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Anmerkungen zur Verwendung
geschlechtergerechter Sprache in dieser Arbeit

Sprache soll in dieser Arbeit geschlechtergerecht verwendet werden. Dazu werden in
der Regel beide Formen, das heifdt, die maskuline und feminine Version eines Wor-
tes, oder eine neutrale Bezeichnung verwendet. Damit folge ich den Empfehlungen
der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie.

Mit der Verwendung der minnlichen und weiblichen Form mochte ich dazu
beitragen, die Sichtbarkeit von Frauen als handelnde Personen zu erhéhen. Deshalb
gibt es in dieser Arbeit einige Ausnahmen von der Nennung beider Geschlechter: Im
historischen Teil wird bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts meist nur die maskuline
Form verwendet, wobei es sich dabei nicht um ein generisches, sondern um ein ech-
tes Maskulinum handelt. Da in den berwiegenden mir zuginglichen Geschichts-
schreibungen des deutschen Schulsystems keine geschlechtergerechte Sprache
verwendet wurde, ist schwer nachzuvollziehen, ab wann es angemessen ist, von Leh-
rerinnen und Lehrern oder Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen zu spre-
chen. Ich habe mich fiir ca. ab 1905 entschieden, da in diesem Jahr Frauen an Uni-
versititen fiir das Examen fiir das hohere Lehramt erstmalig zugelassen wurden
(Costas, 1995). Auch wenn es moglich ist, dass vor diesem Zeitpunkt Frauen beteiligt
waren, wird auf eine Nennung beider Geschlechter verzichtet, damit die Reprisen-
tanz von Frauen nicht kiinstlich erhoht wird.

Die zweite Ausnahme bilden abstrakte Bezeichnungen, wie beispielsweise der
Begrift des Akteurs. Da hier in der Regel auch Institutionen gemeint sind, wird auf
eine Nennung von Akteurinnen verzichtet. Das Gleiche gilt, wenn abstrakte Mecha-
nismen beschrieben werden, beispielsweise ist bei der Explikation von Kommunika-
tion im systemtheoretischen Sinne von ,Empfingern“ und ,Sendern“ die Rede. In
solchen und dhnlichen Fillen wurde das generische Maskulinum verwendet.

Ich bin mir bewusst darliber, dass ich mit der Entscheidung fiir die Nennung
,beider“ Geschlechter die Konstruktion von Geschlecht als binires Merkmal repro-
duziere. Das ist nicht meine Intention. Ich méochte jedoch auch nicht im Text jede
Verwendung einer geschlechtsspezifischen Bezeichnung als problematisch kenn-
zeichnen, um die Komplexitit des zu Lesenden nicht weiter zu erhéhen.
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Vorwort

SWarum machen wir nicht einfach Inklusion?“ Diese doch vergleichsweise einfache
und auf den ersten Blick naiv anmutende Frage zeigt zum einen die zentrale Hal-
tung der Autorin und zum anderen den Fokus der Arbeit, die an der Universitit
Potsdam als Dissertationsschrift eingereicht wurde. Und doch erweist sich diese
Frage genau in dieser Einfachheit der Formulierung als tiefgriindig, da sie — insbe-
sondere durch das einfach — auf zahlreiche Paradoxien im Zusammenhang mit dem
Thema Inklusion und Schule verweist. Vom Anspruch her will diese Arbeit nicht
weniger als eine Theorie schulischer Inklusion entwickeln. Und das damit verbun-
dene Anliegen und die Differenziertheit der Autorin werden darin sichtbar, dass sie
bewusst nur eine und nicht die Theorie formulieren méchte. Sie nimmt damit das
Defizit einer fehlenden Theorie schulischer Inklusion und die damit zusammenhin-
genden Missverstindnisse und Verwerfungen in Politik, Wissenschaft und der schu-
lischen Praxis systematisch in den Blick. Denn im Bildungssystem wird das Thema
Inklusion zahlreich rezipiert, dazu geforscht und publiziert, jedoch der Begriff bis
heute in Bezug auf Schule nicht geniigend konkretisiert. Daher erscheint er als einer
jener Begriffe, die als semantische Klammer fiir eine Vielzahl von Perspektiven, In-
teressen, Intentionen und Konzepten fungieren (vgl. Helmke, Hornsterin, Terhart
2000, S.10). Der Begriff erscheint fast als ,Plastikwort“ (Porksen, 1992, S. 33) aktuel-
ler Bildungspolitik, der eine Transformation in ein anschlussfihiges Verstindnis von
Kompetenzentwicklung und Bildung benétigt. Im Band wird daher die Theorie-
Praxis-Liicke im Inklusionsdiskurs mithilfe einer systemtheoretischen Anndherung
expliziert. Damit zusammenhingende normative Deutungen werden hier theoreti-
schen und empirischen Befunden gegeniibergestellt und es wird verdeutlicht, wie
sich die ,Lage der Nation“ als stagnierende Umsetzung des Inklusionsgedankens
darstellt.

Der Gedanke der Paradoxie, dass sich Systeme nicht einfach steuern lassen und
gerade die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention dies der Logik nach
versucht, wird mithilfe der Systemtheorie nach Niklas Luhmann sichtbar. Der Theo-
riestartpunkt geht von der Annahme aus, dass der Inklusionsgedanke gingige
Grundprimissen des Bildungssystems infrage stellt. Einige der Grundprimissen
sind, dass Schiilerinnen und Schiiler als ,besser/schlechter kodiert werden (An-
nahme 1) und dass sie im weitesten Sinne als ,Trivialmaschinen“ behandelt werden
(Annahme 2), d.h., dass sowohl der Lehr-Lern-Prozess als auch der ,individuelle“
Entwicklungsprozess (scheinbar) gestalt- und vorhersagbar ist. Die Vorhersagbarkeit
erscheint systemimmanent, um Inhalte als vermittelbar zu bestimmen. Wiren sie
von vornherein nicht-vermittelbar, wiirde das gesamte System nicht funktionieren
(Annahme 3). Der Inklusionsgedanke bringe dies nun ins Wanken, so die Autorin,
denn die Schiilerinnen und Schiiler lieRen sich nicht mehr in der Form besser/
schlechter kodieren und als Trivialmaschinen behandeln, wenigstens nicht diejeni-
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gen mit Férderschwerpunkten. Dies bedeutet in Bezug auf die Vermittelbarkeit der
Inhalte ein massives Eingreifen in die dafiir etablierten Programme der Unterrichts-
gestaltung, aber auch der Werte und Bewertungen sowie der zentralen Bezugsnor-
men. Auf den Punkt gebracht bedeutet das, dass die Umsetzung der Inklusion
zwangldufig mit Systemkonflikten einhergeht. Inklusion bringt das Bildungssystem
in ein Dilemma, mit den Folgen der andernorts getroffenen Entscheidungen umge-
hen zu miissen. Hier verbindet die Autorin anschaulich und intellektuell stimulie-
rend die Systemtheorie Luhmanns mit der Trilemma-Theorie von Inklusion nach
Mai-Anh Boger. Diese Theoriemomente dienen dazu, in einem komplexen For-
schungsprogramm aus drei Teilvorhaben die systembedingten Widerspriiche von In-
klusion herauszuarbeiten. Fokussiert wird dabei auf die Frage nach dem Inklusions-
verstindnis auf verschiedenen bildungspolitischen Ebenen (international, national,
regional), auf das Konfliktpotenzial zwischen Férderschwerpunkten und dem Schul-
system sowie auf die konkrete organisatorische Ausgestaltung inklusiver Grund-
schulen im Beispielsystem Brandenburg. Dies fiihrt in der Konsequenz zur Bildung
verschiedener Thesen als Basis fiir den Entwurf einer Theorie der Inklusion schuli-
scher Bildung, die eine tatsichliche Umsetzung der Inklusion im urspriinglichen
Sinne begriindet fraglich erscheinen lassen. Genau dieses theorie- und empiriegelei-
tete Infragestellen stellt den zentralen Wert der Arbeit dar und kann als fruchtbarer
und anregender Diskussionsimpuls fiir die Debatte um das Thema angesehen wer-
den. Der Entwurf einer Theorie von Inklusion provoziert auf den ersten Blick, aber
er vermeidet es durch theoretischen Tiefgang und eine umsichtige Argumentation
der Autorin, einseitig zu polemisieren. Da der Ansatz komplex ist, werden auch die
Antworten auf die aufgeworfenen Fragen nicht einfach sein. Mit Blick auf die Schii-
lernnen und Schiiler mit Forderschwerpunkt und ihre Eltern erscheinen aber so-
wohl die aufgeworfenen Forschungsdesiderate als auch die Praxisimplikationen der
Arbeit dringend notwendig, um das Bildungssystem selbst entscheidungs- und hand-
lungsfihig oder, im systemtheoretischen Sinne, anschlussfihig zu halten.

Dr.in Mandy Schiefner-Rohs
Dr. Thomas Prescher
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0 Einfithrung in das Forschungsvorhaben

Warum machen wir nicht einfach Inklusion? Eine Dekade nach Inkrafitreten der
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen der Vereinten Natio-
nen (kurz: UN-Behindertenrechtskonvention), in welcher ein inklusives Bildungs-
system auf allen Ebenen gefordert wird, lisst sich wohl kaum sagen, dass das deut-
sche Bildungssystem ein inklusives Schulsystem auf allen Ebenen ist. Ein Blick in
die Kommentarspalten regionaler und iiberregionaler deutscher Zeitungen zu Arti-
keln, die sich mit Inklusion befassen, zeigt schnell, wie emotional das Thema in der
Offentlichkeit diskutiert wird. Zu lesen ist vom ,Inklusions-Chaos“ (Spiegel Online
vom 76.2018), vom ,Mirchen von der Inklusion“ (Die Story, ARD), der Chef des
deutschen Lehrerverbandes forderte in der Zeitung WELT vom 5.2.2018 ein ,Morato-
rium der Inklusion“. Die Frage , Befiirworten Sie Inklusion an Regelschulen?“ am Ende
der Online-Version des Artikels beantworteten 7% der 15.071 Teilnehmenden mit Ja,
88 % mit einem klaren Nein (Stand: 29.01.2019). Wihrend Marco Tullner, Kultusmi-
nister in Sachsen-Anhalt, im Spiegel 52/2017 Férderschulen zu einem ,hohen Gut*
erklirte, zeigte sich der Ausschuss fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen
der Vereinten Nationen (2015) dartiber ,besorgt, dass der Grofiteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Behinderungen in dem Bildungssystem des Vertragsstaates
[Deutschland J.L.] segregierte Férderschulen besucht“ und empfiehlt ,im Interesse
der Inklusion das segregierte Schulwesen zuriickzubauen“ (S.11).

Laut der Bildungsstatistik der Kultusministerkonferenz (KMK) besuchten im
Schuljahr 2017/2018 rund 57% der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen'
eine Forderschule, rund 43 % wurden an Regelschulen unterrichtet (KMK, 2018).
Zwar hat sich der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung, die eine
Regelschule besuchen, seit dem Schuljahr 2008/2009 damit um rund 25% erhoht.
Gleichwohl verinderte sich der Anteil an allen Schulkindern, die an Forderschulen
unterrichtet wurden, kaum. Er lag im Schuljahr 2008/2009 bei 4.9 %, im Schuljahr
2017/2018 bei 4.2% (Klemm, 2015; KMK, 2017). Dariiber hinaus zeigen sich grofe
Unterschiede nach den Faktoren Bundesland und Art der Behinderung (Klemm,
2015; Lange, 2017; KMK, 2017, 2018). Es lisst sich also beobachten, dass Inklusion in
den einzelnen Bundeslindern unterschiedlich stark umgesetzt wird, dass die Um-
setzung zwischen verschiedenen Behinderungen schwankt und dass eine Zunahme
an Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen im allgemeinen Schulsystem
nicht zwingend zu einem Riickgang an Kindern im Sonderschulsystem? fiihrt.

1 Genau genommen wurde der Anteil an Kindern, die sonderpidagogische Férderung erhielten, erhoben. Zur Problema-
tik der Erfassung von Kindern mit sonderpidagogischem Férderschwerpunkt im Kontext bildungsstatistischer Analysen
siehe Malecki (2014).

2 Der Begriff des Sonderschulsystems wird deshalb verwendet, weil mit ihm die Abgrenzung vom allgemeinen Schulsys-
tem am deutlichsten ist. Zudem sind die Regelungen zur Bezeichnung des Sonderschulsystems und seiner Einrichtung
uneinheitlich zwischen den Bundeslindern. Die Bezeichnung orientiert sich daher an der relativ einheitlich verwende-
ten Profession der Sonderpidagogik (vgl. auch Kapitel 2).
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Lange (2017) kam auf Basis einer empirischen Analyse zu dem Schluss, dass in fiinf
Bundeslidndern Inklusion und Exklusion unabhingig voneinander seien, in sieben
weiteren Bundeslindern konnte sie eine moderate Abhingigkeit feststellen und fiir
vier Bundeslinder konstatierte sie einen Zusammenhang zwischen dem Anteil an
Kindern mit Behinderungen in Regelschulen und Kindern in Sonderschulen. Lam-
brecht, Bosse, Bogda, Henke, Koch und Spoérer (2018) zeigten, dass sich dieses Mus-
ter innerhalb des Bundeslandes Brandenburg wiederholte. Der Anteil an Kindern
mit Behinderung, die Regelschulen besuchten, schwankte zwischen den Branden-
burger Landkreisen um bis zu 30 % und war unabhingig von der Anzahl an Kindern
mit Behinderungen in Forderschulen. Entgegen der emotionalen Debatte um Inklu-
sion, wie sie in der Offentlichkeit gefiihrt wird, ldsst sich empirisch kein Riickgang
der Forderschulen feststellen. Im Gegenteil: Es stellt sich vielmehr die Frage, warum
die Zahl an Kindern mit Behinderungen im allgemeinen Schulsystem nach der Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention nicht viel stirker angestiegen ist.
Warum geht Inklusion in Deutschland so langsam voran oder stagniert? Was bedeu-
tet es, ein inklusives System auf allen Ebenen zu schaffen, und warum ist das offen-
bar so schwer?

Diese Fragen waren mein Ausgangspunkt zur Entwicklung einer Theorie schu-
lischer Inklusion. Der Prozess der Theorieentwicklung und Darstellung umfasste
ungefihr dreieinhalb Jahre. In den folgenden Kapiteln méchte ich Sie bzw. dich an
der Entstehung und den Ergebnissen dieses Prozesses teilhaben lassen. Dafiir werde
ich unterschiedliche Formulierungen nutzen: Zum einen spreche ich von mir, werde
also das Wort ich benutzen. Das ist dann der Fall, wenn ich im Prozess der Theorie-
entwicklung eine Entscheidung als Forscherin getroffen habe, die elementar fiir die
weitere Theorieentwicklung war und die eine bewusste Auswahl darstellte. Diese
Entscheidungen liegen mitunter mehrere Jahre zuriick. Wenn es eher um Fragen
der Darstellung des Prozesses geht, dann werde ich von uns sprechen, von mir und
Thnen bzw. dir als Leser oder Leserin. Damit mochte ich Sie bzw. dich stirker in
meine Gedankenginge inkludieren und verdeutlichen, dass die Theorieentwicklung
und die Darstellung selbiger unterschiedliche Prozesse sind. Das Wort wir verwende
ich also insbesondere dann, wenn ich meinen inneren Prozess der Theorieentwick-
lung in die hier vorliegende, intersubjektiv zugingliche, schriftliche Form bringe.
Dies duflert sich zum Beispiel in der Darstellung von Entscheidungen iiber die Aus-
wahl und Chronologie der Inhalte.

In diesem Sinne werden wir im Folgenden zunichst die Ausgangslage betrach-
ten, vor deren Hintergrund die Theoriebildung stattfand (Kapitel 0.1) und nachvoll-
ziehen, welche Methodik selbiger zugrunde lag (Kapitel 0.2). Am Ende dieses Kapi-
tels folgt eine Darstellung des weiteren Aufbaus dieser Arbeit.



Ausgangslage 15

0.1 Ausgangslage

Die UN-Behindertenrechtskonvention hat das Thema Inklusion auf die Agenda un-
terschiedlicher nationaler und internationaler Akteure gesetzt. Sie besteht aus einer
Priambel, 50 Artikeln sowie einem fakultativen Zusatzprotokoll. Der Artikel, der die
Bildungspolitik national und international auf den Plan rief, war Artikel 24. Hier
heifdt es: ,States Parties shall ensure an inclusive education system at all levels”
(Art. 24, Abs.1). Dieser Teilsatz oder priziser das eine Wort — inclusive — hat den bil-
dungspolitischen und den bildungswissenschaftlichen Diskurs auf eine Art und
Weise geprigt, wie es zuletzt vermutlich das Programm zur internationalen Schiiler-
bewertung, die PISA-Studie, vermochte. Die PISA-Studien und die UN-Behinderten-
rechtskonvention haben einen gemeinsamen Kern, sie zielen beide auf Differenzen
zwischen Menschen. Die PISA-Studie zeigte wiederholt, wie ausschlaggebend die
Differenzierungslinie Herkunfi fiir den Erfolg im Bildungssystem ist (Klieme etal.,
2010). Die UN-Behindertenrechtskonvention ficht nun die Regelungen zum Um-
gang mit Menschen auf Basis der Differenzierungslinie Behinderung an und fordert
ein inklusives Bildungssystem. Inklusion kann folglich als eine Moglichkeit zum
Umgang mit Differenzen verstanden werden.

Differenzen und Differenzierungslinien sind Gegenstand der Debatten einer
kritischen Erziehungswissenschaft, wobei selten eine konkrete Definition der Be-
griffe gegeben wird (Lutz & Wenning, 2001). Dies ist auch bei der Differenzierungs-
linie Behinderung der Fall: Aus der Priambel der UN-Behindertenrechtskonvention
geht zwar hervor, dass Behinderung als soziales (nicht als biologisches) Konstrukt
verstanden werden soll. Die Frage nach der korrekten Definition von Behinderung
war (und ist es noch immer) jedoch so kontrovers, dass die UN-Behindertenrechts-
konvention daran sogar zu scheitern drohte und die Begriffsdefinition deshalb nicht
in den Haupttext aufgenommen wurde (von Bernstorft, 2007).

Allgemein liegen unterschiedliche Konzepte vor, Differenzen zu systematisie-
ren, beispielswiese nach der (vermeintlichen) Essenzialitit der Differenzen, ob es
sich um horizontale (d. h. eher egalitire) oder vertikale (d.h. eher hierarchische) Dif-
ferenzen handelt oder welcher Oberkategorie sich verschiedene Differenzen zuord-
nen lassen, z.B. korperorientierte Differenzierungslinien und ckonomische Diffe-
renzierungslinien (Lutz & Wenning, 2001). Grundsitzlich fassen wir im Folgenden
Differenzen als Unterschiede, also als Merkmale, bei denen davon ausgegangen
wird, dass sie entweder vorhanden sind oder nicht vorhanden sind, und die sich da-
ritber hinaus in ihrer Ausprigung unterscheiden. Wenn im Folgenden von Behinde-
rung die Rede ist, dann ist prima facie der Behinderungsbegriff im Sinne der UN-
Behindertenrechtskonvention gemeint. Wir verhandeln (zunichst) nicht die Frage,
inwiefern das Merkmal Behinderung existiert bzw. konstruiert ist, das heift, es ist
unklar, ob die Kategorie der Behinderung existiert oder nicht.

In der deutschen Ubersetzung der UN-Behindertenrechtskonvention heifit es,
anders als im englischen Original, in Artikel 24: ,[d]ie Vertragsstaaten [gewéhrleisten
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J. L] ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen*. Die Ubersetzung von inclu-

sive mit integrativ weist auf einen weiteren wichtigen Punkt im Inklusionsdiskurs
hin: Wenn Inklusion eine Mdglichkeit zum Umgang mit der (existenten oder nicht
existenten) Differenzierungslinie Behinderung darstellt, dann stellt sich die Frage, ob
Inklusion und Integration unterschiedliche Moglichkeiten bezeichnen.

Im Folgenden werfen wir einen Blick auf den Stand der Diskussion wichtiger
Debatten im Inklusionsdiskurs.

011 Was ist Inklusion?

Der Begriff Inklusion wurde mit der Salamanca-Erklirung 1994 in den deutschspra-
chigen Diskurs eingefithrt, wihrend die Integrationsbewegung bereits seit den
1970er Jahren vehement den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne
Behinderungen forderte (Schnell, 2003). In der Diskussion um die Frage, ob Inklu-
sion und Integration unterschiedliche Ideen des Umgangs mit Heterogenitit be-
zeichnen, lassen sich im Wesentlichen drei Positionen unterscheiden: erstens die
Position, dass es einen Unterschied zwischen Inklusion und Integration gebe (z. B.
Sander, 2003; Hinz, 2004), zweitens die Position, dass kein grundlegender Unter-
schied existiere (z.B. Preuss-Lausitz, 2018a) und drittens die Position, dass diese
Frage irrelevant sei (z. B. Jantzen, 2018). Als konsensueller Kern dieser drei Positio-
nen lisst sich festhalten, dass es grundsitzlich um den gemeinsamen Unterricht
von Kindern in einer Schule geht!, woraus sich die Frage nach dem Wie und dem
Wer ergibt. Grob gesagt lisst sich beim Wie danach fragen, wer sich anpassen muss,
um Inklusion zu verwirklichen: das Kind an die herrschende Normalitit oder die
herrschende Normalitit an das Kind®. Diese Frage ist eng verbunden mit der Diskus-
sion um die Unterscheidung zwischen Inklusion und Integration®. Bei der Frage
nach dem Wer steht die Frage im Vordergrund, durch welche Heterogenititsdimen-
sionen bzw. Differenzierungslinien die herrschende Normalitit gekennzeichnet ist:
Beziehen sich inklusive/integrative Konzepte auf den gemeinsamen Unterricht von
Kindern mit und ohne Behinderung im spezifischen Sinne oder auf den Umgang

3 Da die deutsche Ubersetzung nicht als offizielle Ubersetzung anerkannt ist (Degener, 2009), liegt hier grundsitzlich
der englische Vertragstext zugrunde.

4 Auch zwischen Vertreterinnen und Vertretern der Integrations- bzw. Inklusionsbewegung ist dabei umstritten, wie hoch
der Anteil des gemeinsamen Unterrichts sein muss. Integrationskritische Konzepte unterscheiden sich jedoch noch
einmal grundlegend davon: Speck (1987) beispielsweise kritisiert den Begriff der Integration als utopisch — es handele
sich um eine normative Zielvorstellung, konkreter solle deshalb von ,Eingliederung“ oder , gemeinsamer Erziehung“
gesprochen werden (S.18). Bleidick (1987) beschreibt, wie durch die Vorstellung von Integration als gesellschaftlichem
Ziel die Unterrichtung behinderter Kinder in Sonderschulen als integrativ angesehen werden kann. Schildmann (2018)
weist darauf hin, dass diese unterschiedlichen Sichtweisen, ob Integration als Ziel durch Unterricht in Sonderinstitutio-
nen erreicht werden kénne oder ob Integration als Weg zugleich das Ziel darstellt, nicht ernsthaft diskutiert wurden,
sondern sich eher als unvereinbare Pole unterschiedlicher Stromungen gegeniiberstanden.

5 Normalitit kann hier zunichst verstanden werden als Antonym zu Abweichung im Sinne eines Regulierungsmechanis-
mus insbesondere von Institutionen (Stehr, 2006). Sie bezeichnet das , systemkonforme, produktive Erscheinen und
Verhalten bzw. die hiermit verbundenen Kompetenzen®, ist am Durchschnitt orientiert und ein piddagogisch héchst
problematisches Konzept (Zirfas, 2014, S. 678)

6 Geht es um den Unterschied zwischen Integration und Inklusion, wird Integration haufig mit der Anpassung des Be-
sonderen an die Normalitit und Inklusion mit der Anpassung der Normalitit an das Besondere assoziiert. Anders ist
es beispielsweise bei sozialwissenschaftlichen Theorien iber Integration; hier bezeichnet die Anpassung des Besonde-
ren an das Normale der Terminus Assimilation, wihrend Integration eher mit einem gegenseitigen Aufeinanderzugehen
assoziiert ist (Berry, 1997; fiir eine Kritik und eine Weiterentwicklung z. B. Ward & Geeraert, 2016).
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mit Heterogenitit im Allgemeinen? Werning (2014) schligt in diesem Zusammen-
hang vor, zwischen einem spezifischen und einem allgemeinen Konzept von Inklu-
sion zu unterscheiden. Wir sind zwar dabei, die Entwicklung einer spezifischen
Theorie schulischer Inklusion nachzuvollziehen. Da allgemeine Inklusionskonzepte
jedoch Behinderung als Heterogenititsdimension mitdenken, sind sie ebenso rele-
vant’.

In Bezug auf die Frage nach dem Wie lisst sich feststellen, dass die Unterschei-
dung zwischen Inklusion und Integration im Wesentlichen auf die Annahme zu-
riickgeht, dass Inklusion eine Art ,optimierte Integration“ darstelle, in der sich der
Unterricht in Ginze verindert, sodass die herrschende Normalitit fiir alle Kinder an
ihre Bediirfnisse angepasst wird (Sander, 2003, S.319). Eingebettet werden diese
Uberlegungen in ein Stufenmodell, in welchem fiinf Phasen gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens unterschieden werden. Das Stufenmodell geht auf Biirli (1997) zu-
riick und wurde unter anderem von Sander (2001), Hinz (2004) und Wocken (2012)
aufgegriffen. Die Stufen des Modells lassen sich wie folgt fassen: Auf die Exklusion,
den Ausschluss aus dem Erziehungssystem (Phase 1), folgt die Inklusion in das Er-
ziehungssystem in segregierter Form, das heifit, in spezielle Institutionen (Phase 2).
Integration (Phase 3) bezeichnet den gemeinsamen Unterricht in derselben Institu-
tion, der auf die Bediirfnisse und Fihigkeiten der Mehrheit ausgerichtet ist (im Spe-
zifischen also auf die Bediirfnisse der Nichtbehinderten, im allgemeinen Verstind-
nis auf die durchschnittliche Leistungsfihigkeit der Klasse). In der Phase der
Inklusion (Phase 4) wird die vorherrschende Normalitit kritisiert; der Unterricht
wird auf die Bediirfnisse und Fihigkeiten einer heterogenen Lerngruppe ausgerich-
tet. Hier wird die Frage nach dem Wer obsolet: Gemeint ist alle Vielfalt, eine Behin-
derung stellt keine spezifische Differenzierungslinie mehr dar, sondern ist eine He-
terogenititsdimension von vielen. In der Phase der allgemeinen Piddagogik (Phase 5)
wird die Stufe der Inklusion vervollkommnet, indem sie sich selbst tiberfliissig
macht: ,Vielfalt und Heterogenitit [sind] nichts AuflergewShnliches mehr, daher
braucht es keinen eigenen Begriff“ (Hinz, 2004, S. 50).

Dagegen steht die Auffassung, dass es keinen grundsitzlichen Unterschied zwi-
schen Integration und Inklusion gebe. Diese Position lisst sich darauf zuriickfiih-
ren, dass prominente Vertreterinnen und Vertreter der Integrationsbewegung wie
Annedore Prengel, Georg Feuser, Helmut Reiser und andere ein ,aus heutiger Sicht
inklusives Verstindnis der Integration“ hatten (Hinz, 2004, S.55). Der Unterschied,
der im Stufenmodell zwischen Integration und Inklusion gemacht wird, findet sich
in den integrationspidagogischen Konzepten nicht. Die integrative Padagogik ging
explizit mit einer verinderten Unterrichtsmethodik einher, die auf Basis von Indivi-

7 Auch ich denke andere Heterogenititsdimensionen, insbesondere den sozialen Status eines Kindes, mit. Ich fokussiere
auf Behinderung, weil fiir keine andere Heterogenitidtsdimension als Behinderung ein Sondersystem ausdifferenziert
ist. Die Entdifferenzierung des Midchen- und Jungenbildungssystems ist historisch — bis auf wenige, systemisch nicht
relevante Ausnahmen — vollzogen; die Ausdifferenzierung eines Sondersystems fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche
kann gerade beobachtet werden und fiihrt insofern zu neuen Widerspriichen und Forschungsfeldern, die in diesem
Rahmen jedoch nur peripher beriicksichtigt werden kénnen. Die Differenzierung nach behindert/nicht behindert stellt
somit die einzige Differenzierungslinie dar, anhand derer explizit Bildungschancen vergeben werden, wihrend andere
Differenzierungslinien implizit mit Bildungschancen zusammenhingen (Tervooren & Pfaff, 2018).
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dualisierung und Binnendifferenzierung zu einer bestmoglichen Schulleistungsent-
wicklung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler fithren sollte (Prengel, 2006). Schild-
mann (2018) wies auf die Gefahr hin, dass durch die Debatte um Unterschiede
zwischen Integration und Inklusion Errungenschaften der Integrationspidagogik
aus dem Blick geraten kénnten®. Wihrend Schildmann (2018) und Preuss-Lausitz
(2018a) diese Frage als eine der grofiten Kontroversen innerhalb der wissenschaft-
lichen Community sehen, stellt Jantzen (2018) fest: ,Wenn man so will, haben wir
immer Inklusion gemacht. Und alles andere sind dimliche Wortspiele“ (S.294).
Diese gegeniiber dem Unterschied von Inklusion und Integration indifferente Posi-
tion begriindet sich im Prinzip aus sich selbst heraus: Ob Inklusion oder Integration
vorliegt, ist irrelevant, wenn das, was unter Integration verhandelt wurde, heute In-
klusion ist. Denn was Inklusion oder Integration ist, ist ohnehin umstritten.

Hinter der Frage nach dem Wie und dem Wer, so kénnen wir zusammenfas-
send feststellen, scheinen die Kontroversen um Normalisierung (Wie wird sich an
was angepasst?) und um Dekonstruktion (Welche Differenzierungslinien gibt es?)
zu stehen. Die Kontroverse um Normalisierung schwingt zwar in der Frage nach
dem Unterschied zwischen Integration und Inklusion mit, die Debatte wurde jedoch
nicht explizit gefiihrt (Schildmann, 2018). Die Debatte um Dekonstruktion hingegen
wurde und wird vehement gefiihrt, Reiser (2018a) und Preuss-Lausitz (2018a) sehen
sie als grofite Kontroverse in der wissenschaftlichen Community an.

Fiir uns bedeutet das, dass es als Basis fiir die Entwicklung einer Theorie schuli-
scher Inklusion keine allgemein anerkannte Definition von Inklusion gibt, auf die wir
uns berufen konnen. Wir konnen lediglich Folgendes als konsensuellen Kern einer
Definition schulischer Inklusion mit dem Fokus auf die Differenzierungslinie Behin-
derung festhalten: Inklusion bezeichnet den gemeinsamen Unterricht von behinderten
und nicht behinderten Kindern in einer Institution, wobei unklar ist, ob die Kategorie der
Behinderung existiert. Diese Definition fiihrt unmittelbar zu der Anschlussfrage, was
das inhaltlich bedeutet. Auf Basis bisheriger Uberlegungen zur Umsetzung von
Inklusion werden wir aufbauend auf dem konsensuellen Kern des gemeinsamen
Unterrichts im folgenden Kapitel eine Arbeitsdefinition schulischer Inklusion entwi-
ckeln.

0.1.2 Eine Arbeitsdefinition schulischer Inklusion

Definitionen sind, grob gesagt, Vereinbarungen dariiber, wie bestimmte Begriffe im
wissenschaftlichen Diskurs verwendet werden (Diekmann, 2002). Wenn Inklusion
das ist, was definiert werden soll, d. h. das Definiendum, kénnte die Wortbedeutung,
d.h. das Definiens, zum Beispiel festgelegt werden mit Kinder mit und ohne Behinde-
rung lernen in derselben Klasse. Dieses Definiens ist allerdings umstritten (Grosche,

8 Dass diese Sorge nicht unbegriindet ist, zeigte sich beispielsweise auf der Tagung ,Inklusion als Motor des Wandels*
des Graduiertenkollegs Inklusion — Bildung — Schule der Humboldt-Universitit zu Berlin (2017). Nach mehreren Vortra-
gen, in denen durch die Vortragenden auf die Neuheit von und das Unwissen iiber Inklusion hingewiesen wurde, gab
es insbesondere von Annedore Prengel sowie UIf Preuss-Lausitz deutliche Hinweise auf die Arbeiten, die unter dem
Stichwort Integration geleistet wurden. Es wurde nun umgekehrt die Riickfrage gestellt, was unter der Forschung von
Inklusion denn Neues sei (ca. ab Minute 17 in der Videodokumentation).
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2015). Da sich Definitionen der empirischen Uberpriifbarkeit entziehen (Diekmann,
2002), kénnen wir nicht kliren, welche Definition von Inklusion letztlich die richtige
ist. Von Definitionen lassen sich priskriptive Sitze abgrenzen. Priskriptive Sitze be-
zeichnen nicht das, was ist, sondern was sein sollte im Sinne von wiinschenswerten,
aber nicht zwingend erreichten oder erreichbaren Zustinden. Diese Sitze kénnen
aus tbergeordneten Dokumenten deduziert werden, in Bezug auf Inklusion z.B.
aus der Salamanca-Erklirung oder der UN-Behindertenrechtskonvention. Inklusion
kann so menschenrechtlich begriindet und eingefordert werden (Bielefeld, 2010;
Niendorf & Reitz, 2016). Priskriptive Definitionen sind bedingt empirisch tiberpriif-
bar, sofern sie mit einem empirisch priafbaren Satz verbunden werden und dieser
die Begriindung fiir den priskriptiven Satz darstellt® (Diekmann, 2002).

In Bezug auf solch normative Setzungen fanden Grosche, Piezunka und Schaffus
(2017) mittels Experten- und Expertinneninterviews mit Inklusionsforschenden he-
raus, dass die Uberwindung von Diskriminierung als konsensueller normativer
Kern von Inklusion gesehen werden kann. Theoretisch lassen sich verschiedene nor-
mative Positionen grob danach unterscheiden, ob sie Inklusion fiir méglich halten
oder nicht und wie die Uberwindung von Diskriminierung erreicht werden soll. Ei-
nerseits gibt es die Vorstellung, dass Inklusion ein utopischer Zustand sei, der nie-
mals erreicht werden konne (z.B. Bintinger & Wilhelm, 2001; Maikowski, 2018)".
Anderseits existieren konkrete Indikatorenkataloge, wie der Index fiir Inklusion, die
definieren, wie Inklusion sein sollte (Boban & Hinz, 2003). Diese Indikatorenkata-
loge pendeln zwischen der Annahme von Inklusion als Utopie und realistisch um-
setzbarem Prozess. Es werden bestimmte Werte gesetzt, beispielsweise die Anerken-
nung von Vielfalt. Aus diesen normativ gesetzten Werten werden dann Kriterien
abgeleitet, die in Schule und Unterricht praktisch umgesetzt und reflektiert werden
kénnen. Der Index fur Inklusion erlaubt so eine Schulentwicklung, die auf die He-
rausbildung von partizipativen, anerkennenden Strukturen ausgerichtet ist. Die De-
finition von Inklusion als gemeinsamer Unterricht wird in dieser Definition um das
praskriptive Element der Anerkennung erweitert. In Bezug auf das Wer liegt dem In-
dex fuir Inklusion ein allgemeines Inklusionsverstindnis zugrunde, in dem Behinde-

9 Zum Beispiel die Aussage: ,Inklusion sollte nicht umgesetzt werden (priskriptiv), weil die Kinder dann geargert wer-
den (empirisch).“ Sofern ich das Weil in seiner Bedeutung akzeptiere und empirisch feststelle, dass die Kinder geirgert
werden, kann ich den praskriptiven Satz, dass Inklusion nicht umgesetzt werden sollte, bestitigen. Ich kann jedoch
auch die Verbindung der Sitze kritisieren: Ich muss nicht finden, dass Inklusion nicht umgesetzt werden sollte, weil die
Kinder gedrgert werden, z. B. stellte Reiser (2018a) eindriicklich dar, dass auch diese negative Kommunikation zwischen
Kindern in inklusiven Settings zu wiinschenswerten Entwicklungsschritten fithren kann.

10 Hier kénnte man noch weiter differenzieren: Insbesondere aus inklusionskritischer Sicht, aber auch aus politischer
Perspektive wird die Vorstellung von Inklusion als Vision dahingehend benutzt, dass sie als Argument gegen den ge-
meinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung benutzt wird (z.B. Speck, 1987). Im Rahmen dieser
Positionen werden dann Inklusion und ,radikale Inklusion“ oder Inklusion und ,totale Inklusion“ (bzw. analog dazu
Integration und ,totale Integration“ oder ,radikale Integration“ unterschieden [Speck, 1987, S.20]). Kern dieser Argu-
mentation ist, dass Inklusion nur dann realistisch sei, wenn das Sonderschulsystem mit seinen spezifischen Institutio-
nen erhalten bliebe und nur punktuell Kinder mit Behinderung in das allgemeine Schulsystem integriert bzw. inkludiert
wiirden. Fir die theoretischen Uberlegungen bringen uns diese Positionen nicht weiter, denn sie kreisen insofern um
sich selbst, als der aktuelle Zustand des Systems (und zwar sowohl in den 70ern, in den 90ern und jetzt) als , inklusiv*
definiert und als einzig realistische Option dargestellt wird. Diese Position bleibt, wie wir in Kapitel 1 sehen werden, an
der Vorstellung von Inklusion auf Funktionssystemebene stehen.
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rung dekonstruiert wird". Da alle Vielfalt anerkannt und Schule entsprechend ge-
staltet werden soll, geht die Antwort auf die Frage nach dem Wie eher in Richtung
Anpassung der herrschenden Normalitit an das Kind als umgekehrt.

Anders sieht es bei dem Response-to-Intervention-Modell aus. Huber und Gro-
sche (2012) stellten selbiges als Rahmenmodell fiir eine inklusive Schule vor; auf Ri-
gen wird schulische Inklusion in Anlehnung an dieses Modell umgesetzt (Diehl,
Mahlau, Vof§ & Hartke, 2012). Kernelement des schulumfassenden Modells sind drei
pyramidenformig aufgebaute Stufen, nach denen die Intensitit und Reichweite von
Diagnostik und Férderung sonderpidagogischer Férderschwerpunkte im gemeinsa-
men Unterricht organisiert sind (Huber & Grosche, 2012). Mit dem Modell soll die
Nachrangigkeit der Sonderpidagogik, die in der Regel erst aktiv wird, wenn bereits
ein Problem besteht, durch ein umfassendes Priventionskonzept ersetzt werden, so-
dass sonderpidagogische Férderschwerpunkte verhindert werden kénnen (Huber &
Grosche, 2012). Im Rahmen dieses Modells wird die Frage nach dem Wer demzu-
folge stirker auf ein spezifisches Inklusionsverstindnis bezogen und die Frage nach
dem Wie eher mit der Anpassung des Kindes an die herrschende Normalitit beant-
wortet. Der Response-to-Intervention-Ansatz wird von verschiedenen Seiten scharf
kritisiert (z. B. Hinz, 2013; Hinz, Geiling, Simon, 2014; Willmann, 2018).

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass auch im Bereich der praskripti-
ven Definitionen von Inklusion keine Einigkeit besteht. Im Gegenteil: Die einzelnen
Facetten und Bedeutungen von Inklusion sind héchst umstritten. Es ist daher wei-
terhin notwendig, einen Begriff und darauf aufbauend eine Theorie von Inklusion
zu entwerfen, die in der Lage ist, verschiedene priskriptive Setzungen miteinzube-
ziehen und gerade nicht eine dieser Setzungen als gegeben hinzunehmen.

Wir bleiben also bei der Definition von Inklusion als gemeinsamer Unterricht von
behinderten und nicht behinderten Kindern in einer Institution, wobei unklar ist, ob die
Kategorie der Behinderung existiert und ergianzen: Auch ist unklar, was das inhaltlich be-
deutet. Diese Definition bildet die Basis flir die Entwicklung einer Theorie schuli-
scher Inklusion.

0.2 Theoriebildung

Allgemein koénnen wissenschaftliche Theorien konzeptuell von wissenschaftlichen
Definitionen abgegrenzt werden, denn sie gehen iiber diese hinaus (Diekmann,
2002). Im Gegensatz zu Definitionen sind wissenschaftliche Theorien empirisch
uberpriifbar, sofern sie einen empirischen Gehalt haben, das heifdt, nicht rein pra-
skriptive Theorien sind. Sie enthalten Sitze tiber die Wirklichkeit; diese Sitze bilden

11 Das ist auch nicht verwunderlich. Denn wiirden im Index fiir Inklusion Behinderung und andere Differenzierungslinien
nicht dekonstruiert und allgemein als Vielfalt verstanden werden, dann wiirde sich die Frage stellen, wie Vielfalt defi-
niert ist, d. h. wie viele unterschiedliche Kinder verschiedener Differenzierungslinien eigentlich in einer Schule vorhan-
den sein missten, um Vielfalt herzustellen.
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ein System, das geeignet ist, Zusammenhinge in der Welt'? zu erkliren (Endruweit,

2015). Wihrend bei Definitionen also eine Begriffszuordnung erfolgt, bestehen
Theorien in Hinblick auf ihren Bezug zur Welt aus miteinander verkniipften Aussa-
gen, von denen einige Grundannahmen darstellen, die nicht oder nur schwer iber-
prifbar sind (Definitionen und zentrale Aussagen), und andere konkrete Zusam-
menhinge zwischen Variablen beschreiben (Diekmann, 2002).

0.2.1 Problemaufriss und Zielstellung

Wir haben bereits ein wesentliches Element einer Theorie schulischer Inklusion ent-
wickelt: die Definition von Inklusion als gemeinsamer Unterricht von Kindern mit
und ohne Behinderung in einer Institution. Dabei haben wir bewusst offen gelassen,
ob die Kategorie der Behinderung existiert und was gemeinsamer Unterricht inhalt-
lich bedeutet. Nur so konnten wir die Definition weitgehend frei von priskriptiven
Anteilen halten (vgl. Kapitel 6.3). Diese Definition bringt uns in Hinblick auf die
Ausgangsfragen, weshalb Inklusion in Deutschland nur so langsam vorangeht und
was es bedeutet, ein inklusives System auf allen Ebenen zu schaffen, jedoch nicht
wirklich weiter. Zur Beantwortung dieser Fragen braucht es eine wissenschaftliche
Theorie, die in der Lage ist, Zusammenhinge in der Welt zu erkliren. Mit dem Ziel
der Erklirung von Welt ist eine strukturell dhnliche Begrifflichkeit wie bei Definitio-
nen verbunden; unterschieden werden kénnen das Explanandum, d.h. das zu Erkla-
rende, und das, womit es erklirt wird, das Explanans (Kromrey, Roose & Striibing,
2016). Aus theoretischer Perspektive suchen wir in dieser Terminologie das Expla-
nans fiir die langsame Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention. Wenn wir
umgekehrt eine Theorie entwickelt oder gegeben haben — das heifdt, wir haben eine
Erklirung gefunden und verstehen, was Inklusion im Sinne der UN-Behinderten-
rechtskonvention fiir das System bedeutet — dann lassen sich aus dieser Theorie Hy-
pothesen ableiten, die empirisch tiberpriift werden konnen. Aus dieser empirischen
Perspektive heraus wird das Explanandum mittels des Explanans prognostiziert;
stimmt die Prognose, spricht das fiir das Explanans (Wiltsche, 2013; Kromrey etal.,
2016).

An einer solchen Theorie mangelt es aktuell. Meine These ist: Die Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention geht deshalb so langsam voran, weil wir als
Gesellschaft nicht verstehen, was Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskon-
vention bedeutet. Wir verstehen nicht, was passiert, wenn die Vorgabe der UN-Be-
hindertenrechtskonvention, dass die Differenzierungslinie Behinderung fur die ge-
sellschaftliche (und damit auch schulische) Teilhabe von Menschen keine Rolle
mehr spielen soll, auf die gegebenen Strukturen des Gesellschaftssystems trifft. Mit
anderen Worten: Wir haben keine Theorie schulischer Inklusion, die in der Lage
wire, die Beobachtungen, die wir machen, zu erkliren, und die dariiber hinaus die
weitere Entwicklung prognostiziert. Wenn wir eine solche Theorie hitten, dann

12 Als Welt verstehe ich hier grob die Summe aller konkreten und abstrakten Entitdten einschlieRlich ihrer Relationen zuei-
nander. Oder anders ausgedriickt: Alles, was erfahren werden kann, und alles, woriiber nachgedacht werden kann, so-
wie die Art und Weise, wie diese Dinge miteinander und untereinander im Verhiltnis stehen, ist Welt.
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kénnten wir verstehen, was Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonven-
tion fuir das Schulsystem bedeutet, und das ist die Voraussetzung dafiir, dass wir ihre
Umsetzung beobachten, analysieren und letztlich korrigieren kénnen.

Wenn ich schreibe, dass wir nicht verstehen, was Inklusion im Sinne der UN-
Behindertenrechtskonvention fiir das Schulsystem bedeutet, dann meine ich damit
nicht, dass wir keine Ahnung hitten, was gerade passiert. Im Gegenteil: Seit der Ra-
tifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention ist die Zahl theoretischer und vor
allem auch empirischer Artikel zum Thema schulische Inklusion deutlich angestie-
gen”. Im Jahr 2014 wurden in 15 von 16 Bundeslindern Pilotprojekte zur Umset-
zung von Inklusion und deren wissenschaftliche Begleitung durchgefithrt oder wa-
ren in Planung (Preuss-Lausitz, 2015).

Den wissenschaftlichen Begleitforschungen lagen umfassende Forschungsde-
signs, in der Regel lingsschnittlich und mit mehreren Schwerpunktthemen konzi-
piert, zugrunde. Die am hdufigsten vertretenen Schwerpunktthemen bezogen sich
auf die Entwicklung sozialer, emotionaler und schulischer Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler, die Einstellung verschiedener Personen zum gemeinsamen
Lernen, Fragen der Professionalisierung von Lehrkriften, verinderte Rollen durch
Erweiterung des pidagogischen Personals um andere Fachkrifte und Aspekte der
Schulentwicklung (Preuss-Lausitz, 2015). Ohne Zweifel bieten diese Forschungen
wichtige Einblicke in die Umsetzung von Inklusion vor Ort und generieren dariiber
hinaus Erkenntnisse tiber den Umgang mit Heterogenitit im Schulsystem. In die-
sem Zusammenhang wies Preuss-Lausitz (2015) darauf hin, dass die Schiilerinnen
und Schiiler zumeist entweder anhand des Vorhandenseins eines sonderpidagogi-
schen Forderschwerpunkts oder anhand ihrer Leistung kategorisiert werden. Dies ist
ein Hinweis darauf, dass durch Inklusion im Wesentlichen die Erforschung von Dis-
parititen um eine weitere Kategorie erginzt wurde: die Kategorie der Behinderung,
die im Kontext von Schule in der Regel zum sonderpidagogischen Forderschwer-
punkt wird. Gleichwohl erfihrt die Besonderheit dieser Kategorie in der Inklusions-
forschung wenig Beachtung (Preuss-Lausitz, 2015). Insofern unterscheiden sich (ins-
besondere quantitative) Forschungsvorhaben zu schulischer Inklusion in Bezug auf
sonderpidagogische Forderschwerpunkte nicht wesentlich von Forschungsvorhaben
in Bezug auf beispielsweise soziale oder herkunftsbedingte Disparititen. Erforscht
werden tiberwiegend Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit son-
derpidagogischem und ohne sonderpidagogischen Forderschwerpunkt und Zusam-
menhinge zwischen Variablen in inklusiven Kontexten. Zweifelsohne sind dies inte-
ressante und wichtige Forschungsanliegen.

Jedoch: Eine Erklirung fiir das, was sich derzeit beobachten lisst, bieten sie
nicht. In Hinblick auf die Frage, warum die Umsetzung von Inklusion im Sinne der
UN-Behindertenrechtskonvention so langsam vorangeht, konnen (und wollen) diese
Forschungsprojekte keine Antwort geben. Des Weiteren haben Forschungsprojekte,

13 Eine Suche nach dem Schlagwort ,Inklusion* erzielte auf dem Fachportal Padagogik in den Jahren 2006 bis 2009 je
um die 250 Treffer, im Jahr 2010 waren es 574 Treffer und fiir die Jahre 2011 bis 2017 gab es jeweils deutlich mehr als
1000 Treffer. Im Jahr 2018 sank die Zahl an Treffern auf 855.
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die im Kontext Inklusion angesiedelt sind, Probleme dabei, ihre Befunde zu inter-
pretieren. Grosche (2015) verweist in diesem Zusammenhang auf das Paradox, dass
eigentlich erst definiert werden mdtisste, was Inklusion meint, bevor Ergebnisse aus
verschiedenen Inklusionsprojekten vergleichend betrachtet werden kénnten. Eine
forschungsleitende Theorie schulischer Inklusion, die die Deduktion spezifischer
Hypothesen, ihre Uberpriifung und Interpretation der Ergebnisse im Sinne des Kri-
tischen Rationalismus mit quantitativen Forschungsmethoden erlauben wiirde, liegt
nicht vor. Das Nachvollziehen der Entwicklung einer solchen Theorie ist im Folgen-
den unser Vorhaben.

0.2.2 Forschungsverstindnis und Vorgehen zur Theorieentwicklung

Um eine™ Theorie schulischer Inklusion zu entwickeln, bewege ich mich zwischen
Klassischer und Empirischer Erziehungswissenschaft, zwischen Positivismus und
Kritischem Rationalismus sowie zwischen qualitativen und quantitativen Methoden.
Der Findungsprozess und schliellich auch das Ergebnis waren in hohem Mafe kon-
tingent, das heift: Es hitte auch ganz anders kommen kénnen. Damit ich mich in
dieser Kontingenz, der Vielzahl an Méglichkeiten, der Moglichkeit, dass es auch im-
mer anders hitte sein kénnen, nicht verliere, habe ich die Idee der Unterscheidung
zwischen Suchen und Finden von Schlémerkemper (2010) adaptiert und ein Modell
theoretisch-empirischer Forschung entwickelt, das fir die vorliegende Theoriefin-
dung grundlegend ist.

Das Finden beschreibt nach Schlomerkemper (2010) einen Prozess, bei dem der
oder die Forschende die Wahrnehmung ergebnisoffen auf ein noch unbekanntes
Objekt richtet: Etwas Neues soll erfunden werden. Das Suchen dagegen erfolgt ziel-
gerichtet mit Blick auf etwas, das schon da, aber noch verborgen ist (Schlomerkem-
per, 2010). Wihrend die Ergebnisoffenheit des Findens in Ziellosigkeit umschlagen
kann, kann die Zielgerichtetheit beim Suchen zur Beschrinktheit werden (Schlo-
merkemper, 2010). Um sich beim Finden einer Theorie schulischer Inklusion nicht
zu verlieren, brauchte es folglich einen theoretischen Rahmen, in dem Beobachtun-
gen interpretiert werden kénnen. Der theoretische Rahmen bildet neben der Arbeits-
definition den Kern der Theorie schulischer Inklusion, der nicht iiberpriifbar ist.
Dieser theoretische Rahmen soll die Systemtheorie nach Niklas Luhmann sein. Ich
habe die Systemtheorie als Rahmen fiir das Finden einer Theorie schulischer Inklu-
sion gewihlt, weil die Systemtheorie als universale Theorie gedacht ist und demnach
den Anspruch hat, ,den gesamten Gegenstandsbereich der Soziologie zu erfassen”
(Luhmann, 2012, S.33). Eine solche Theorie sollte dementsprechend in der Lage
sein, Inklusion als einen Teilaspekt von Gesellschaft zu greifen. Das theoretische Ge-
baude der Systemtheorie ist dabei einerseits so detailliert, dass die Kontingenz bei
der Theoriefindung eingeschrinkt wird, indem die Dinge, die beobachtet werden,
auf eine bestimmte Art und Weise interpretiert werden miussen. Andererseits ist die

14 Ich schreibe absichtlich eine Theorie. Denn ich gehe nicht davon aus, dass es eine allumfassende Theorie gibt, die alle
Aspekte schulischer Inklusion in einer Art Super-Theorie zusammenfassend erkldren kann. Die Theorie, die hier nach-
vollzogen werden soll, fokussiert auf eine ganz bestimmte Fragestellung, nimlich weshalb Inklusion nicht einfach um-
gesetzt wird.
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Theorie so konzipiert, dass die Theoriefindung nicht auf eine bestimmte Ebene (z. B.
das individuelle Kind oder eine Schule) eingeschriankt werden muss. Vielmehr er-
laubt es die Systemtheorie, den Analysefokus je nach Erkenntnisinteresse zwischen
Ebenen zu verschieben. Dadurch wird es leichter, die Theoriefindung vor der Ziel-
losigkeit einerseits und einer zu starken Perspektivbeschrinkung andererseits zu
bewahren.

Um eine eigene Theorie schulischer Inklusion zu finden, werden wir im We-
sentlichen fiinf Schritte gehen, die sich in den Kapiteln dieser Arbeit wiederspiegeln.
Wir werden damit beginnen, in der Systemtheorie nach Uberlegungen zu suchen,
die erkliren konnen, weshalb Inklusion in Deutschland so langsam vorangeht.

In Kapitel 1 arbeiten wir uns dafiir in grundlegende Begrifflichkeiten und die
systemtheoretische Denkweise ein. Wir gehen der Frage nach, was Gesellschaft sys-
temtheoretisch bedeutet und wie sich die Diskussion um Inklusion im Sinne der
UN-Behindertenrechtskonvention vor diesem Hintergrund greifen lisst (Kapitel 1.1).
Die systemtheoretische Interpretation liefert sodann die Erkenntnis, dass die UN-Be-
hindertenrechtskonvention etwas fordert, das eigentlich unméglich ist: die zentrale
Steuerung der Umsetzung von Inklusion in allen Teilsystemen der Gesellschaft, von
denen das Erziehungssystem'” dasjenige ist, das uns primir interessiert. In Kapi-
tel 1.2 fithren wir diese Unmoéglichkeit aus, indem wir uns genauer ansehen, was
Systeme systemtheoretisch konstituiert: eine jeweils eigene Logik der Kommunika-
tion und der Druck, sich gegentiber der Umwelt abzugrenzen. Diese Abgrenzung
erfolgt, indem Komplexitit reduziert wird. Inklusion im Sinne der UN-Behinderten-
rechtskonvention ldsst sich auf dieser Basis als eine intentionale Komplexititssteige-
rung interpretieren und schulische Inklusion folglich als intentionale Komplexitits-
steigerung im Erziehungssystem. Die durch die systemtheoretische Interpretation
gewonnenen Erkenntnisse beziiglich Inklusion im Sinne der UN-Behinderten-
rechtskonvention fasse ich in Kapitel 1.3 in Form von fiinf Thesen einer Theorie
schulischer Inklusion zusammen. Diese funf Thesen werden fiir die gesamte Arbeit
erkenntnisleitend sein, indem am Ende jedes Kapitels die Thesen aufgegriffen und
an Hand der neuen Erkenntnisse spezifiziert werden.

In Kapitel 2 werden diese fiinf Thesen einer ersten priifenden Rekonstruktion
unterzogen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wie es dazu kam, dass es ver-
schiedene Schulen fiir verschiedene Kinder gibt, oder anders ausgedriickt, wie sich
das Erziehungssystem in ein allgemeines Schulsystem und ein Sonderschulsystem
ausdifferenziert hat. Wir werden die Geschichte des Erziehungssystems in sieben
Unterkapiteln rekonstruieren. Dabei schrinken wir die Kontingenz dessen, was wir
betrachten wollen, ein, indem wir auf die systemtheoretisch begriindete Frage fokus-
sieren, wie das Erziehungssystem bisher mit dem Verhiltnis zwischen Komplexitit
der Umwelt und Komplexitit des Systems umging. Das heifdt, dass wir analysieren,
welche Differenzierungslinien jeweils entscheidend waren. Die Beobachtungen sind
dabei positivistisch geprigt: Wir schlieflen induktiv von den Darstellungen verschie-

15 ,Erziehungssystem“ ist bereits ein systemtheoretischer Begriff, der in Kapitel 1.1 genauer erldutert wird. Zunichst ist es
ausreichend, zu wissen, dass damit beispielsweise das Schulsystem gemeint ist.
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dener Quellen auf die allgemeinen Logiken der Systeme'. Beobachterinnen und Be-
obachter, die dieselben Quellen im Paradigma einer anderen Theorie oder Fragestel-
lung sichten, werden dabei zu anderen Schliissen kommen. Die Beobachtungen und
Interpretationen sollen daher nicht als die einzig richtigen missverstanden werden,
vielmehr stellen sie eine mogliche Beobachtung dar, die im Kontext dieser Kontin-
genz reduzierenden Perspektive der Systemtheorie plausibel ist'. Die Kapitel zur
historischen Rekonstruktion sind chronologisch vom beginnenden 18. Jahrhundert
(Kapitel 2.1) bis zur heutigen Zeit (Kapitel 2.7) geordnet. Sie miinden in einer Spezi-
fizierung der fiinf Thesen einer Theorie schulischer Inklusion (Kapitel 2.8).

Nach dieser ersten positivistischen Priifung und der darauf aufbauenden Spezi-
fizierung der fiinf Thesen einer Theorie schulischer Inklusion werden wir im dritten
Schritt die Grundlage dafiir legen, die Thesen so weit zu spezifizieren, dass sie em-
pirisch erforschbar werden. In Kapitel 3 eignen wir uns dafiir systemtheoretische
Begrifflichkeiten und Denkweisen an, die es uns ermdglichen, dasjenige, was die
Umsetzung von Inklusion verhindert, systemtheoretisch zu fassen. Dazu betrachten
wir, was die Funktion des Erziehungssystems ist (Kapitel 3.1). Die zunichst trivial er-
scheinende Erkenntnis, dass diese Funktion in der Erziehung von Kindern besteht,
hat weitreichende Konsequenzen, denn sie erfordert bestimmte Notwendigkeiten
des Erziehungssystems. Diese werden wir in Kapitel 3.2 als Grundkonstitute des Er-
ziehungssystems erortern. Dies fiihrt zu einer weiteren Spezifizierung der funf
Thesen einer Theorie schulischer Inklusion (Kapitel 3.3), durch welche das Erkennt-
nisinteresse auf die Frage gelenkt wird, in welchem Verhiltnis Inklusion und die
Grundkonstitute des Systems stehen. In Kapitel 3.4 werden wir uns dieser Frage an-
nehmen, indem ich die Idee von Inklusion als Trilemma (Boger, 2019a) den Grund-
konstituten des Systems gegentiberstelle. Auf dieser Basis werden in Kapitel 3.5 fiinf
Thesen einer Theorie schulischer Inklusion spezifiziert, die forschungsleitend fiir
die empirischen Analysen in Kapitel 4 sind.

In Kapitel 4 wird die Theorie schulischer Inklusion auf ein konkretes Beispiel
eines inklusiven Systems bezogen. Dadurch erfolgt einerseits eine erste Priifung der
empirischen Brauchbarkeit der Theorie, andererseits ist es das Ziel, die Theorie auf
Basis der systemtheoretisch interpretierten Befunde weiterzuentwickeln. Dadurch
entsteht ein Kreislauf zwischen Klassischer und Empirischer Erziehungswissen-
schaft, zwischen Positivismus und Kritischem Rationalismus und zwischen Suchen
und Finden. Nach einer Vorstellung des Beispielsystems (Kapitel 4.1) erfolgt in den
Kapiteln 4.2 und 4.3 eine empirische Analyse der These I der Theorie schulischer In-
klusion. In Kapitel 4.2 rekonstruieren wir zunichst mittels qualitativer Methodik
und eines zielgerichteten Blicks das Inklusionsverstindnis, das dem Analysesystem
zugrunde liegt. Dafiir folgen wir Hypothesen, die die Suche nach Antworten leiten

16 Einen guten Uberblick in die erkenntnistheoretischen Probleme, die mit dem Positivismus bzw. mit induktiven Schlis-
sen im Allgemeinen einhergehen, bietet Wiltsche (2013).

17 Das Urteil, ob sie tatsdchlich plausibel sind, obliegt wiederum den Beobachterinnen und Beobachtern dieser For-
schungsarbeit.
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sollen®™®. In Kapitel 4.3 gehen wir der Frage nach, ob sich im Analysesystem be-
stimmte Differenzierungslinien empirisch feststellen lassen. Die Kontingenz ist in-
sofern eingeschrinkt, als wir uns auf die Differenzierungslinie sonderpidagogischer
Forderschwerpunkt konzentrieren. Gleichwohl bleibt die Kontingenz hoch, da wir die
Suche lediglich durch offene Fragen leiten lassen. In Kapitel 4.4 analysieren wir ent-
sprechend der These II der Theorie schulischer Inklusion, wie sich das Verhiltnis
zwischen Kindern mit einem sonderpidagogischen Férderschwerpunkt und den
Grundkonstituten des Systems (wahrscheinlich) gestaltet. Die angewandte qualita-
tive Methodik wird in ihrer Kontingenz reduziert, indem die Analysen in hohem
Mafle durch die entwickelte Theorie schulischer Inklusion geleitet werden. Die
These III der Theorie schulischer Inklusion analysieren wir in Kapitel 4.5, indem wir
die Verteilung von Kindern mit einem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt auf
Klassen ins Verhiltnis setzen zu den Ressourcen, die in der Organisation Schule fiir
eben diese Kinder zur Verfiigung stehen. Kapitel 4.5 richtet den Blick entsprechend
auf Prozesse in Teilsystemen des Analysesystems. Es werden mittels quantitativer
Verfahren im Sinne des Kritischen Rationalismus konkrete Hypothesen gepriift, wo-
bei die Ergebnisse der Hypothesenpriifung wiederum positivistisch interpretiert
werden.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der empirischen Analysen aus Kapitel 4 so-
wie die theoretischen Uberlegungen aus den Kapiteln 1 bis 3 zusammengefiihrt. An-
hand der funf Thesen einer Theorie schulischer Inklusion, die ab Kapitel 1 zum
Ende jeden Kapitels weiter spezifiziert wurden, wird eruiert, was die Schaffung eines
inklusiven Schulsystems fiir das deutsche Schulsystem bedeutet. In fiinf Kapiteln
werden dafiir je spezifisch fuir die jeweilige These die Erkenntnisse aus den Analy-
sen des Beispielsystems auf die Frage fokussiert, was Inklusion im Sinne der UN-
Behindertenrechtskonvention fiir das Schulsystem bedeutet und welche Entwicklun-
gen wahrscheinlich sind.

In Kapitel 6 erfolgen abschlieffend eine Darstellung moglicher weiterer For-
schungsvorhaben (Kapitel 6.1) sowie eine Offenlegung der Grenzen der entwickelten
Theorie schulischer Inklusion (Kapitel 6.2) und eine Diskussion des Verhiltnisses
zwischen deskriptivem Anspruch und normativen Anteilen in der vorliegenden Theo-
rie (Kapitel 6.3).

18 Das bedeutet, dass es nicht darum geht, im Sinne des Kritischen Rationalismus Hypothesen aufzustellen, die wir falsi-
fizieren méchten, sondern dass es uns darum geht, mittels der Hypothesen die Kontingenz der Suche zu reduzieren.



1 Die Systemtheorie als Basis
des theoretischen Programms

Die Systemtheorie versteht sich als universalistische Theorie (Luhmann, 2012). Dies
bedeutet, dass sie die Gesellschaft als Ganzes betrachtet und allumfassend beschrei-
ben will. Die Art der Betrachtung geht mit einem Paradigmenwechsel in der Analyse
von Gesellschaft einher: Anstatt die Differenz zwischen Teil und Ganzem zu fokus-
sieren, ist die Leitdifferenz in der Systemtheorie diejenige zwischen System'® und
Umwelt (Luhmann, 2012). Die Analyse von Gesellschaften mittels der Leitdifferenz
System/Umwelt ist fiir jede Gesellschaft und jedes Teilsystem und dessen Teilsysteme
moglich.

Aufgrund dieser Systemperspektive lisst sich mit der Systemtheorie Gesell-
schaft auf verschiedenen Ebenen mit den gleichen Begriffen, die dieselben Mecha-
nismen voraussetzen und implizieren, beschreiben. Sie erméglicht es, die System-
theorie von der abstrakten Gesellschaftsebene des Gesamtsystems tiber verschiedene
Ebenen und Systeme und Ausdifferenzierungen von Systemen bis hin zur Ausdiffe-
renzierung des Systems, das entsteht, wenn sich zwei Menschen unterhalten, zu
denken. Die kleinste Einheit, die in der Systemtheorie betrachtet wird, ist Kommuni-
kation.

Das ist fiir die Inklusionsdebatte deshalb so interessant, weil die UN-Behinder-
tenrechtskonvention auf gesellschaftliche Teilhabe fokussiert, die Debatte darum
aber auf verschiedenen Ebenen und mit mehrdeutigen oder inkonsistent verwende-
ten Begriffen gefiihrt wird. In der Inklusionsdebatte kommt es dadurch nicht nur zu
Missverstindnissen, Fehl- und Umdeutungen auf der Begriffsebene, sondern auch
in Hinblick darauf, welche gesellschaftliche Ebene angesprochen ist: Geht es um
eine einzelne Schule, um ein Kind, um alle Kinder, um alle Menschen oder um die
ganze Gesellschaft, wenn von Teilhabe gesprochen wird?

Mit dem Anspruch der Universalitit der Theorie Luhmanns ist zugleich der An-
spruch verbunden, eine konsistente Verwendung von Begriffen {iber verschiedene
Ebenen hinweg zu leisten. Dies ist eine Grundvoraussetzung fiir eine Theorie von
Inklusion, wie sie hier vorgelegt werden soll. Ob dies gelingt, liegt nicht zuletzt an
einem Bestehen der Theorie gegentiber einer radikalen, gesellschaftlich gewollten
Veranderung, die den Begrift der Inklusion aus der soziologischen und der natur-
wissenschaftlichen Theorie in den alltiglichen Sprachgebrauch implementiert hat:
Diese radikale, das Gesamtsystem Gesellschaft umfassende Verinderung ist die
Idee, dass Menschen nicht aufgrund eines einzelnen Merkmals, dem Merkmal Be-
hinderung, exkludiert werden sollen.

19 Was genau ein System in der Systemtheorie definiert, wird in Kapitel 1.2 expliziert. Fiir den Moment reicht es, wenn Sie
sich auf lhr intuitives Verstidndnis dessen, was ein System sein kénnte, verlassen.
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Wieso diese Idee als radikal bezeichnet werden kann, erklirt sich durch eine
systemtheoretische Betrachtung von Gesellschaft und gesellschaftlicher Verinde-
rung. Daraus lassen sich ebenso Beschreibungen dessen, was mit dem System vor
dem Hintergrund der Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention pas-
siert, generieren. Weiterhin kénnen spezifische Analysen der Problematik, die durch
den Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention an das Teilsystem Erziehungs-
system von auflen herangetragen wird, als solche begriffen und differenziert werden.
Aus diesen Analysen soll eine Theorie schulischer Inklusion generiert werden, die
sich empirisch tiberpriifen lisst.

Dazu werden im Folgenden die Grundziige der Systemtheorie Niklas Luh-
manns dargestellt und auf Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention
angewandt. Das Vorgehen folgt dabei dem deduktiven Prinzip: Wir beginnen auf der
hochsten, allgemeinsten Ebene — das ist die gesamte Gesellschaft — fokussieren an-
schlieRend auf die Ausdifferenzierung des Erziehungssystems? und schlieRen mit
der niedrigsten Ebene der Analyse, der Kommunikation im Unterricht. Daran
schliefdt sich das Forschungsprogramm an.

1.1 Gesellschaft und das systemtheoretische Verstindnis
von Inklusion

In der systemtheoretischen Begrifflichkeit sind die Verfasstheit der Gesellschaft und
die Moglichkeiten und Grenzen von Inklusion in hohem Mafie verbunden. Im Fol-
genden wird aufgezeigt werden, dass die Debatte um Inklusion, wie sie aktuell im
offentlichen und wissenschaftlichen Diskurs gefithrt wird, nur in funktional diffe-
renzierten Gesellschaften sinnvoll méglich ist. Funktionale Differenzierung bedeu-
tet, dass das Gesellschaftssystem in Teilsysteme differenziert ist, die sich in ihren
Funktionen fur die Gesellschaft unterscheiden: Das Politiksystem lisst sich vom
Rechtssystem unterscheiden, das Wissenschaftssystem ist ein anderes Teilsystem als
das Religionssystem und das Wirtschaftssystem ist nicht identisch mit dem Erzie-
hungssystem einer Gesellschaft.

Dass die Gesellschaft funktional differenziert ist, schliefdt zugleich andere For-
men der gesellschaftlichen Differenzierung aus. Andere Differenzierungsformen
von Gesellschaft sind die Segmentierung (vgl. Kapitel 1.1.1) und die Stratifikation
(vgl. Kapitel 1.1.2). Die Differenzierungsform von Gesellschaft — segmentir, stratifi-
ziert, funktional — bestimmt dabei mafigeblich, wie Inklusion und Exklusion inner-

20 Luhmann (2014) hat insofern eine eingeschrinkte Sicht auf das Erziehungssystem der Gesellschaft, als er auf Schulen
und Universitaten rekurriert, das heift, auf Kommunikation, die Unterricht im engeren Sinne ist. Kindertagesstatten,
Ausbildungsbetriebe oder die Familie werden bei Luhmann nicht unter dem Begriff des Erziehungssystems verhandelt.
Da diese Einschriankung in Hinblick auf die zu entwickelnde Theorie dieser Arbeit sinnvoll ist, werden wir ihr im We-
sentlichen folgen. Die Familie, Kindertagesstitten und Ausbildungsbetriebe sind jedoch wichtige Akteure in der schuli-
schen Inklusion, insbesondere auch im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention. Sie werden insofern als Teil des
Erziehungssystems mitgedacht. Weiterhin spielte fiir Luhmann das Sonderschulsystem als Teilsystem des Erziehungs-
systems keine Rolle. Ich halte dies fiir ein theoretisches Versiumnis, dessen Aufarbeitung einen wichtigen Bestandteil
dieser Arbeit darstellt.
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halb der Gesellschaft geregelt sind. Gleichzeitig setzt eine Differenzierungsform
voraus, dass niemand von den Regeln zur Inklusion und Exklusion an sich ausge-
schlossen ist:

Differenzierungsformen sind, so gesehen, Regeln fiir die Wiederholung von Inklusions-
und Exklusionsdifferenzen innerhalb der Gesellschaft, aber zugleich Formen, die voraus-
setzen, dafl man an der Differenzierung selbst und ihren Inklusionsregeln teilnimmt,
und nicht auch davon noch ausgeschlossen wird (Luhmann, 1997, S. 622).

In funktional differenzierten Gesellschaften werden Inklusion und Exklusion in den
Teilsystemen reguliert. Unter dieser Bedingung ist eine sinnvolle Debatte um Inklu-
sion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention erst moglich, wie im Folgenden
gezeigt werden wird.

Die Regelung von Inklusion und Exklusion in der systemtheoretischen Bedeu-
tung der Begriffe hingegen ist in allen drei Differenzierungsformen mdoglich und ex-
plizierbar. Luhmann entwickelt einen Begriff von Inklusion als Form, wobei er
»Form“ anders benutzt, als in der Philosophie tiblich: ,,Form*“ bezeichnet in der Sys-
temtheorie nicht ,eine zeitresistente Struktur“, sondern stattdessen einen ,zeitver-
brauchenden Vollzug“ (Krimer, 1998). Dies weist bereits darauf hin, dass Inklusion
nicht eine Struktur darstellt, die gegeben ist.

Metaphorisch kénnen wir uns Inklusion dennoch zunichst als eine Seite einer
Miinze vorstellen. Die andere Seite der Miinze ist die Exklusion. Durch beide Seiten
erhilt die Miinze eine bestimmte Form. Um einen Begriff von Inklusion als Form
zu entwickeln, beginnt Luhmann (1995) bei einer Kritik des Inklusionsbegriffs Par-
sons‘ und kniipft an den Inklusionsbegriff Browns an.

Parsons definierte Inklusion nach Luhmann (1995) als Handlungsmuster,
die gefragt sind, das heift, diejenigen Individuen oder Gruppen, die nach diesen
Handlungsmustern handeln, werden im Gesellschaftssystem akzeptiert. Der Inklu-
sionsbegriff von Parsons ist ein positivistischer: Es wird beschrieben, was ist, wenn
Inklusion stattfindet, und diese Inklusion scheint notwendig fiir weitere Systemdif-
ferenzierung. Diesen Positivismus kritisiert Luhmann, indem er darauf hinweist,
dass der Begriff nicht impliziert, was passiert, wenn nicht Inklusion ist. Luhmann
sieht es als notwendig an, dass theoretische Begriffe nicht nur explizieren miissen,
was sie bedeuten, sondern vor allem auch, was sie ausschlieffRen. Mit Verweis auf die
empirische Forschung kritisiert er das Variablendenken insbesondere solcher Varia-
blen, die alle Zwischenwerte zulassen und sich selbst in ihren Extremen nicht aus-
schlieRen. Als Beispiele nennt er ,Formulierungen wie ,mehr oder weniger inte-
griert’ oder ,mehr oder weniger autonom‘“, die keine Theoriebildung erméglichen
wiirden (Luhmann, 1995, S. 240).

Luhmann hingegen setzt bei der Betrachtung von Inklusion am Formbegriff
Spencer Browns an. Dabei wird von einer operationalen Systemtheorie ausgegan-
gen, das heift, dass die kleinste Einheit Operationen (nicht: Menschen) sind, die zu
konkreten Zeitpunkten stattfinden. Eine Operation kann zum Beispiel eine Beobach-
tung sein. Das lisst sich leicht im Bildungssystem denken: Eine Lehrkraft beobach-
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tet ein Kind. Das, was sie beobachtet, ist fiir sie sichtbar. Das, was sie nicht beobach-
tet, ist fiir sie nicht sichtbar. Nur das, was sichtbar ist, kann sie als Basis fiir ihre
weiteren Handlungen nehmen:

Der Begriff der Form bezeichnet dann das Postulat, daR Operationen, soweit sie Be-
obachtungen sind, immer die eine Seite einer Unterscheidung bezeichnen, aktualisie-
ren, als Ausgangspunkt fiir weitere Operationen markieren — und nicht die andere Seite,
die im Moment gleichsam leer mitgefithrt wird (Luhmann, 1995, S. 240).

Das bedeutet, dass eine Operation immer das, was sie bezeichnet, einschlief3t, also
inkludiert, wihrend das, was nicht bezeichnet wird, exkludiert — aber mitgefithrt —
wird. Beobachtungen sind also Operationen, bei denen etwas unterschieden wird.
Das, was voneinander unterschieden wird, muss gleichsam existent sein, das heifdt,
dass die leere Seite der Form auf etwas verweist, was es gibt — und nicht auf etwas,
das es nicht gibt. Dies fiihrt notwendigerweise zu Exklusion, denn das, was nicht be-
zeichnet wird, wird notwendigerweise exkludiert, weil das, was inkludiert wird, be-
zeichnet wird: Ich kann immer nur eine Seite einer Miinze sehen, auch wenn ich die
andere gleichsam mitfithre. Nur dadurch, dass es beide Seiten gibt, gibt es die
Miinze. Die Prizisierung von etwas ist nicht méglich, wenn nicht gleichzeitig unter-
schieden wird. Anders ausgedriickt: Inklusion kann nur bezeichnet werden, wenn
sie von Exklusion unterschieden wird — und dafiir muss bekannt sein, was Exklusion
ist.

JInklusion“ bezeichnet dann die innere Seite der Form, deren duflere Seite , Exklusion“
ist. Von Inklusion kann man also sinnvoll nur sprechen, wenn es Exklusion gibt. Die
Theorieaufgabe besteht demnach darin, die Differenz von Inklusion und Exklusion in
Beziehung zu setzen zu den Erfordernissen der Systembildung und insbesondere zu
den Konsequenzen bestimmter Formen der Differenzierung, die sich im Laufe der ge-
sellschaftlichen Evolution herausgebildet haben (Luhmann, 1995, S. 241).

Da Inklusion und Exklusion anders erscheinen, je nachdem, unter welcher Diffe-
renzierungsform von Gesellschaft — segmentir, stratifiziert, funktional - sie stattfin-
den, ist eine Debatte um Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention
nicht in allen Differenzierungsformen méglich. Die Bedeutungen von Inklusion im
Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention und im systemtheoretischen Sinne un-
terscheiden sich so fundamental, dass keine Synthese versucht werden soll. Viel-
mehr wird im Folgenden dargestellt, weshalb die Debatte um die UN-Behinderten-
rechtskonvention erst in funktional differenzierten Gesellschaften moglich ist. Dies
ist ein erster Schritt zur Analyse der Verinderung der Differenz von Inklusion und
Exklusion im systemtheoretischen Sinne durch schulische Inklusion, wie sie die
UN-Behindertenrechtskonvention als Teilaspekt gesellschaftlicher Teilhabe fordert.
Eine genauere Betrachtung der Differenz von Inklusion und Exklusion vor dem Hin-
tergrund des sich verindernden Gesellschaftssystems erfolgt in Kapitel 2 mit dem
Fokus auf die Ausdifferenzierung des Erziehungssystems.
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In ,Die Gesellschaft der Gesellschaft“ (Luhmann, 1997) beschreibt Luhmann die
segmentire, die stratifizierte und die funktional differenzierte Gesellschaft. Diese
werden im Folgenden in Hinblick auf ihre grundsitzliche Differenzierungslinie, die
Rangordnung ihrer Teilsysteme sowie ihre jeweiligen Inklusions- und Exklusionsre-
gelungen beschrieben, wie sie Luhmann (1995) in , Soziologische Aufklirung 6: Die
Soziologie und der Mensch“ darstellte. Daran anschliefend wird jeweils die Mog-
lichkeit eines Diskurses um Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonven-
tion eruiert. Geschlossen wird mit der sich daraus ableitbaren, aber weiter auszudif-
ferenzierenden These, dass die Forderung der UN-Behindertenrechtskonvention,
Inklusion gesellschaftlich zu steuern, unmoéglich scheint.

1.1.1 Inklusion in segmentir differenzierten Gesellschaften

In Gesellschaften segmentiren Typus gibt es keine Differenzierung nach Funktio-
nen, sondern eine Differenzierung in ranggleiche Segmente, die systemtheoretisch
ebenfalls Teilsysteme darstellen, das heifdt, von einer Umwelt abgegrenzt sind und
sich gegenseitig Umwelten sind. Diese gleichen Teilsysteme kénnen zum Beispiel
Clans oder Familien sein. Eine Familie ist dann einerseits ein System und anderer-
seits die Umwelt eines anderen Familiensystems. Eine Familie ,bildet eine kiinstliche
Einheit tiber den natiirlichen Unterschieden“ von Merkmalen (z. B. Alter) der Fami-
lienmitglieder (Luhmann, 1997, S. 634, Hervorhebung im Original). Durch Familien-
bildung werden also unterschiedliche Menschen zusammengefasst. Dadurch gren-
zen sich Familien von anderen Familien ab, sodass eigen/fremd die grundsitzliche
Differenzierungslinie in segmentiren Gesellschaften darstellt. Gesellschaft besteht
daher nicht aus Familien, sondern ,[d]ie Familie wird als Differenzierungsform der
Gesellschaft konstruiert, und nicht umgekehrt die Gesellschaft aus Familien zusam-
mengesetzt® (Luhmann, 1997, S.634f.). Die einzelnen Segmente sind dabei nicht
nur ranggleich, sondern es ist zudem moglich, von der Ausdifferenzierung eines
Segments auf die Ausdifferenzierung eines anderen Segments zu schlieflen: In seg-
mentiren Gesellschaften kann ,sich jeder zu Hause [...] ein Bild davon machen [...],
wie es woanders zugeht“ (Luhmann, 1997, S. 616).

Inklusion ist in segmentiren Gesellschaften streng geregelt: Die Zugehorigkeit
zu bestimmten Segmenten ist {iber die Differenzierung eigen/fremd eindeutig. Der
Ausschluss aus einem Segment ist gleichbedeutend mit dem Ausschluss aus der Ge-
sellschaft schlechthin, sofern nicht die Inklusion in ein neues Segment geplant ist
(z.B. durch Heirat). Ein Leben ohne Inklusion ist (fast) unméglich; Exklusion erfolgt
zum Beispiel durch Vertreibung.

Eine Debatte um Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention ist
in segmentiren Gesellschaften unméglich: Sofern ein Mensch nicht aus der Familie
verstoflen wird, sondern leben darf, wiirde er als inkludiert wahrgenommen werden.

11.2 Inklusion in stratifizierten Gesellschaften
In stratifizierten Gesellschaften ist die grundsitzliche Differenzierungslinie nicht ei-
gen/fremd, sondern die Gesellschaft differenziert sich an der Unterscheidung oben/
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unten aus. Da die dichotome Differenzierung zu instabil ist, bilden sich nicht nur
zwei Teilsysteme aus, sondern es kommt zur Bildung mehrerer rangungleicher Teil-
systeme. Dadurch ist eine einfache Umkehrung der Verhiltnisse nicht méglich.
Luhmann (1997, S.678) weist darauf hin, dass ,[a]lle hochkulturellen, iiber Schrift
verfugenden Gesellschaften [...] Adelsgesellschaften” gewesen sind. Beispielsweise
bildeten sich in der mitteleuropiischen mittelalterlichen Gesellschaft Bauern, Biir-
ger, Adel und Klerus als Teilsysteme der Gesellschaft heraus; in Indien gibt es noch
immer die Teilsysteme Brahmanen, Kshatriyas, Vaishyas und Shudra sowie die Un-
berithrbaren als stabiles, hierarchisches Kastensystem.

Wie in segmentir differenzierten Gesellschaften ist auch in stratifizierten Ge-
sellschaften die Inklusion in nur ein Teilsystem des Gesellschaftssystems moglich,
so kann ein Mensch nur entweder dem Teilsystem Bauern oder dem Teilsystem Adel
angehoren, aber nicht beidem. Mit der Inklusion in eines der jeweiligen Teilsysteme
gehen gesellschaftliche Privilegien einher, sodass es zu Verstrickungen zwischen
okonomischer und politischer Inklusion innerhalb stratifizierter Gesellschaften
kommt. Exklusion wurde zunichst durch die Familie geregelt. Sie kann bei Uber-
gang in ein anderes Teilsystem stattfinden (z.B. durch Heirat), aber auch den Aus-
schluss aus der Gesamtgesellschaft bedeuten:

Die Exklusion ist unter anderem daran zu erkennen, daf Reziprozitit unterbrochen
wird. Monche, Bettler etc. empfangen Almosen, aber entgelten sie nicht [...]. Auch zum
Exklusionsbereich wird also immer mehr eine Art Sozialbeziehung unterhalten (Luh-
mann, 1995, S. 244).

Ein Leben in Exklusion in stratifizierten Gesellschaften ist also eher méglich als in
segmentiren Gesellschaften. Exklusion in diesem Sinne bedeutet, dass der, der als
exkludiert wahrgenommen wird, zwar Dinge, zum Beispiel Geld, empfangen kann,
dass dies aber nicht auf Gegenseitigkeit beruht. Sie bedeutet also nicht zwingend
den volligen Ausschluss, vielmehr gibt es Beziehungen zwischen den als exkludiert
und den als inkludiert Wahrgenommenen in einer Gesellschaft. Diese Beziehungen
sind jedoch nicht reziprok. Der inkludierte Bevolkerungsteil lisst sich im Kontrast
zum exkludierten Bevolkerungsteil beobachten. Fiir den inkludierten Bevélkerungs-
teil stellte sich die Frage nach dem Umgang mit den Exkludierten. Luhmann (1995)
beschreibt, wie es seit dem Spitmittelalter und insbesondere in der frithen Neuzeit
zu einer gut dokumentierten Exklusionspolitik gekommen war. Diese bezog sich
nicht auf einzelne Individuen, sondern auf Gruppen. Die Regelung von Exklusion
wurde dadurch von den Familien ins Politische verlagert und es kam zum Aus-
schluss von abstrakten Gruppen aus der Gesellschaft (z.B. dem fahrenden Volk).
Erst im 18. Jahrhundert kam es zu Sozialdisziplinierungsmafinahmen, mit denen
die Exklusion aus der Gesellschaft schlechthin zu verhindern versucht wurde. Die
,Hirte“ dieser Malnahmen, so Luhmann, steht dabei ,in auffilligem Kontrast [...]
zu den Humanititsidealen der Aufklirung, die offensichtlich nur fiir den inkludier-
ten Bevolkerungsteil bestimmt waren“ (Luhmann, 1995, S. 245).
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Um das Verhiltnis von Inklusion und Exklusion in stratifizierten Gesellschaften
zu ordnen, entwickelten sich folglich Spezialeinrichtungen. In diesen Einrichtungen
sollen die Exkludierten durch Selbstbeobachtung nach einer Reflexion ihres Verhal-
tens wieder in die Gesellschaft inkludiert werden. Als Beispiele solcher Spezialein-
richtungen benennt Luhmann (1995) Gefingnisse und Strafanstalten, die den Be-
ginn ,eine[r] neue[n] Art von Re-Inklusionspolitik® markieren, die die fiir Exklusion
sparadigmatisch[en]“ Strafkolonien ersetzen (S. 245).

Eine Debatte um Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention in
stratifizierten Gesellschaften wire insofern interessant gewesen, als bestimmte Privi-
legien an den Stand und eben nicht an das Mensch-Sein gebunden waren. So
musste das Recht auf Bildung fiir Kinder niederer Stinde gegen den Widerstand der
Personen, die ebendiese geburtsstindischen Privilegien verteidigten, erkimpft wer-
den (Herrlitz, Hopf & Titze, 1998). Die Forderungen der UN-Behindertenrechtskon-
vention, dass Menschen mit Behinderung die gleichen Rechte haben sollen wie alle
anderen Menschen auch, wire folglich entweder im Leeren verhallt (denn die Rechte
aller anderen Menschen waren an sich zu unterschiedlich) oder es wire zu einer Si-
tuation gekommen, in der diejenigen, die sich in funktional differenzierten Gesell-
schaften echauffieren, dass die UN-Behindertenrechtskonvention Menschen mit Be-
hinderung bevorteile, tatsichlich recht gehabt hitten. Indessen war die Forderung
der Umsetzung des Rechts auf Bildung behinderter Kinder im 18. Jahrhundert so
eng mit der Bildung von Kindern aus den unteren Schichten verkntipft, dass sich als
primire Differenzierungslinie eher die Differenz zwischen oben/unten als diejenige
zwischen behindert /nicht behindert zeigte (vgl. Kapitel 2).

11.3 Inklusion in der funktional differenzierten Gesellschaft
Die nach funktionaler Differenzierung strukturierte Gesellschaft ist aus der stratifi-
zierten Gesellschaft entstanden. An die Stelle von eigen/fremd bzw. oben/unten als
grundsitzliche Differenzierungslinie tritt die weitaus komplexere Differenzierung
nach Funktionen. Die Teilsysteme, die sich in modernen Gesellschaften ausdifferen-
zierten und weiterhin ausdifferenzieren, unterscheiden sich von den Teilsystemen in
segmentiren und stratifizierten Gesellschaften insofern, als sie weder in einer Rang-
ordnung zueinander stehen noch ihre innere Strukturierung gleich ist: Wie sich die
Systeme jeweils ausdifferenzieren, unterliegt keiner zentralen Steuerung, sondern
systeminternen Logiken, die an den gesellschaftlichen Funktionen der Systeme aus-
gerichtet sind. Deshalb bildeten sich im Wirtschaftssystem andere Teilsysteme (z. B.
das Finanzsystem und Banken) als im Politiksystem (z. B. das Parteiensystem und
der Bundestag) oder im Erziehungssystem (z.B. das Schulsystem und Schulen). Es
ist nicht méoglich, von der Struktur des einen Systems auf die Struktur des anderen
Systems zu schlieflen, wie es in Systemen der segmentiren Gesellschaft der Fall ist.
In der funktional differenzierten Gesellschaft ist eine iibergeordnete gesell-
schaftseinheitliche Regelung von Inklusion und Exklusion unméglich. Stattdessen
wird die Frage nach der Regelung von Inklusion und Exklusion auf die Funktions-
systeme verlagert.
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So regelt das politische System die politische Prisenz von Personen, die Inklu-
sion ins Religionssystem wird beispielsweise durch Eintritt in die Organisation Kir-
che bestimmt, die Inklusion ins Rechtssystem regelt sich aus der rechtssysteminter-
nen Geschichte tiber Gesetze und Vertrige, die Teilnahme am Wirtschaftssystem
iiber das Einkommen und die Teilnahme am Erziehungssystem wird systemintern
durch Schulen, Zeugnisse, Abschliisse und Noten geregelt. Die Inklusion in die
Funktionssysteme regelt sich nicht mehr tiber den angeborenen Stand, vielmehr trat
Mitte des 19. Jahrhunderts die Idee eines ,auf Freiheit und Gleichheit dringenden
Bildungsprinzip“ an die Stelle geburtsstindischer Privilegien, tiber die in stratifizier-
ten Gesellschaften gesellschaftliche Positionen zugeteilt wurden (Herrlitz et al., 1998,
S. 36, Hervorhebungen im Original entfernt: J.L.). Deshalb ist es in funktional diffe-
renzierten Gesellschaften moglich, dass ein und derselbe Mensch in manchen Teil-
bereichen der Gesellschaft als inkludiert und in anderen als exkludiert wahrgenom-
men wird.

Durch die Idee, dass gesellschaftliche Positionen anhand der Bildung eines In-
dividuums vergeben werden sollen, erhilt das Erziehungssystem eine fundamental
wichtige gesellschaftliche Bedeutung, die sich in seiner Ausdifferenzierung wider-
spiegelt: Die Ausdifferenzierung des Schulsystems in seine verschiedenen Institutio-
nen und Regelungen lisst sich nur unter der Annahme erkliren, dass der Schule
eine Allokationsfunktion zukommt, wie sie auch Fend (2009) in seiner Theorie der
Schule unter Bezugnahme auf systemtheoretische Annahmen beschrieb. Wie die
Ausdifferenzierung erfolgte und welche Konsequenzen dies fiir Inklusion im Sinne
der UN-Behindertenrechtskonvention hat, wird in den Kapiteln 2 und 3 niher be-
leuchtet.

Wann liegt in einer funktional differenzierten Gesellschaft Inklusion vor? Inklu-
sion erfordert ,regulire, erwartungsbildende Interaktion“ (Luhmann, 1995, S.244).
Dies bedeutet, dass ein Individuum nur dann als inkludiert wahrgenommen werden
kann, wenn es an einer Interaktion teilnimmt. In dieser Interaktion miissen be-
stimmte Erwartungen des Gegeniibers gebildet werden kénnen: Sitzen drei Men-
schen zusammen und zwei unterhalten sich auf Deutsch, wihrend der Dritte nur
Spanisch verstehen kann, dann wird die dritte Person als nicht in das Interaktions-
system inkludiert wahrgenommen werden. Ein Kind, das nicht zur Schule gehen
darf, aber an einem Tag von einer Freundin mitgenommen wird, sozusagen als Gast-
Kind, ist zwar in der Schule dabei — vielleicht beteiligt es sich sogar am Unterricht —
aber es ist trotzdem nicht ins Schulsystem inkludiert. Denn seine Kommunikatio-
nen konnen keine verlisslichen Interaktionssysteme aufbauen, die im Schulsystem
relevant wiren. Systemtheoretisch ausgedriickt heifdt das: Individuen werden nicht
einmal in der Gesellschaft platziert und sind somit inkludiert, sondern

[slie [die Gesellschaft, J.L.] macht die Inklusion von hochdifferenzierten Kommunika-
tionschancen abhingig, die untereinander nicht mehr sicher und vor allem nicht mehr
zeitbestindig koordiniert werden konnen (Luhmann, 1997, S. 625).
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Inklusion obliegt somit den Individuen in den Funktionssystemen. Sie ist nicht ein-
fach gegeben, sondern muss hergestellt werden, indem an Kommunikation, die im
jeweiligen Funktionssystem stattfindet, teilgenommen werden kann. Die Regelung
von Inklusion und Exklusion wird in der funktional differenzierten Gesellschaft also
an das Individuum delegiert (Luhmann, 1995).

Diese Art der Ordnung von Inklusion ist unvorhersehbar und kann nicht zen-
tral gesteuert werden. Zudem erfordert gesellschaftliche Exklusion eine Legitima-
tion. Legitimiert wird der Verzicht auf eine zentrale Steuerung und die Delegierung
an das Individuum damit, dass angenommen wird, dass jeder inkludiert sein kénnte,
wenn er wollte:

Mit Gleichheit als Voraussetzungen fiir, und mit Freiheit der Entscheidung zur, Kontakt-
aufnahme mit spezifischen Funktionssystemen ist nichts anderes gemeint als: daf Un-
gleichheiten bzw. Konditionierungen des Freiheitsgebrauchs nur gerechtfertigt werden
kénnen, wenn sie von dem jeweiligen Funktionssystem selbst ausgehen (Luhmann, 1995,
S.246).

Diese Annahme wird in den Menschenrechten festgeschrieben. Es steht geschrie-
ben, dass Menschen nicht aufgrund eines bestimmten Kriteriums — wie Geschlecht,
Alter, Abstammung, sozialer Schicht — von gesellschaftlicher Teilhabe ausgeschlos-
sen werden diirfen. Die Menschenrechte enthalten also die Idee, dass es keine zen-
trale Steuerung von Inklusion gibt. Zugleich legitimieren sie die Delegation von In-
klusion und Exklusion an die Funktionssysteme.

Fir die Legitimation ist es dabei prima facie kein Problem, wenn es Ungleich-
heiten, z. B. zwischen armen und reichen Menschen, gibt. Denn diese Ungleichheit
wird dem Individuum zugeschrieben und nicht als systemisch bedingt angesehen.
Daraus ergeben sich auch die Beschrinkungen fiir die Ungleichheitstoleranz: Damit
Ungleichheit individuell legitimierbar bleibt und nicht als systemisch angesehen
wird, muss sie, so Luhmann (1995), temporidr und auf ein Funktionssystem be-
schriankt sein. Einmal reich darf nicht immer reich bedeuten und hoher Reichtum
darf nicht automatisch mit guten Noten oder politischem Einfluss einhergehen. An-
ders ausgedriickt: Die Interdependenzen der Funktionssysteme miissen unterbro-
chen werden, was Luhmann als unwahrscheinlich bezeichnet. Es sei viel wahr-
scheinlicher, dass sich das Gegenteil etabliert, dass sich namlich Unterschiede so
sehr stabilisieren, dass sie zu funktionsiibergreifenden gesellschaftlichen Statusposi-
tionen ausgebaut werden. Dadurch besteht die Gefahr,

daf unter diesen Umstinden eine kaum noch iiberbriickbare Kluft zwischen Inklusi-
onsbereich und Exklusionsbereich aufreifft und dazu tendiert, die Funktion einer Pri-
mirdifferenzierung des Gesellschaftssystems zu iibernehmen. Das heifdit, daf grofle
Teile der Bevolkerung auf sehr stabile Weise von jeder Teilnahme an den Leistungsberei-
chen der Funktionssysteme ausgeschlossen sind (Luhmann, 1995, S. 250).

Dies wiirde bedeuten, dass sich neben dem Gesellschaftssystem Parallelsysteme ent-
wickeln, sodass die Zugehorigkeit zum einen oder zum anderen gesellschaftlichen
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System — eines ist das System, das man inklusiv nennt, das andere entsteht auf der
anderen Seite der Miinze — die funktionale Differenzierung als Hauptdifferenzie-
rung abloésen wiirde. Die Exklusion bestimmter Gruppen wire dann aber so stabil,
dass sich auf der exklusiven Seite der Miinze wiederum abgegrenzte, eigenstindige
Systeme bilden kénnten?'.

Erst unter diesen gesellschaftstheoretischen Primissen — funktionale Differen-
zierung mit individualisierter Legitimation von Exklusion und der Gefahr einer Pri-
mirdifferenzierung durch einen Exklusions- und einen Inklusionsbereich als zwei
Seiten derselben Miinze — ergibt eine Diskussion um Inklusion im Sinne der UN-
Behindertenrechtskonvention tiberhaupt Sinn: Die UN-Behindertenrechtskonven-
tion fordert ein, dass Menschen mit Behinderung die grundsitzliche Moglichkeit ha-
ben sollen, an der Kommunikation der einzelnen Funktionssysteme teilzuhaben. Sie
spezifiziert daher die Menschenrechte und expliziert diese insofern, als sie ihre Gel-
tung fiir Menschen mit Behinderung rechtlich festschreibt (von Bernstorff, 2007).
Sie kann insofern als Priventivschlag gegen die Gefahr einer Primirdifferenzierung
auf Basis der Differenzierungslinie Behinderung gelesen werden. Mit dieser explizi-
ten Forderung nach Inklusion — und nicht nur nach der Forderung des Verzichts auf
Exklusion auf Basis von Behinderung — ergibt sich jedoch auch ein gesellschaftsthe-
oretisch zu analysierendes Problem. Denn wir haben eben festgehalten, dass Inklu-
sion nicht zentral gesteuert werden kann. Nun liegt mit der UN-Behindertenrechts-
konvention ein rechtlich bindendes Dokument vor, das genau dies einfordert:

States Parties undertake to ensure and promote the full realization of all human rights
and fundamental freedoms for all persons with disabilities without discrimination of any
kind on the basis of disability (UN-Behindertenrechtskonvention, Art. 4).

Dies bedeutet, dass es notwendig wird, aus dem Politiksystem in andere Funktions-
systeme einzugreifen: Die Regelungen, die es in diesen Systemen beziiglich der Ex-
klusion von Menschen mit Behinderung gibt, sind nun teilweise nicht mehr legitim
(Degener, 2009).

Auch das Erziehungssystem ist ein ausdifferenziertes System, in dem sich iiber
Jahrhunderte bestimmte Mechanismen, Regelungen und Institutionen fiir die In-
klusion und Exklusion von Menschen mit Behinderung gebildet haben. In Kapitel 2
werden wir uns detailliert mit den Inklusions- und Exklusionsmechanismen des Er-
ziehungssystems auseinandersetzen. An dieser Stelle soll jedoch zunichst hervor-
gehoben werden, dass auch die Exklusion im Erziehungssystem immer vom Funk-
tionssystem Erziehung selbst, nicht jedoch ausschliefflich durch andere Systeme
legitimiert werden kann: Wenn ein Kind vom Schulbesuch ausgeschlossen wird, so
erfolgt dafiir eine pddagogische Begriindung — und nicht eine rein politische oder
wirtschaftliche. Dies geschieht unabhingig davon, wer iiber den Ausschluss ent-
scheidet. Wenn ein Kind mit Behinderung vom Besuch der Regelschule ausge-

21 Inwiefern es sich bei Werkstitten fiir Menschen mit Behinderung um Institutionen eines Systems, das auf der exklusi-
ven Seite der Miinze ausdifferenziert wurde, handelt, ist eine spannende Frage, die jedoch aufgrund des Fokus auf
schulische Inklusion nicht hier, sondern an anderer Stelle behandelt wird (Lambrecht, eingereicht).
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schlossen wird, so wird dies ebenfalls pidagogisch und nicht wirtschaftlich oder reli-
gios begriindet. Klagen die Eltern gegen den Ausschluss und kommt der Fall vor
Gericht, so ist es wahrscheinlich, dass die Richterin bzw. der Richter ihr oder sein
Urteil ebenfalls pidagogisch begriindet. Prominente Begriindungen sind hierbei ei-
nerseits die Argumentation, dass die Sonder- oder Forderschule einen Schonraum
fur das Kind darstellen wiirde und eine bestmdgliche Férderung béte oder dass das
Kind die anderen Kinder an der allgemeinen Schule am Lernen hindern wiirde
(Marwege, 2009). Je nach gesellschaftlichen Umstinden kann sich das Erziehungs-
system dabei mehr oder weniger unwidersprochen Legitimationen anderer Systeme,
beispielsweise wirtschaftliche Uberlegungen, zu eigen machen (vgl. Kapitel 2). So
spielen bei der Exklusion behinderter Kinder durchaus wirtschaftliche Legitima-
tionskriterien eine Rolle. Dabei kénnen die Legitimationen anderer Systeme jedoch
lediglich als sekundire Argumentationslinien genutzt werden. So ist es nicht legi-
tim, ein Kind, dessen Eltern eine sonderpidagogische Fachkraft selbst bezahlen, in
der Schule aufzunehmen, einem anderen Kind jedoch den Zugang mit dem Verweis
auf mangelnde Zahlungsfihigkeit zu verweigern. Ansonsten wiirde das Funktions-
system seine Eigenstindigkeit verlieren. Denn die Exklusion von Individuen in funk-
tional differenzierten Gesellschaften kann nur legitimiert werden, wenn die Exklu-
sion primir durch das Funktionssystem selbst legitimiert wird.

Fiir die Diskussion um Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonven-
tion bedeutet dies, dass sie etwas fordert, was eigentlich unméglich ist: eine zentrale
Steuerung von Inklusion. Die Implementationsstrategien fiir die UN-Behinderten-
rechtskonvention miissen daher nicht nur auf die Strukturen der jeweiligen Funk-
tionssysteme abgestimmt sein, sondern dariiber hinaus muss bedacht werden, dass
ein einfaches Durchgreifen des einen Systems in andere Systeme nicht méglich ist:
Die Strukturen, die iiber Jahrhunderte innerhalb der Systeme gewachsen sind, um
Inklusion und Exklusion zu regeln, sind zu robust, als dass sie sich von heute auf
morgen indern wiirden?. Bevor diese Strukturen dargestellt und in Hinblick auf
ihre Bedeutung fiir Inklusion im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention aus
systemtheoretischer Perspektive analysiert werden (Kapitel 2), wird im Folgenden
dargestellt, wie die Robustheit der Strukturen der Systeme systemtheoretisch zu be-
greifen ist (1.2.1 bis 1.2.5). Daran schlieflen sich erste zusammenfassende Thesen fiir
eine Theorie schulischer Inklusion an (1.3).

1.2 Eigenschaften von Systemen

Bisher konnten wir tiber Systeme sprechen, ohne dass definiert wurde, was ein Sys-
tem ist. Dies war wohl moglich, weil ,System* ein Alltagsbegriff ist, bei dem ein in-
tuitives Verstindnis gegeben ist. Dieses intuitive Verstindnis haben wir uns zunutze

22 Diese These lisst sich schon allein mit dem empirischen Fakt belegen, dass diese Dissertation 2017/2018 entsteht: Die
UN-Behindertenrechtskonvention ist seit acht Jahren geltendes Recht und die Méglichkeiten ihrer Umsetzung nach wie
vor im Fokus von Wissenschaft, Politik und vor allem der Praxis.
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gemacht, um zunichst die ganz grundlegende Vorstellung dessen, was in der Sys-
temtheorie Gesellschaft strukturiert — die Differenzierungsform, also im aktuellen
Fall die funktionale Differenzierung — darstellen zu kénnen und die Bedeutung der
UN-Behindertenrechtskonvention fiir die Regelung von Inklusion und Exklusion auf
gesellschaftlicher Ebene fassen zu kénnen. Um jedoch eine Theorie schulischer In-
klusion zu entwickeln, reicht es nicht, die Regelung von Inklusion und Exklusion
auf der Ebene der Gesellschaft zu betrachten. Vielmehr muss die Regelung von In-
klusion und Exklusion bis hin zur Letzteinheit eines Systems gedacht werden. Was
ist die Letzteinheit eines Systems? Das kommt auf die Art des Systems an. Luhmann
(2012) unterscheidet vier Arten von Systemen: Maschinen, Organismen, psychische
Systeme und soziale Systeme. Seine Theorie ist eine Theorie {iber soziale Systeme.
Diese lassen sich unterscheiden in Interaktionssysteme, Organisationen und Gesell-
schaft. Die Letzteinheit aller sozialen Systeme ist Kommunikation. Das heifit, ein so-
ziales System, wie zum Beispiel die Gesellschaft, besteht nicht aus Menschen oder
Handlungen von Menschen, sondern aus Kommunikation. Gesellschaft ist unter
dieser Primisse alle gesamtgesellschaftliche Kommunikation, eine Organisation ist
Kommunikation unter Regelung der Mitgliedschaft und ein Interaktionssystem ist
Kommunikation unter Anwesenden (Luhmann, 2012). Kommunikation ist aber, so
Luhmanns grundsitzliche These, unwahrscheinlich. Diese ,These der Unwahr-
scheinlichkeit” ist, wie Luhmann ausfiihrt, der Beginn einer bestimmten Art von
Theorie, die fiir den Zweck, eine empirisch tiberpriifbare Theorie von Inklusion zu
entwickeln, geeignet scheint: Auf dieser These basierende Theorien nehmen sich vor
»zu erkliren, wie Zusammenhinge, die an sich unwahrscheinlich sind [...] hochgra-
dig erwartbar werden®; diese Art von Theorie nimmt sich nicht vor, die bestehenden
Verhiltnisse zu verbessern (Luhmann, 1981, S.25). Des Weiteren bewertet sie die
bestehenden Verhiltnisse nicht, vielmehr verweist sie auf die Kontingenz des Be-
stehenden: auf das Auch-anders-méglich-Sein.

Die These der Unwahrscheinlichkeit von Kommunikation und die Eigenschaf-
ten sozialer Systeme werden so erldutert, dass eine Problematisierung schulischer
Inklusion im Sinne der Inklusion und Exklusion von Kindern mit Behinderung er-
folgt. In Kapitel 1.2.1 wird zunichst dargestellt, was genau Kommunikation ist, bevor
weitere Begrifflichkeiten in systemtheoretischer Perspektive erliutert werden, die fiir
die Theoriebildung schulischer Inklusion relevant sind. Soziale Systeme sind zu-
gleich offene und geschlossene Systeme. Sie sind insofern geschlossen, als sie auf
systemischer Ebene operativ geschlossen, also autopoietische Systeme sind (Kapi-
tel 1.2.2). Sie grenzen sich von ihrer Umwelt ab, indem sie deren Komplexitit redu-
zieren (Kapitel 1.2.3). Sie sind offen insofern, als das Verhidltnis von System und Um-
welt derart gestaltet ist, dass die Umwelt des Systems eine Bedeutung fiir das System
hat (Kapitel 1.2.4). Die Art und Weise schliefRlich, wie sich ein System ausdifferen-
ziert, das heiflt, wie es mit Komplexitit umgeht, entscheidet dariiber, was ein System
ist (Kapitel 1.2.5). Wie eine empirisch tiberpriifbare Theorie schulischer Inklusion an
diese Begriffe anschlieffen kann, wird in Kapitel 1.3 in Form zusammenfassender
Thesen einer Theorie schulischer Inklusion expliziert.
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1.21 Woraus Systeme bestehen: Kommunikation

Soziale Systeme bestehen in systemtheoretischer Perspektive aus Kommunikation.
Kommunikation ist, so Luhmanns grundsitzliche These, unwahrscheinlich und das,
was die Kommunikation trotz ithrer Unwahrscheinlichkeit geschehen lisst, sagt uns,
was das jeweilige System ausmacht:

Ohne Kommunikation bilden sich aber keine sozialen Systeme. Die Unwahrscheinlich-
keiten des Kommunikationsprozesses und die Art, wie sie itberwunden und in Wahr-
scheinlichkeiten transformiert werden, regeln deshalb den Aufbau sozialer Systeme
(Luhmann, 1993, S. 27).

Damit Kommunikation zustande kommt, miissen drei Hindernisse, die Kommuni-
kation unwahrscheinlich machen, tiberwunden werden: A muss verstehen, was B
meint. Angenommen Sie héren die AuRerung ,Ja. N=1% dann verstehen Sie diese
nicht so, wie sie gemeint war. Erst mit dem Kontext? kénnen Sie den Sinn verste-
hen. Notwendig dafiir ist natiirlich, dass die Kommunikation tiberhaupt einen Emp-
finger erreicht: Dies setzt die Aufmerksambkeit des Empfingers voraus, die aber sehr
unwahrscheinlich ist, sobald potenzielle Empfinger nicht in der konkreten Situation
anwesend sind und sich mit dem Sender in einem Interaktionssystem befinden. Ein
Interaktionssystem ist Kommunikation unter Anwesenden. Es garantiert Aufmerk-
samkeit und 16st sich auf, sobald Kommunikation verweigert wird. Wenn eine Kom-
munikation den Empfinger erreicht hat und wenn sie verstanden wurde, gilt es,
noch ein drittes Hindernis zu tiberwinden: die Mdoglichkeit des Misserfolgs. Denn
die Kommunikation muss erfolgreich sein. Mit , Erfolg“ meint Luhmann:

dafl der Empfinger den selektiven Inhalt der Kommunikation (die Information) als Pra-
misse des eigenen Verhaltens iibernimmt, also an die Selektion weitere Selektionen an-
schlieft und sie dadurch in ihrer Selektivitit verstirkt (Luhmann, 1981, S.26f.)

Kommunikation ist fiir Luhmann ein dreistelliger Selektionsprozess: Das, was mit-
geteilt wird (die Information), wird selektiert, die Art, wie mitgeteilt wird, ist eine
zweite Selektion und kann intentional oder nicht-intentional sein, und schlieflich
wird die Information die Basis zur Auswahl (= Selektion) eines Anschlussverhaltens
des Empfingers. Erst, wenn dieser dreistellige Selektionsprozess vonstattengegan-
gen ist, handelt es sich um Kommunikation. Um Kommunikation trotz der Hinder-
nisse — Erreichen, Verstehen und Selektion eines passenden Anschlussverhaltens —
wahrscheinlich zu machen, gibt es Einrichtungen, fiir die Luhmann den Begriff des
Mediums vorschligt:

In dieser Theorie braucht man einen Begriff, der zusammenfassend sidmtliche Einrich-
tungen bezeichnet, die der Umformung unwahrscheinlicher in wahrscheinliche Kom-
munikation dienen, und zwar fiir alle drei Grundprobleme. Ich schlage vor, solche Ein-
richtungen als Medien zu bezeichnen (Luhmann, 1981, S. 28, Hervorhebung im Original).

23 Die AuRerung fiel als Reaktion auf die Feststellung, dass der neunjahrige Tommy in seiner Klasse gedrgert wiirde und
deshalb Inklusion nicht funktionieren kénne. Es handelt sich also nicht um eine Gleichung, sondern um Ironisierung
anekdotischer Evidenz.
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Medien, die das Erreichen von Empfingern, die nicht anwesend sind, wahrschein-
licher machen, sind Verbreitungsmedien. Damit sind nicht nur Massenmedien ge-
meint, sondern viel basaler das Medium Schrift und alle anderen Méglichkeiten, In-
formationen festzuhalten. Das Medium, das das Verstehen wahrscheinlicher macht,
ist die Sprache.

Nimmt man diese systemtheoretischen Grundannahmen an, so liegt die Proble-
matik der Inklusion von Kindern mit einem sonderpidagogischen Férderschwer-
punkt im Bereich Sprache, Sehen oder Hoéren in ein Interaktionssystem auf der
Hand: Kinder mit einem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt in diesen Berei-
chen haben es schwerer als andere Kinder, an einem Interaktionssystem zu partizi-
pieren. Sie erreichen vielleicht ihren Empfinger nicht und der Empfinger hat Miihe,
sie zu verstehen. Wenn die Sprache als Medium zur Wahrscheinlichmachung von
Kommunikation eingeschrinkt ist, dann ist dem System ein wesentlicher Stabilisie-
rungsmechanismus genommen. Mit dem Medium der Schrift als Verbreitungsme-
dium ist insbesondere der Forderschwerpunkt Sehen angesprochen: Blinde Kinder
kénnen die Standardschrift nicht lesen. Als Verbreitungsmedium fiir blinde Men-
schen wurde die Brailleschrift entwickelt; diese erreicht jedoch einen Grofiteil der
Sehenden nicht. Es gibt zwischen diesen beiden Gruppen — blinden und sehenden
Menschen - also eine Differenz in den Medien, die sie zur Verbreitung von Informa-
tionen nutzen (vgl. auch Kapitel 2). Dadurch wird Kommunikation zwischen Mitglie-
dern der jeweiligen Gruppen unwahrscheinlicher, denn dem Kommunikationssys-
tem fehlt ein gemeinsames Verbreitungsmedium zur Wahrscheinlichmachung von
Kommunikation. Insofern sind zwei der drei Medien zur Losung von Grundproble-
men der Unwahrscheinlichkeit von Kommunikation in der Theorie sozialer Systeme
nur noch eingeschrinkt wirksam, wenn Kinder mit einem sonderpidagogischen For-
derschwerpunkt in den genannten Bereichen ebenso angesprochen werden sollen.

Wie sieht es mit dem dritten Medium aus, demjenigen, das den Erfolg einer
Kommunikation wahrscheinlicher macht? Medien, die an diesem dritten Grundpro-
blem ansetzen, nennt Luhmann symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien.
Sie setzen Verbreitungsmedien wie die Schrift voraus und haben den Zweck, die
kommunikativen Mdoglichkeiten fiir neue Situationen a priori einzuschrianken, das
heiflt, dass sie ganz wesentlich den Aufbau sozialer Systeme regeln. Daher hingen
sie eng mit der Ausdifferenzierung der Funktionssysteme zusammen, die sich als
,Steigerung der Kommunikationschancen“ verstehen lassen (Luhmann, 1981,
S.28f.). Ahnlich wie der Begriff System lisst sich auch der Begriff des symbolisch
generalisierten Kommunikationsmediums zunichst intuitiv fassen: Es ist das, was
es uns erlaubt, die Kommunikation eines Politikers als politische Kommunikation
zu identifizieren und beispielsweise von wissenschaftlicher Kommunikation zu un-
terscheiden. Wihrend man davon ausgehen darf, dass in einer wissenschaftlichen
Publikation angestrebt wird, etwas Wahres zu verbreiten, ist das symbolisch genera-
lisierte Kommunikationsmedium im Politiksystem Macht. Im Wirtschaftssystem
wird {iber das Kommunikationsmedium Geld Kommunikation erfolgreich gemacht.
Ein symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium ist dabei zweiwertig: Man
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kann mit Geld zahlen oder nicht zahlen. Auch eine negative Kommunikation —
wenn das Geld nicht reicht — kann erfolgreiche Kommunikation sein. Wenn aber je-
mand versucht, ein Haus mit Muscheln zu kaufen, wird dies in der Regel nicht als
ernsthafter Versuch der Kommunikation verstanden werden und insofern war die
Kommunikation nicht erfolgreich: Sie fand nicht im Medium des Wirtschaftssys-
tems statt und ist deshalb nicht in das Wirtschaftssystem inkludiert.

Fuir das Erziehungssystem — so viel sei vorweg genommen — gestaltet sich die Su-
che nach einem symbolisch generalisierten Kommunikationsmedium recht schwie-
rig (vgl. Kapitel 3.2.1). Es miisste ein Medium sein, das den Erfolg von Erziehung
wahrscheinlicher macht — aber Erziehung ist per se erfolgreiche Kommunikation:

Wir haben noch keinen klaren Begriff von Erziehung, aber jedenfalls handelt es sich um
ein Einwirken auf einzelne Menschen. Es geht nicht nur um glattfliissige Kommunika-
tion, sondern die Erziehung selbst muf als gescheitert betrachtet werden, wenn der
Zogling sich nicht dndert, sondern ungeriihrt bleibt, wie er war (Luhmann, 2014, S.42).

Erziehung in der Schule findet unter anderem im Unterricht statt. Unterricht in sys-
temtheoretischer Betrachtung ist ein Interaktionssystem, das sich unter Festlegung
der Mitgliedschaft in der Organisation Schule ausdifferenziert. Es besteht aus Kom-
munikation und diese ist, wie ausgefithrt wurde, unwahrscheinlich und unter An-
nahme eines sonderpidagogischen Forderschwerpunkts, der die Mechanismen zur
Losung der zwei Grundprobleme — Verbreitung der Kommunikation (Schrift) und
Verstehen der Kommunikation (Sprache) — anspricht, noch weniger wahrscheinlich.
Dass es im Erziehungssystem kein symbolisch generalisiertes Kommunikationsme-
dium zu geben scheint, verkompliziert dies noch: Durch die Gleichsetzung gelunge-
ner Kommunikation mit erfolgreicher Erziehung erklirt sich systemlogisch der Aus-
schluss von Kindern, die als schwer erziehbar gelten, aus dem Erziehungssystem.
Die Gefahr des Scheiterns ist zu grof. In systemtheoretischer Terminologie lisst
sich dies folgendermafien beschreiben: Die Information der Erziehenden erreicht
das Kind, das Kind versteht die Information, aber trotzdem legt das Kind die Infor-
mation nicht seinem Anschlusshandeln zugrunde — zumindest scheinbar nicht. Der
Forderschwerpunkt Emotional-soziale Entwicklung lisst sich vor diesem Hinter-
grund als systeminterner Umgang 