
forschung

forschung

Schulische Inklusion
als widersprüchliche
Herausforderung
Empirische Rekonstruktionen zur Bearbeitung durch Lehrkräfte

Bettina Reiss-Semmler

978-3-7815-2340-1

9 783781 523401

Inklusion steht als normatives Konzept in einem Spannungsverhält-

nis zum bisher selektiv verfassten Schulsystem. Lehrkräfte an sich

inklusiv entwickelnden Schulen sind daher mit der Herausforderung

konfrontiert, zwischen ihrer eigenen Praxis, einer inklusiven schuli-

schen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverständnis

und der schulischen Selektionsfunktion vermitteln zu müssen.

Die vorliegende Studie wirft zunächst einen systematischen Blick auf

den Inklusionsdiskurs und untersucht hieran anschließend den Umgang

mit diesem Spannungsverhältnis anhand von Gruppendiskussionen mit

Lehrkräften an sich als inklusiv verstehenden Grundschulen. Mithilfe der

Dokumentarischen Methode werden fallübergreifende Orientierungen

rekonstruiert, die sich vor allem in der Verortung der Problemlösekom-

petenz unterscheiden. So sieht ein Teil Lehrkräfte die Verantwortung zur

Lösung von Problemen, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen,

bei Externen, wie der Bildungsadministration. Andere sehen sich hinge-

gen selbst in der Lage, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen-

den Herausforderungen erfolgreich zu lösen.

Bei Letzteren wird eine Parallele zu einem Teil des Inklusionsdiskurses

deutlich, da Inklusion auch dort als pädagogisch lösbare Herausforde-

rung angenommen wird. Die Arbeit zeigt diesbezüglich Anknüpfungs-

punkte für die weitere Entwicklung inklusiver Schulen auf.
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Zusammenfassung

Als normatives Konzept mit dem Ziel, alle Kinder optimal zu fördern steht Inklusion in einem 
Spannungsverhältnis zum bisher selektiv verfassten Schulsystem. Für Lehrkräfte an sich inklusiv 
entwickelnden Schulen bedeutet dies, dass sie zwischen ihrer eigenen Praxis, einer inklusiven 
schulischen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverständnis und der schulischen 
Selektionsfunktion vermitteln müssen. Die vorliegende Studie untersucht den Umgang mit 
diesem Spannungsverhältnis anhand von Gruppendiskussionen mit Lehrkräften an sich als 
inklusiv verstehenden Grundschulen.
Hierzu wird zunächst ein systematischer Blick auf den Inklusionsdiskurs geworfen, wobei trans-
formative, affirmative und vermittelnde Strategien unterschieden werden. Beim als affirmativ 
beschriebenen Teil des Inklusionsdiskurses wird deutlich, dass dieser Inklusion mehrheitlich als 
pädagogisch lösbare Herausforderung annimmt. Widersprüche, wie sie aus dem Verhältnis zur 
schulischen Selektionsfunktion resultieren, werden als nachrangig behandelt.
Methodologisch verortet sich die Arbeit in der praxeologischen Wissenssoziologie und geht 
entsprechend davon aus, dass die Bearbeitung des oben skizzierten Spannungsverhältnisses als 
konjunktiver Erfahrungsraum empirisch zugänglich ist. Hierbei nimmt die Studie beispielhafte 
Grundschulen in den Blick, die schon seit längerer Zeit einer inklusiven Programmatik folgen. 
Aus Gruppendiskussionen mit Lehrkräften an diesen Schulen werden mit Hilfe der Dokumen-
tarischen Methode zunächst inklusive Spannungsfelder und hieran anschließend fallübergrei-
fende Orientierungen rekonstruiert.
Die rekonstruierten Typen zeigen, dass sich die untersuchten Gruppen vor allem in der Veror-
tung ihrer Problemlösekompetenz unterscheiden. So sieht sich ein Teil der Gruppen (Typ I) 
selbst in der Lage, die bei der Realisierung von Inklusion entstehenden Herausforderungen 
erfolgreich zu lösen, während andere Gruppen (Typ II) Externe stärker in der Verantwortung 
sehen diese Probleme zu lösen. Hierbei wird eine Parallele zum als affirmativ bezeichneten 
Teil des Inklusionsdiskurses deutlich: auch empirisch kann bei den Gruppen des Typs I eine 
Orientierung an der pädagogischen Lösbarkeit der Inklusionsforderung rekonstruiert werden, 
wobei Widersprüche nicht zum Gegenstand von Metakommunikation werden. In beiden 
Fällen scheint das hohe normativ-moralische Gewicht der Inklusionsforderung die Ausblen-
dung von Widersprüchen zu begünstigen. Demgegenüber weisen die Gruppen des zweiten 
Typs Inklusion in Anbetracht der Widersprüche als unrealistisch zurück. Weiter wird an allen 
untersuchten Schulen eine Orientierung an der bisherigen Verfasstheit des Schulsystems und 
entsprechend an einem kognitiven Leistungsverständnis als Norm deutlich. Für die künftige 
Entwicklung inklusiver Schulen scheint es daher notwendig, die bestehenden Spannungsfelder 
stärker in den Blick zu nehmen und ihre Relevanz für die pädagogische Praxis zu reflektieren.



Abstract

As a normative concept with the aim to provide quality education for all children, inclusion is 
in a charged relationship with the widely structured school system in Germany. For teachers 
at schools with an inclusive concept, this means that they have to mediate between their own 
practice, an inclusive school program, the social understanding of achievement and the struc-
ture of the school system. The present study examines the handling of these tensions based on 
group discussions with teachers at ‘inclusive’ primary schools.
For this purpose, a systematic look at the inclusion discourse takes place, whereby a distinction 
is made between transformative, affirmative and mediating strategies. For the part of the inclu-
sion discourse, which is labelled affirmative, the assumption of the educational solubility of the 
inclusion claim is shown. Contradictions, as they result from the relationship to the selectivity 
of schools, are treated as subordinate.
Methodologically, the work situates itself in the theory of Karl Mannheim’s sociology of know-
ledge and, accordingly, assumes that the processing of the above-outlined charged relationship 
is empirically accessible in a so-called conjunctive space of knowledge. The focus includes exem-
plary elementary schools that have been following an inclusive concept for some time now. The 
aim is to reconstruct areas of conflict and frameworks of orientation from group discussions 
with teachers at these schools by using the documentary method. 
The reconstructed types show that the investigated groups differ mainly in the location of their 
problem-solving competence. Thus, some of the groups (Type I) see themselves as being able to 
successfully solve the challenges of realizing inclusion, while other groups (Type II) see external 
people as being more responsible for solving these problems. Therefore, a parallel to a part of the 
inclusion discourse becomes clear: even empirically, an orientation towards the educational sol-
vability of the inclusion claim is reconstructed for the Type I groups, whereby contradictions do 
not become the object of meta-communication. In both cases, the high normative, moral weight 
of the inclusion claim seems to favor the suppression of contradictions. In contrast, the groups 
of the second type reject inclusion as unrealistic in view of the contradictions. Furthermore, an 
orientation towards the previous constitution of the school system and, accordingly, towards a 
cognitive understanding of performance as a norm becomes clear in all the schools examined. 
For the future development of inclusive schools, it therefore seems necessary to take a closer 
look at the existing tensions and to reflect on their relevance for pedagogical practice.
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1 Einleitung

In der öffentlichen Debatte wird Inklusion vor allem im Zusammenhang mit der Institution 
Schule kontrovers diskutiert, wobei kritische Stimmen in der Mehrheit zu sein scheinen. Auf 
der einen Seite wird Inklusion zu einer „Frage der Haltung“ (Latscha 2017) und der Motiva-
tion erhoben, denn „Inklusion muss man wollen“ (Schaaf 2018). Demgegenüber ist auf der 
anderen Seite von der „Illusion Inklusion“ (Schmoll 2017) die Rede, gar von einem „Leiden an 
der Utopie“ (Schmalenbach 2017), das sich sogar in von Lehrkräften verfassten Brandbriefen 
äußert (vgl. Schmoll 2018). Inklusion zeigt sich in der Zusammenschau dieser Zeitungsartikel 
einerseits als ein normativer Entwurf, der mit dem selektiv organisierten Schulsystem der Bun-
desrepublik nur schwierig in Einklang gebracht werden kann und Lehrkräfte an Regelschulen 
überfordert. Andererseits scheint Inklusion eine Frage der Haltung und Motivation und somit 
grundsätzlich realisierbar zu sein. Ähnlich versprechen auch Filme wie „Berg Fidel – Eine Schule 
für alle“ (Wenders 2012), Praxisratgeber wie „Alle mittendrin“ (Thoms 2014) oder Websites wie  
www.gemeinsam-einfach-machen.de die Umsetzbarkeit von Inklusion und belegen diese mit 
erfolgreichen Beispielen aus der Praxis. Inklusion scheint sich also immer im Spannungsfeld von 
Möglichkeit und Unmöglichkeit zu bewegen. Lehrkräfte sind somit herausgefordert, sich inner-
halb dieses Spannungsfeldes zu verorten, um in der alltäglichen Praxis handlungsfähig zu bleiben.
Dabei handelt es sich bei Inklusion nicht um ein neues Phänomen. Bestrebungen, Schüler*innen mit 
und ohne Behinderung gemeinsam zu unterrichten, gibt es in Deutschland seit den 1970er-Jahren. 
Dies erfolgte etwa bis zur Jahrtausendwende unter dem Terminus Integration. Infolge der Bezug-
nahmen auf internationale Dokumente wie die Salamanca-Erklärung (UNESCO 1994) und 
die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) (U.N. 2006; 2008) und die Fachdiskussion 
(vgl. Ainscow 2008; Hinz 2004) etablierte sich auch im deutschsprachigen Raum zunehmend 
der Begriff Inklusion (vgl. hierzu auch Sturm 2016b). Im Anschluss hieran begannen bildungs-
politische Reformen des Schulsystems im deutschsprachigen Raum und das Thema fand im 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs stärker Berücksichtigung1. Der UN-BRK liegt aus men-
schenrechtlicher Perspektive 

„ein Verständnis von Behinderung zugrunde, in dem diese keineswegs von vornherein negativ gesehen, 
sondern als normaler Bestandteil menschlichen Leben und menschlicher Gesellschaft ausdrücklich 
bejaht und darüber hinaus als Quelle möglicher kultureller Bereicherung wertgeschätzt wird (‚diversity-
Ansatz‘)“ (Bielefeldt 2009: 6f.).

Dieses Verständnis deckt sich mit dem erziehungswissenschaftlichen Verständnis von Inklusion, 
wie es zum Beispiel Prengel (2006) vertritt. Sie berücksichtigt über die Dimension Behinderung 
hinaus auch andere Dimensionen wie Geschlecht und Herkunft. Für den Bereich Schule ist vor 
allem der Artikel 24 der UN-BRK relevant, der die Etablierung eines diskriminierungsfreien 
und auf Chancengleichheit ausgerichteten Bildungssystems fordert. Dieses Bildungssystem soll 
unter anderem das Ziel verfolgen, 

„b)  Menschen mit Behinderungen ihre Persönlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativität sowie ihre 
geistigen und körperlichen Fähigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen; 

  c)  Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befähigen“ 
(Artikel 24 UN-BRK).

1 Vgl. hierzu die Ausgaben 2/2016 und 2/2017 der Zeitschrift für Inklusion: http://www.inklusion-online.net/
index.php/inklusion-online/issue/view/29 (08.08.19).
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Die UN-BRK fordert somit, Menschen mit Behinderung durch ein entsprechendes Schulsys-
tem optimal zu fördern. Erweitert um andere Heterogenitätsdimensionen, beschreiben auch 
Booth und Ainscow (2017) Inklusion vergleichbar als einen 

„kontinuierliche[n] Prozess aktiver Teilhabe mit dem Ziel, partizipative Strukturen zu schaffen und 
inklusive Werte in Handeln umzusetzen. Dazu gehören in jedem Fall eine stärkere Partizipation aller 
an den Kulturen, Gemeinschaften und Lernprozessen einer Einrichtung vor Ort sowie der Abbau aller 
Formen von Ausgrenzung und Diskriminierung“ (ebd.: 31).

Inklusion hat also die optimale Förderung aller zum Ziel, ohne bestimmte Gruppen aufgrund 
ihrer Besonderheiten zu diskriminieren. Es handelt sich bei Inklusion also um ein normatives 
Konzept, das als supranationale Norm eine Entwicklungsanforderung für das Schulsystem dar-
stellt. Gleichzeitig steht das Konzept in einem deutlichen Widerspruch zum bisher auf frühe 
Selektion ausgerichteten deutschen Schulsystem. Für Lehrkräfte bedeutet das, zwischen ihrer 
eigenen Praxis, einem inklusiven Ideal, einer hiervon möglicherweise abweichenden schuli-
schen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverständnis und der schulischen Selek-
tionsfunktion vermitteln zu müssen.
Der Begriff Inklusion fungiert in den letzten Jahren als „Containerbegriff “ (vgl. z.B. Bär-
mig 2017), unter den viele verschiedene – teils widersprüchliche – bildungspolitische Strate-
gien und theoretische Definitionen gefasst werden. Dementsprechend wird Inklusion in dieser 
Arbeit nicht im Sinne eines bestimmten normativen Konzepts verwendet, sondern bezeichnet 
hiermit all jene Praxis, die sich selbst als inklusiv versteht oder in einen Zusammenhang zu inklu-
siver Programmatik wie der UN-BRK herstellt. Damit wird es möglich, die Relevanz von Inklu-
sion für die jeweiligen Akteur*innen deskriptiv in den Blick zu nehmen, ohne deren Praxis an 
einem bestimmten normativen Inklusionsbegriff zu messen.
Auch bei den Schulen scheint es – ähnlich wie bei den Zeitungsartikeln – derzeit mehrheitlich 
zwei Lager beim Umgang mit Inklusion zu geben: jene, die Inklusion als eine unrealistische 
Anforderung betrachten, und jene, die sich selbst als inklusiv verstehen, ihre Praxis dementspre-
chend ausgerichtet haben und dabei als erfolgreich wahrgenommen werden. Während an ande-
rer Stelle häufig die große Diskrepanz betont wird, die Schulen im selektiven Schulsystem, zum 
Beispiel Gymnasien, zugunsten von Inklusion überwinden müssen, nimmt diese Studie Grund-
schulen mit einem inklusiven Profil als Beispiele einer als gelingend erlebten Praxis in den Blick. 
Hierzu wird in Kapitel 2 zunächst das oben skizzierte Spannungsfeld im Zusammenhang des 
Inklusionsdiskurses beleuchtet, wobei die Spannung zwischen Inklusion und den gesellschaft-
lichen Funktionen des selektiven Schulsystems besonders in den Blick genommen wird. Dabei 
werden unterschiedliche Strategien des Umgangs mit diesem Spannungsverhältnis dargestellt. 
Diese werden schließlich auf den wissenschaftlichen Inklusionsdiskurs bezogen. Dabei wird vor 
allem die Annahme kritisch diskutiert, die Inklusionsforderung sei pädagogisch lösbar. Ergän-
zend wird der Inklusionsdiskurs als Reformdiskurs betrachtet und in den Forschungskontext 
eingeordnet. Auf dieser Grundlage wird die erste Forschungsfrage formuliert:

Inwieweit reflektieren Lehrkräfte das Spannungsverhältnis, in dem inklusive Programmatik 
und gesellschaftliche Funktionen der Schule stehen? Wie relevant ist hierbei die starke mora-
lische Wertorientierung von Inklusion?

Hierauf folgt in Kapitel 3 die methodologische Grundlegung der Arbeit auf Basis der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie. Dabei wird zunächst die maßgebliche Unterscheidung zwischen 
kommunikativem und konjunktivem Wissen dargelegt, um anschließend auf die notorische 
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Diskrepanz zwischen Norm und Praxis einzugehen. Ergänzt durch Ausführungen zur Rah-
mungsmacht in Organisationen – wie sie für die hier untersuchten Schulen durch das selektive 
Schulsystem besteht – folgt hieraus schließlich die zweite Forschungsfrage:

Wie bearbeiten Lehrkräfte an inklusiven Grundschulen diese Widersprüche, die aus der 
Strukturiertheit des Schulsystems, der schulischen Programmatik und den Ansprüchen der 
Akteur*innen selbst resultieren?

An diese theoretischen Überlegungen anschließend, wird in Kapitel 4 das qualitative For-
schungsdesign erläutert. Hierbei wird zunächst der Zugang zu den untersuchten inklusiven 
Grundschulen dargestellt und dann die via Gruppendiskussionen mit den Lehrkräften erfolgte 
Datenerhebung aufgezeigt. Dieses Kapitel abschließend, wird das Vorgehen bei der Auswertung 
der erhobenen Daten mit der Dokumentarischen Methode erläutert.
Mit Kapitel 5 beginnt der empirische Teil der Arbeit. Hier werden die Fallskizzen der sechs 
untersuchten Gruppen anhand der Interpretationen exemplarischer Sequenzen aus dem Daten-
material ausführlich dargestellt und die jeweils relevanten Spannungsfelder herausgearbeitet.
Auf dieser Grundlage erfolgt dann in Kapitel 6 ein erster Fallvergleich anhand gemeinsamer 
Themen, zum Beispiel der Etikettierung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf. Dieser Fallvergleich bereitet dann die in Kapitel 7 erfolgende Typenbildung vor, die die 
fallübergreifenden Orientierungen herausarbeitet. Hierbei werden unterschiedliche Strategien 
zur Bearbeitung des Spannungsverhältnisses aufzeigt und die Anschlussfähigkeit dieser Strate-
gien an die Ergebnisse anderer Studien diskutiert.
Kapitel 8 setzt die rekonstruierten Typen zu den Ausführungen des Theorieteils ins Verhält-
nis und verdeutlicht dabei Parallelen zum wissenschaftlichen Inklusionsdiskurs. Abschließend 
werden mögliche Konsequenzen aus den Ergebnissen für inklusive Schulentwicklungsprozesse 
diskutiert und schließlich weitere Forschungsbedarfe formuliert. Die Arbeit will so den bisher 
„äußerst dünn[en]“ (Moser 2017: 139) Forschungsstand zu inklusiver Schulentwicklung um 
einen Blick auf die Aushandlungsprozesse von Lehrkräften ergänzen.
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Inklusion steht als normatives Konzept in einem Spannungsverhält-

nis zum bisher selektiv verfassten Schulsystem. Lehrkräfte an sich

inklusiv entwickelnden Schulen sind daher mit der Herausforderung

konfrontiert, zwischen ihrer eigenen Praxis, einer inklusiven schuli-

schen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverständnis

und der schulischen Selektionsfunktion vermitteln zu müssen.

Die vorliegende Studie wirft zunächst einen systematischen Blick auf

den Inklusionsdiskurs und untersucht hieran anschließend den Umgang

mit diesem Spannungsverhältnis anhand von Gruppendiskussionen mit

Lehrkräften an sich als inklusiv verstehenden Grundschulen. Mithilfe der

Dokumentarischen Methode werden fallübergreifende Orientierungen

rekonstruiert, die sich vor allem in der Verortung der Problemlösekom-

petenz unterscheiden. So sieht ein Teil Lehrkräfte die Verantwortung zur

Lösung von Problemen, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen,

bei Externen, wie der Bildungsadministration. Andere sehen sich hinge-

gen selbst in der Lage, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen-

den Herausforderungen erfolgreich zu lösen.

Bei Letzteren wird eine Parallele zu einem Teil des Inklusionsdiskurses

deutlich, da Inklusion auch dort als pädagogisch lösbare Herausforde-

rung angenommen wird. Die Arbeit zeigt diesbezüglich Anknüpfungs-

punkte für die weitere Entwicklung inklusiver Schulen auf.
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