
konstruierten Grenzobjekte geteilte Zielorientierungen enthalten, die in regionalen Koopera-
tionen ausgehandelt wurden, markieren regionale Grenzobjekte in Situation B Verantwor-
tungsbereiche und Zustdndigkeiten der Sonder- und Regelschulpddagogik. Dies konnte er-
kléren, warum in Situation B an der Feststellung des Anspruchs auf sonderpadagogische For-
derung festgehalten und dieser als paddagogisch notwendig legitimiert wird.

Mit Pijl und Frissens (2009) konnte im Vergleich der Steuerungsmodelle auch danach
gefragt werden, ob Akteur*innen im Rahmen von Steuerung eher im Sinne einer ,,professio-
nal bureaucracy* oder einer ,,machine bureaucracy* angesprochen werden. Mit ersterer ver-
binden die Autoren die Einschétzung, dass Verdnderungen auf Ebene der Einzelschule mog-
lich werden, wenn Akteur*innen als professionelle Akteur*innen adressiert werden und mit
entsprechenden Handlungsspielrdumen ausgestattet sind. Dies zeigt sich am Beispiel von Si-
tuation A auch als zutreffend fiir die Ebene der Bildungsadministration. Akteur*innen in Si-
tuation A nutzen Gestaltungsspielrdume fiir inkrementelle Aushandlungsprozesse und reflek-
tieren dabei Entwicklungen in der Region. Ahnlich konstatiert Diiring (2011), dass innerhalb
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von Sozialraumteams der Kinder- und Jugendhilfe ,.kooperatives Steuerungshandeln zu einer
erhohten (Selbst)Reflexivitit des professionellen Hilfesystems qua organisierter Reflexions-
schleifen flihrt™ (Diiring 2011: 156). Mit ,,machine bureaucracy* verbinden Pijl und Frissen
(2009) einen Steuerungsmodus, in dem Akteur*innen der Bildungsadministration ,,opt for
centralized boards, ask for rational planning, analyze assessment data, require reports, want
expenses to be accounted using formal systems, etc™ (Pijl/Frissen 2009: 368). So versuchen
Akteur*innen z.B. in Situation B Vorgaben zu entsprechen und Prozesse der Aushandlung
lassen sich eher als formale Zustimmung und informeller Widerstand beschreiben. Mit dieser
Form der Steuerung sind, Pijl und Frissen (2009) zu Folge, aber eher keine Prozesse des
Wandels verbunden. Stattdessen tragt dieser Steuerungsmodus zur Stabilisierung entwickel-
ter Strukturen bei: ,,Externally everything is in order; internally nothing has changed*
(Pijl/Frissen 2009: 370).

In dhnlicher Weise wie die hier vorgenommene Konzeption von Rahmen und Gestal-
tungsspielraumen thematisiert das Konzept der Verfiigungsrechte der EG-Perspektive die
Legitimation von Entscheidungsbefugnissen von Akteur*innen und damit die Grundlage der
Handlungsfidhigkeit von Akteur*innen, um Situationen im Benz’schen Sinne zu steuern. Al-
lerdings bezieht sich die EG-Perspektive vor allem auf institutionalisierte Regeln und Nor-
men. Vernachldssigt wird, dass insbesondere die subjektive Wahrnehmung von Gestaltungs-
spielrdumen und der dem vorausgesetzten subjektiven Einschidtzung des Rahmens und der
Gestaltungsspielrdume zentrale Bedeutung zukommt. So wird beispielsweise das Schulge-
setz in Situation A interpretiert, wahrend es in Situation B Rechts- und Verfahrenssicherheit
zusichert (Riirup 2007) und Akteur*innen diese auch verlangen.

Zusammenfassend ldsst sich aus dem Vergleich der Steuerungsmodelle in Situation A
und B ein empirisch fundiertes Verstindnis von Steuerung entwickeln. Mit Bezug auf das
Konzept des prozessualen Ordnens (Strauss 1993) lésst sich Steuerung als Strukturierung der
Aushandlungsprozesse zwischen den am Steuerungsprozess beteiligten Akteur*innen verste-
hen, wobei die konkrete Form der Strukturierung ebenfalls in inkrementellen Aushandlungs-
prozessen entstanden ist und in diesen stabilisiert oder auch veréndert wird. Im Verlauf dieser
Aushandlungsprozesse werden bestimmte Formen der Koordination interdependenter Ak-
teur*innen als routinisierte Formen der Aushandlung entwickelt, innerhalb derer Akteur*in-
nen versuchen im Benz’schen Sinne intentional zu steuern. Akteur*innen gehen dabei mit
den Ergebnissen fritherer Steuerungs- bzw. Aushandlungs- und Ordnungsprozesse um und
nehmen diese als Strukturen war. Der Vergleich der Kommunikationsformate zeigt, dass die
spezifische Konstellation von Ebenen und, damit verbunden, der Akteur*innen in Situation
A und B deutlich unterschiedlich ist. Das betrifft zum einen die Frage, woriiber sich verschie-
dene Akteur*innen in den beiden Situationen abgrenzen und zum anderen, welche Rolle die
regionalen Kooperationsformate in den beiden Situationen insbesondere fiir die Entwicklung
inklusiver Strukturen spielen.

Mit der Beobachtung von Grenzobjekten und Kooperationsformaten wird am Beispiel
der rekonstruierten Situationen auch deutlich, dass die relevanten Ebenen nicht unbedingt
den formalen Ebenen des Bildungswesens entsprechen und im Gegensatz zu Fends Bestim-
mung des Begriffs der Rekontextualisierung, die Vorgaben, die durch Akteur*innen in je
eigenen Handlungslogiken interpretiert werden, nicht nur auf der jeweils hierarchisch héhe-
ren Ebene gesetzt werden. Es wurde aufgezeigt, dass grenziiberschreitende Kommunikation
zwar in beiden Situationen stattfindet, in Situation A aber vor allem horizontal als Aushand-
lungsprozess, in B hingegen vertikal als Informations- und Vermittlungsprozess angelegt ist.
Und es konnte gezeigt werden, dass die Existenz einer Arena in Region A von zentraler
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Bedeutung fiir die Entwicklung inklusiver Strukturen in Situation A ist, weil hier Akteur*in-
nen geteilte Verpflichtungen aushandeln, die mit Handlungssicherheit verbunden sind. Hin-
gegen wird in Situation B Handlungssicherheit mit Bezug auf die beschriebenen Grenzob-
jekte — insbesondere Schulgesetz und Verordnungen — hergestellt.

5. Fazit: Same same but different

Der Beitrag stellte die Frage nach dem dialektischen Verhiltnis der Durchsetzung einer glo-
balen Norm und der ,,iiberraschenden Beharrungskraft variierender sozial-kultureller Inter-
relations-Gefiige™ (Schriewer 2013: 35) insbesondere auf regionaler Ebene. Mit der Situati-
onsanalyse in zwei Regionen/Bundeslédndern in Deutschland konnten sowohl diese Gefiige
auf Ebene der Bildungsadministration als auch die Reinterpretation der globalen Norm In-
klusion rekonstruiert werden. So wurde aufgezeigt, dass sich die Strukturentwicklungen un-
ter dem Anspruch von Inklusion oder der UN-BRK in beiden Bundesldndern nur graduell
unterscheiden — beispielsweise wurden in beiden Regionen Modelle systembezogener Res-
sourcenzuweisung entwickelt. Nur in einer der Situationen fiihrte die Entwicklung eines sol-
chen Ressourcensteuerungsmodells allerdings zu der in der Literatur vorzufindende Hoff-
nung, so das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma bearbeiten zu kénnen (Situation A). Die
Situation in den Bundeslédndern erscheint ,same same but different‘. Zur Erklérung solcher
Differenzen, hat sich die Rekonstruktion des Steuerungsmodells und der diskursiven Rah-
mung von Inklusion auf Ebene des Bundeslandes und der Region als hilfreich erwiesen.
Diese Rekonstruktionen zeigen auf, wie unterschiedlich die Situationen sind, auf die die An-
forderungen der globalen Norm Inklusion treffen. Fiir die Praxis der Bildungsadministration
ergibt sich daraus die Anforderung, entgegen der starken Tendenzen zur Herstellung von
Vergleichbarkeit zwischen regionalen Entwicklungen, Gestaltungsrdume fiir regionale Ent-
wicklungen zu 6ffnen. Um inklusive Strukturen in Bildungssystemen zu entwickeln, miissen
vor Ort Losungen fiir konkrete Probleme ausgehandelt werden, aus denen sich mittel- und
langfristig nachhaltige Strukturentwicklungen ergeben kdnnen.

Fir international vergleichende Forschung zu Inklusion sei abschlieBend auf eine Be-
obachtung von Meijer und Watkins (2016) hingewiesen. Die Autoren stellen fest, dass in den
europdischen Staaten mit dem Begriff Inklusion verschiedene Konzepte hinterlegt sind und
sich die daran anschlieende Gesetzgebung unterscheidet. Gezeigt werden konnte nun, dass
der Bezug auf die nationalstaatliche Ebene allerdings verschleiert, dass hier vor allem die
Ebene der Bundesldnder und Regionen relevant ist, weil dort z.B. die sehr unterschiedlichen
Begriffe von Inklusion entwickelt werden, die Strukturentwicklungen legitimieren. Damit
wird allerdings fraglich, wozu Forschungen, die das deutsche Schulsystem oder Entwicklun-
gen darin mit dem anderer Nationalstaaten vergleichen, Aussagen treffen, denn nicht nur die
16 Bundeslidnder sondern auch die Regionen stellen eine notwendige Vergleichsebene dar.
Eine international vergleichende Forschung, die Phinomene im Kontext der Entwicklung
inklusiver Bildungssysteme aufregionaler Ebene fokussiert und eingebettet in spezifisch aus-
gebildete Situationen versteht, hat dabei das Potential differente Moglichkeitsraume fiir die
Umsetzung von Inklusion auf Ebene der Einzelschule oder der Interaktion im Unterricht auf-
zuzeigen (Gasterstadt 2019c) und so zum Beispiel auch Praktiken der Differenzerzeugung
weitergehend analysieren zu kdnnen (Gasterstédt/Riiger, i.E.). Der internationale Vergleich
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ermdglicht dabei, vermeintliche Selbstverstindlichkeiten zu irritieren und so Raum fiir wei-
terfithrende Erkenntnismdglichkeiten zu 6ffnen.
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11 MaBnahmen inklusiver Bildung — Ein international
vergleichender Blick auf Andalusien (Spanien) und
Berlin (Deutschland)

Lea Schdfer

Abstract

Inklusive Bildung wird in Spanien im Kontext der Realisierung eines demokratischen Bil-
dungssystems und als Moglichkeit der Garantie von Chancengerechtigkeit durch eine Schule
fiir alle verstanden. Die bildungspolitisch vorgegebenen Mafinahmen zur Beriicksichtigung
von Diversitit zielen auf inklusive Bildung, wobei Behinderung bzw. sonderpddagogischer
Forderbedarf — anders als in den rechtlichen Vorgaben der deutschen Bundeslédnder — explizit
nur ein Teil der Zielgruppe inklusiver Bildung darstellt. Gleichzeitig werden bei der Umset-
zung der rechtlichen Grundlagen zu inklusiver Bildung auf der Mikroebene der Schule deut-
liche Exklusionsprozesse sichtbar. International vergleichend zu den regionalen Strukturen
inklusiver Beschulung in Andalusien steht als ,,Extremfall“ — im Sinne eines kontrastieren-
den Falls hinsichtlich struktureller Eigenschaften — das Land Berlin, konkret: Mafinahmen
im Rahmen des ,,Gesamtkonzepts Inklusive Schule in Berlin®. Dabei soll folgende Fragestel-
lung beantwortet werden: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede bzgl. organisationaler
MaBnahmen zur Umsetzung inklusiver Schulbildung lassen sich fiir diese beiden Lénder f6-
deraler Staaten (die Autonome Region Andalusien und das Land Berlin) im Kontext der po-
litischen Vorgaben feststellen?

1. Einleitung

Im Zuge des Demokratisierungsprozesses in Spanien nach der Diktatur Francos fiihrte das
Land die Autonomie der einzelnen Regionen bzgl. Bildung im Jahre 1981 in Andalusien ein
(BOE 11/01/1982; Nohlen/Hildenbrand 2005). Die Bundesrepublik Deutschland wurde hin-
gegen bereits nach Ende des 2. Weltkriegs in damals 12 Bundeslander aufgeteilt. Hierin kam
Berlin aufgrund der Teilung in Ost- und West-Berlin bis 1990 eine Sonderrolle zu (Wolff
2019). Diese Gemeinsamkeit einer foderalen Bildungsverwaltung, ebenso wie eine Vorrei-
terrolle bzgl. inklusiver Bildung im jeweiligen Land bieten die Basis fiir einen tiefergehenden
und vergleichenden Blick auf Andalusien als Autonome Region Spaniens und Berlin als ein
Stadtstaat in Deutschland' (zum Vergleich Madrid und Baden-Wiirttemberg, siche Powell et
al. 2021 1.d.B.). Sowohl Andalusien als auch (West-)Berlin fiihrten zwar in den 1980er Jahren
die gemeinsame Beschulung aller Schiiler*innen ein, dies jedoch vor dem Hintergrund

1 Der Blick auf die historische Entwicklung fokussiert Deutschland und Berlin ohne die Entwicklung in
den Landes- bzw. Stadtteilen der DDR miteinzubeziehen.
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divergenter historischer Entwicklungen und mit voneinander abweichenden Resultaten. Dies
wird u.a. bei einem Vergleich der Segregationsquoten beider Lander deutlich (European
Agency 2018), welche zwar nur marginal Aussagen iiber die Qualitét der inklusiven Praxis
zulassen, aber dennoch als ein Tertium Comparationis in Form eines Hinweises auf den Stand
der Etablierung inklusiver Bildung an dieser Stelle herangezogen werden.

Die seit Jahren im internationalen Vergleich sehr niedrige Integrations- und Inklusions-
quote Spaniens, die das spanische Bildungsministerium fiir das Schuljahr 2017/18 mit 0,45%
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEFP) 2019) angibt und worunter so-
wohl die Beschulung in separaten Klassen innerhalb der Regelschulen als auch die Beschu-
lung in sog. Schulen fiir Sonderpadagogik, wie sie in Spanien bezeichnet werden, fallen,
sprechen insgesamt und auf den ersten Blick fiir eine konsequente Umsetzung inklusiver Bil-
dung. Die European Agency (2018) differenziert diese Zahl in ihren Statistiken zu inklusiver
Bildung noch einmal und unterscheidet zwischen der Beschulung in Sonderklassen und jener
in Sonderschulen. Diese Zahlen sind fiir Spanien insgesamt etwas hoher, jedoch im Vergleich
immer noch weit unter dem Durchschnitt der an der Erhebung beteiligten europdischen Lén-
der. So werden hier 0,55% der Gesamtpopulation der Schiiler*innen in Schulen fiir Sonder-
padagogik unterrichtet, in Deutschland sind es 3,47% aller Schiiler*innen, die an Férderschu-
len unterrichtet werden (Durchschnitt aller beteiligten Lénder: 1,54%) (ebd.). Im Gegensatz
zu diesen niedrigen Separations- und Segregationsraten in Spanien kritisierte das UN-Komi-
tee im Jahr 2017, dass das Land aufgrund seines segregierenden Schulsystems fiir Menschen
mit Behinderungen gegen Artikel 24 der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-Convention on the Rights of Persons with Disabilities; i.F. UN-CRPD)
verstoBt (UN-Ausschuss zu Rechten von Menschen mit Behinderungen 2017; UN 2019). Die
Untersuchung des spanischen Bildungssystems nach VerstoBen gegen die UN-CRPD durch
die UN war die Folge einer Klage eines groflen Verbandes von Menschen mit Behinderun-
gen?, der sich an die unabhingige Anlaufstelle gem. Par. 33 der UN-CRPD zur Umsetzung
ebendieser in Spanien® gewandt hatte (ebd.: 3). Dies erkldrt auch, wieso es diese Untersu-
chung in einem Land mit einer so niedrigen Quote gibt, in Deutschland, das eine sehr viel
hdhere Zahl separierter und segregierter Beschulung aufweist, jedoch (noch) nicht.

Der international vergleichende Blick auf Aspekte inklusiver Bildung in Andalusien
(Spanien) und Berlin (Deutschland) bietet sich u.a. aufgrund der Gemeinsamkeit des fodera-
len Systems im Bereich Bildung und der unterschiedlichen schulstrukturellen Umsetzung an.
Die niedrige Segregationsquote in Spanien, die lange Tradition integrativer und inklusiver
Beschulung und die Tatsache, dass inklusive Bildung in Spanien im Kontext der internatio-
nalen Inklusionsforschung insgesamt bislang noch ein Desiderat darstellt (s. u.a. Dyson 2004;
Johnson 2013; Kopfer 2013; Kiuppis/Peters 2014; Powell 2014; Briiggemann et al. 2016;
Schifer et al. 2016; Kopfer et al. 2018; Powell 2018; Schéfer et al. 2018), macht Spanien fiir
einen Vergleich interessant. Konkret wird in diesem Artikel der Frage nachgegangen, welche
Unterschiede und Gemeinsamkeiten sich im Vergleich der bildungspolitisch definierten
Mafnahmen zur Umsetzung inklusiver Bildung in Andalusien und Berlin als Resultat jahre-
langer Entwicklungen feststellen lassen Dabei wird im Kontext dieses Artikels - anschlieSend
an die punktuelle Komparation der historischen Entwicklung inklusiver Schulbildung auf
rechtlicher Ebene in beiden Léndern — das Konzept zur ,,Beriicksichtigung der Diversitat*
(Consejeria de Educacion 2008) in Andalusien analysiert und dem ,,Gesamtkonzepts Inklu-

2 Asociacion SOLCOM para la solidaridad comunitaria de las personas con diversidad funcional y la in-
clusion social.
3 Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI)
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sive Schule in Berlin* (Abgeordnetenhaus von Berlin 2011) gegeniibergestellt. Andalusien
befindet sich im Siiden Spaniens und ist die bevolkerungsreichste Autonome Region des
Landes mit der hochsten Anzahl an Schiiler*innen, doch gleichzeitig ist die Bevdlkerungs-
dichte relativ gering (Instituto Nacional de Estadisticas 2019). Laut Bildungsbericht von
2019 gingen im Schuljahr 2017/18 ca. 1,8 Mio. Kinder und Jugendliche in Andalusien in die
Schule, davon 7949 in separaten und segregierten Beschulungsformen (0,44%) (Consejeria
de Educacion y Deporte 2019: 2). Mit einer Integrationsquote von 84,2% liegt Andalusien
iiber der spanischen Durchschnittsquote von 83,6% und im Mittelfeld aller Autonomen Re-
gionen (MEFP 2019: 7).

Der Schritt des Vergleichs beider Vorgaben zu inklusiver schulischer Bildung entspricht
im Kontext international vergleichender Forschung jenem der Juxtaposition oder Kompara-
tion nach Hilker (1962), welchem die Exploration und Selektion bereits vorausgingen. Im
Kontext dieser Komparation werden beide Konzepte hinsichtlich des Gegenstands der MaB-
nahmen inklusiver Bildung im Schulsystem beider Lander analysiert. Der Fokus liegt hierbei
auf der rechtlichen Verortung, den moglichen Beschulungsformen sowie den konkreten Maf-
nahmen inklusiver Schulbildung. Die abschlieBende Diskussion dient dazu, die gewonnenen
Ergebnisse hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschiede einzuordnen und daran anschlie-
Bende Forschungsdesiderate zu formulieren.

Der Artikel enthélt bzgl. Spanien und Andalusien Ergebnisse aus meiner Dissertation
(erfolgreiche Disputation 09/2019, Kultur-, Sozial- und Bildungswissenschaftliche Fakultit
der Humboldt-Universitdt zu Berlin). Im Rahmen dieser Studie wurde der institutionelle
Wandel von Diversitét im spanischen und andalusischen Schulsystem mittels einer qualitati-
ven Mehrebenenanalyse sowohl historisch als auch durch Expert*inneninterviews rekonstru-
iert und analysiert. Ebenso wie die genannte Studie wird der vorliegende Artikel aus der Per-
spektive einer Wissenschaftlerin aus Berlin in Deutschland geschrieben, was in Bezug auf
die Analyse in Andalusien bedeutet, dass mit dieser eine Fremdbetrachtung durchgefiihrt
wird, die einerseits das Verstindnis kultureller Dimensionen einschrankt und gleichzeitig die
Maglichkeit eroffnet, von auBerhalb auf ein Land und eine Region zu schauen, ohne Teil
dessen zu sein. Alle 