5. Individualisierung sozialer Ungleichheit
Die sonderpadagogische Uberformung
migrationsbedingter Diskriminierung

Das Programm einer integrativen Volksschule umfasst nicht nur, wie im
vorangehenden Kapitel beschrieben, die Integration von Schiiler*innen mit
einem sogenannten behinderungsbedingt besonderen Bildungsbedarf: So wird
nimlich mit dem revidierten Artikel 17 insbesondere die Férderung »sprachli-
cher und kultureller Integration« von Schiiler*innen mit einem sogenannten
Migrationshintergrund im Volksschulgesetz bekriftigt. Dabei handelt es
sich keineswegs um ein neues Anliegen, sondern um eine bildungspolitische
Tradition, welche eng verbunden ist mit der schweizerischen Integrations-
politik. Bereits 1972 ist den Empfehlungen der Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektionen (EDK) die Aufforderung zu entnehmen, auf kantona-
ler Ebene geeignete Mafnahmen zu treffen, um die damals unter dem Etikett
»Gastarbeiterkinder« bezeichneten Schiiler*innen nicht zu diskriminieren:

Die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren fordert die Kantone
auf, die geeigneten Massnahmen zu treffen, um jede Diskriminierung von
Gastarbeiterkindern in der Schule zu vermeiden und diesen woméglich
dieselben Aufstiegschancen zu eréffnen wie den Schweizer Kindern. Dabei
geht sie von der Uberzeugung aus, dass alles getan werden miisse, um die
Kinder von Gastarbeitern in den 6ffentlichen Schulen zu integrieren, ohne
dass ihnen daraus Nachteile entstehen. (EDK 1995, S. 11)

Die Ausgangslage des vorliegenden Kapitels ist folglich die Forderung nach
Nichtdiskriminierung und Integration sowie Sicherstellung von gleichen
»Aufstiegschancen« fiir Lernende, denen aufgrund nationalstaatlicher
und/oder sozialer Zugehorigkeit(en) ein besonderer Forderbedarf attestiert
wird. Anhand von in diesem Kontext exemplarischen Situationsbeispielen
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entwickle ich die Hypothese, dass unter dem aktuell sonderpidagogisch do-
minierten Diskurs soziale Ungleichheiten und deren strukturelle Ursachen
schul- und bildungspolitisch marginalisiert oder sogar iiberformt werden.
Die Programmatik Besonderer Mafinahmen in der Volksschule wird dabei im
Lichte des gouvernementalen Doppelprinzips der Integrationspolitik, dem
»Fordern und Fordern« betrachtet (Pifieiro, Bopp & Kreis 2009).

Strukturiert ist das Kapitel wie folgt: In einem ersten Teil werden drei Vi-
gnetten prasentiert, deren Gegenstand die multiprofessionelle Aushandlung
individueller besonderer Mafinahmen am »runden Tisch« umfasst. Dabei
werden als problematisch wahrgenommene Situationen von Schiiler*innen
dargestellt. Die in den Vignetten exemplarisch zum Ausdruck kommende
Problematisierung der Integration oder Separation dieser Lernenden bezie-
hungsweise deren Zuteilung in leistungs- sowie sozialverhaltensmif}ig mehr
oder weniger anspruchsvolle Bildungsniveaus wird in einem zweiten Schritt
theoriebasiert diskutiert. Dabei nehme ich mit der Akteur-Netzwerk-Theorie als
Strategie der »Vernetzung und Entgrenzung« (H6hne & Umlauf 2014) Bezug
auf die volkerrechtlich verankerte Forderung nach Inklusiver Bildung (UN-
BRK 2006), welche eine Verschiebung des defizitorientierten Verstindnisses
schulischer Heterogenitit als Problem hin zur positiv konnotierten Anerken-
nung von Vielfalt als Chance der Schul- und Unterrichtsentwicklung markiert.
Die Normativitit Inklusiver Bildung verbinde ich dann mit dem populistisch
konsensfihigen Motto des »Férderns und Forderns«, welches gemifl Wi-
cker (2009) am Ubergang ins 20. Jahrhundert zum Leitprinzip einer »neuen
schweizerischen Integrationspolitik« avancierte. Nach dieser Kontextualisie-
rung widme ich mich der eigentlichen Analyse der eingangs prisentierten
Situationsbeispiele: Ich zeige zuerst, wie — unter Bezugnahme auf die vor-
ausgesetzte soziale Zugehorigkeit der Lernenden Rani* und Menika™ — das
Sozial- und Leistungsverhalten jeweils situativ herangezogen wird, um sepa-
rative oder integrative Losungen zu legitimieren. Im Kontrast dazu diskutiere
ich mit Krisztina® und Andris* zwei weitere Beispiele, welche die gingigen
Begriindungsschemata irritieren und dabei die strukturellen Grenzen des
Systems sichtbar machen. Insgesamt werden dabei die Mechanismen der
Individualisierung sozialer Ungleichheit — wie sie bereits Bourdieu und Passeron
(1970) beschrieben haben — dechiffriert. So stelle ich die Hypothese auf, dass
sich im Kontext der Forderung nach Inklusion letztlich eine bildungspoliti-
sche Verschmelzung des »traditionell sonderpidagogischen Forderprinzips«
einerseits mit der »meritokratischen Forderung nach Chancengleichheit« an-
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dererseits zutrdgt; und zwar immer unter dem Postulat, sich als Individuum
im Wettbewerb um knappe Bildungsgiiter messen zu miissen.

5.1 Verhandlung problematischer Falle am runden Tisch

Die im Folgenden dargestellten Situationsbeispiele — in der Praxis als »Fil-
le« bezeichnet - sind den Verhandlungen an sogenannten runden Tischen
entnommen, welche in Rotstetten einmal jihrlich durch die Leitung IBEM
einberufen werden. Diese jeweils schulhaushausspezifisch organisierten
interdiszipliniren Treffen sind nicht zu verwechseln mit den ebenfalls im
selben Format durchgefiihrten kindspezifischen schulischen Standort- oder
Netzgesprichen, anlisslich welcher institutionell bereits »bewilligte« indi-
viduelle Fordermafinahmen regelmifiig iiberpriift und allenfalls angepasst
werden. An Letzteren nehmen gerade bei verstirkten sonderpidagogischen
Mafinahmen weitere, auch auflerschulisch involvierte Therapeut*innen und
Fachpersonen, die Eltern sowie je nach Alter die betroffenen Lernenden teil.
Die meist kreisformig angelegte Sitz- beziehungsweise Tischordnung
symbolisiert eine partizipative, 16sungs- und kompromissorientierte Aus-
handlungsform, welche ich in den beobachteten Steuerungssitzungen immer
dann antraf, wenn sich eine Vielzahl von Akteur*innen unterschiedlichster
Professionen und Handlungsebenen an einer gemeinsamen Aushandlung von
Losungen beteiligte. Fiir den Austausch am runden Tisch treffen sich jeweils
zwischen fiinf und zehn Personen, wobei die fiir den jeweiligen Standort
zustindige Schulleitung als Gastgeber*in fungiert und die Leitung IBEM eine
moderierende Rolle einnimmt. Neben den vorwiegend dem BM-Team ange-
hoérigen Speziallehrkriften — meist mehrere in der Integrativen Férderung
(IF) oder an besonderen Klassen titige Heilpidagog“innen, Logopid*in-
nen oder Lehrpersonen fiir Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
— nehmen auch Schulsozialarbeiter*innen sowie involvierte Regellehrper-
sonen am Austausch teil. Zusitzlich wohnt dem runden Tisch die regional
zustindige Schulpsychologin der kantonalen Erziehungsberatung (EB) bei.
Da die Schulpsychologin in Rotstetten von simtlichen Akteur*innen in der
Hoflichkeitsform angesprochen wird, erscheint sie im Folgenden unter dem
Pseudonym Frau Schneider®. Insgesamt trifft am runden Tisch eine Vielzahl
unterschiedlicher Akteur*innen mit je spezifischen institutionellen Rollen,
Entscheidkompetenzen, Interessen und Berufsverstindnissen aufeinander.
Die lediglich punktuelle Teilnahme von Klassenlehrpersonen widerspiegelt
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dabei die in der Schulpraxis verbreitete Ansicht, diese seien in erster Linie fiir
die Klassenfithrung im (reguliren) Unterricht und nicht fiir die (besondere)
individuelle Férderung einzelner Schiilerinnen zustindig. Die Die Unter-
scheidung von Regellehrpersonen, welche sich in ihrer didaktischen Tatigkeit
am »normkonformen« Kollektiv orientieren versus Speziallehrkriften (hier
IF-Lehrpersonen), welche sich auf die Unterstiitzung des »férderbediirfti-
gen« Individuums konzentrieren, stellt damit eine der zentralen Achsen in der
Grenzziehung zwischen Regelbereich und Besonderen Mafdnahmen innerhalb
der Volksschule dar (vgl. Kapitel 7).

Die Festlegung der Themen, welche am runden Tisch diskutiert werden
sollen, erfolgt durch eine schriftliche Themensammlung, wobei die zu bespre-
chenden Fille meist aufInitiative der Speziallehrkrifte aus dem BM-Team ein-
gebracht werden. Auf der Traktandenliste, welche die Schulleiterin IBEM im
Vorfeld an die Teilnehmenden versandt hat, werden die Schiiler*innen - sie
erscheinen im Folgenden ebenfalls unter einem Pseudonym — mit Angabe der
Initialen ihres Vor- und Familiennamens sowie der Klasse aufgefiihrt. Dazu
istin Stichworten eine kurze Problemstellung, manchmal auch eine Frage for-
muliert. Im Zentrum der in diesem Kapitel exemplarisch analysierten Aus-
handlungen am runden Tisch steht die Problematisierung von Differenz, wo-
bei einerseits die »Leistungsperformanz« und andererseits das »Sozialverhal-
ten« als Hauptargumente fiir die Legitimation von Férderangeboten herange-
zogen werden. Die folgenden drei Vignetten — die Titel entsprechen eins zu
eins der Ankiindigung gemif Traktandenliste — fassen in kondensierter Wei-
se den Verlauf der fallspezifischen Diskussionen zusammen.

Vignette 1: R. B. 8a: Wie weiter ab Februar?

Zuoberst auf der Traktandenliste findet sich der Fall R. B. der Realklasse 8a
im Oberstufenschulhaus Hubel: Der junge Mann — nennen wir ihn Rani —
wird bereits zum zweiten Mal im separativen Angebot der Timeout-Grup-
pe betreut. Wihrend die Leistungsfihigkeit des Achtklésslers als »nicht
schlecht« beschrieben wird, habe er hingegen »grosse Probleme im Sozia-
len«. Die Probleme betreffen gemass seiner ehemaligen Klassenlehrperson
vor allem den Umgang mit Frauen und Madchen: »Als Frau kommt man
absolut nicht an ihn heran.« Gutgemeinte Ratschlige ziehe er ins Licher-
liche und er ecke gerade bei den Mitschiler*innen mit seinen »primitiven
sexistischen Spriichen« an. Abgesehen vom »anstéssigen« Sozialverhalten,
werden auch die Arbeits- und Lernmoral von Rani als »katastrophal« be-
zeichnet. Dies wird etwa damit belegt, dass sich der Sechzehnjahrige in der
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Suche nach einer Schnupperlehre »v6llig passiv und desinteressiert« zeige.
Gemadss Klassenlehrerin bringe die »blosse Anwesenheit« des Schiilers das
ohnehin »stark belastete« Klassenklima schnell zum Kippen. Der Schiiler
wird deshalb, wenn immer moglich, in die Obhut des IF-Lehrers gegeben.
Ein Klassenwechsel — allenfalls sogar die Aufnahme des Jugendlichen im
Parallelschulhaus — fallt als Losungsansatz weg: Die in Frage kommenden
Klassen befinden sich mit einer Grosse von 28 respektive 29 Schiiler*innen
bereits am oberen Limit.

fn, 24-01-2013

Vignette 2: Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiler:
Ubertritt in die 7. Klasse...

Menika besucht die sechste Klasse an der Primarschule Matteli. Das »Mad-
chen aus Sri Lanka« habe grosse Schwierigkeiten in der Bewdltigung des Un-
terrichtsstoffs — und zwar facheribergreifend. Damit sie dem Regelunter-
richt folgen kénne, wurden in vier Fichern reduzierte individuelle Lernziele
(riLZ) vereinbart. »Gerilzt« und mit viel zusétzlicher Unterstiitzung durch
die IF-Lehrperson arbeite die Schiilerin eigentlich gut. Angesichts des be-
vorstehenden Ubertritts setzen sich die Eltern, unterstiitzt durch eine die
Familie eng begleitende private Lerntherapeutin dafiir ein, dem Madchen
auch an der Oberstufe den Unterricht in einer Regelklasse zu ermoglichen.
Trotz ausdricklicher Empfehlung der IF-Lehrerin, welche im »Schonraum
der KbF« — gemeint ist eine Sonderklasse — den »richtigen Platz« fiir Me-
nika sieht, wird schliesslich entschieden, dass das Mddchen auch auf der
Oberstufe eine Regelklasse besuchen soll. Ausschlaggebend scheint dabei
einerseits der vehemente Widerstand der Eltern gegen eine Zuweisung ih-
rer Tochter in die Sonderklasse gewesen zu sein: Das Stigma Lernbehinde-
rung hitte aus »kulturellen Griinden« dusserst schwerwiegende Folgen fiir
Menika; welche fortan sozial gemieden und von der Teilnahme an Festen
ausgeschlossen wiirde. Im Austausch der anwesenden Fachpersonen fallt
allerdings noch ein weiteres Argument: So wird nach der Arbeitshaltung
gefragt: »Ist sie eine Fleissige? [...] Also fleissig ist: Macht sie die Aufgaben...
dann hat sie viel mehr Chancen... [Stille] Nicht den Stoff zu schaffen... ver-
stehst du? Aber sie drgert die Leute nicht..« [verlegenes Lachen]. Sichtlich
erleichtert bestatigt die IF-Lehrerin daraufhin die positive Arbeitsmoral der
Schiilerin: »Sie wird die Leute bestimmt nicht drgern. Sie ist eine Goldene'«

fn, 28—-02-2013
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Vignette 3: Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe ohne
Deutschkenntnisse: Wie kdnnen sie in der richtigen Klasse
eingeteilt werden?

Eine Lehrperson fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ), welche in Rotstetten
den Grundkurs Deutsch unterrichtet, bringt den Fall zweier vor wenigen
Monaten aus dem Ausland zugezogener Jugendlichen in die Diskussi-
onsrunde: Wihrend die Achtklédsslerin Krisztina aus Ungarn, obschon sie
»eigentlich eine Sek-Schiilerin wire«, einer Realklasse im Schulhaus Piaget-
Zulliger* zugeteilt wurde, besucht Andras im anderen Oberstufenschulhaus
das Sekundarniveau. In der Falldarlegung stellt die DaZ-Lehrperson klar,
dass die Deutschkenntnisse von Andrads nicht als besser einzuschitzen
seien als jene Krisztinas. In der Begriindung des Laufbahnentscheids von
Krisztina argumentiert der zustdndige Schulleiter aber dennoch mit sprach-
lichen Defiziten: Die Schiilerin wiirde nicht nur Deutsch, sondern auch den
gesamten Stoff im Hauptfach Franzdsisch nachholen miissen, was er — kurz
vor Abschluss der obligatorischen Schulbildung — als »unrealistisch« ein-
schitze. Gleichzeitig besucht Andras, Sohn eines ukrainischen Ingenieurs,
im Parallelschulhaus Hubel eine siebte Klasse auf Sekundarniveau. Der
seinerseits zur Stellungnahme aufgeforderte Schulleiter argumentiert ganz
anders: Er schatzt den Sprachriickstand als weniger bedeutend ein und
spekuliert sogar mit der Wahrscheinlichkeit, der »perfekt englischspre-
chende« Andras wiirde spater an einem internationalen Elite-Gymnasium
aufgenommen. Wihrenddessen bangt die engagierte Deutschlehrerin,
welche beide Jugendlichen im Erlernen der Unterrichtssprache unterstitzt,
um die Bildungslaufbahn der jungen Frau: Sie schitzt die intellektuelle
Kapazitit von Krisztina mindestens als ebenso hoch ein wie jene von
Andras und sucht nach einem Weg, der Schiilerin einen Niveauwechsel
in die Sekundarklasse zu erméglichen. Sie befiirchtet, die Motivation der
Schiilerin wiirde angesichts der Erkenntnis gebremst, dass [mit einem Re-
alabschluss] »vieles nicht moglich ist«. Nach einer erfolglosen Anfrage des
Schulleiters an das Schulinspektorat, welches »unter gewissen Umstinden«
Einzelunterricht im Rahmen von rund zwanzig Lektionen zur Aufholung
von Sprachriickstinden finanzieren kann, scheinen aber »flir so jemanden«
keine zusatzlichen Ressourcen vorhanden zu sein. Und auch die auf der
Verordnungsebene zugesicherte Moglichkeit eines Nachteilausgleichs wird
als Losungsansatz ausgeklammert. Schlussendlich rekurriert die am run-
den Tisch anwesende Lehrerin der Sonderklasse auf persénliche Kontakte,
um der jungen Frau schulextern den Besuch eines Deutschkurses zu er-
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moglichen. Die Fallbesprechung wird mit dem Kommentar »Dranbleiben«
geschlossen.
fn, 12—12-2013

5.2 Zwischen Fordern und Fordern

Zunichst verbindet die skizzierten Beispiele einige Gemeinsambkeiten, sie un-
terscheiden sich aber auch voneinander. Gemeinsam ist ihnen der Umstand,
dass es sich um bereits etwas iltere Schiiler*innen handelt und bei denen auf
unterschiedliche Art und Weise der Faktor »Herkunft« eine Rolle spielt: zu-
erst Rani, ein als sozial auffillig beschriebener Achtklissler, der aus Ostafrika
flichten musste und aufgrund seines Verhaltens im »Timeout« unterrichtet
wird. Dann die Sechstklasslerin Menika, welche aufgrund fichertibergreifend
schwacher Leistungen nach dem Ubertritt in die Oberstufe in einer Sonder-
klasse beschult werden soll; ein Stigma, welches ihre Eltern — sie stammen
aus Sri Lanka — mit aller Kraft abzuwenden versuchen. Und schliefilich der
implizite Vorwurf einer willkiirlichen Niveauzuteilung im Selektionsentscheid
zweier als duflerst »begabt« beschriebener Jugendlichen, Andras und Kriszti-
na, welche erst kiirzlich aus Osteuropa zugezogener sind.

Insgesamt haben wir es gemifd Artikel 17 mit vier Lernenden zu tun, deren
schulische Ausbildung durch »Stérungen und Behinderungen oder durch
Probleme bei der sprachlichen oder kulturellen Integration erschwert wird«
(Art. 17 Abs. 1; VSG 1992; revidiert 2001). Die identifizierten Behinderungen
oder Integrationserschwernisse sozialer, sprachlicher und/oder leistungsbe-
zogener Art erscheinen in diesem Zusammenhang als Abweichung von einer
angeblichen »Normg, infolge welcher besondere Mafinahmen angezeigt sind.
Welche konkreten Angebote fiir die unterschiedlichen Schiller*innen jeweils
in Frage kommen, zeigt sich in den Aushandlungen am runden Tisch. Der
runde Tisch stellt die Plattform dar, wo die betroffenen Schiiler*innen als »Fil-
le« problematisiert und Mafinahmen ausgehandelt werden. Dieser Prozess
lisst sich im Sinne der ANT als eine Ubersetzung (scheinbar) individueller Pro-
blemstellungen beschreiben, welche aber zugleich Ausdruck der Produktion
und Reproduktion struktureller sozialer Ungleichheit sind.

Folglich suche ich nach den impliziten Regeln« welche die Problematisie-
rung schulischer Heterogenitit in der Volksschule konstituieren: Inwiefern
16st die nach dem Grundsatz der Integrativen Férderung zu reformierende
Volksschule tatsichlich ihr Versprechen ein, den »besonderen Bediirfnissen«
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der Lernenden mit entsprechenden Mafinahmen Rechnung zu tragen? Wie
wird das (sonder)pidagogische Prinzip des »Forderns« im Verlaufe der obli-
gatorischen Schulzeit und einer spezifischen Ressourcenpolitik zunehmend
in jenes des ebenso meritokratisch wie integrationspolitischen »Forderns«
tibersetzt? Diesen Fragen versuche ich mittels Callons Verstindnis einer Sozio-
Logik der Ubersetzung nachzugehen (Callon 2006a; 2006b). Als Erstes werde
ich dafir auf den »Paradigmenwechsel« im sonderpidagogischen Bereich
und die internationale Forderung nach Inklusiver Bildung zurtickkommen, in
dessen dominanten normativen Diskurs sich auch das lokale Reformprojekt
IBEM einschreibt.

Inklusive Bildung: Weg von der duBeren hin zur inneren Differenzierung

In der erziehungswissenschaftlichen Debatte — namentlich auch im Fach-
bereich einer heil- und sonderpidagogischen Disziplin — steht der aus der
Soziologie entnommene Begrift der Inklusion fiir einen Paradigmenwechsel:
Der beabsichtigte Wandel fithrt weg von einer »3uferen Differenzierung« in
gesonderte Fordersettings hin zu »innerer Differenzierung« des Unterrichts.
Statt dass Differenz via Struktur organisatorisch eingeschrieben wird, soll
mittels individualisierter Ansitze auf der didaktischen Ebene des Regelun-
terrichts differenziert werden. In komprimierter Weise ist damit gemeint,
dass alle Lernenden im gemeinsamen Unterricht in der Regelklasse zu fordern
sind. Eine integrative oder inklusive Didaktik erfordert, dass Inhalt, Form und
Ziele den heterogenen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Schiiler*in-
nen angepasst werden. Gemifd Prengel (2006) basiert eine entsprechende
»Pidagogik der Vielfalt« auf einem wertschitzenden, positiv anerkennenden
Umgang mit Gleichheit und Differenz, wobei schulische Heterogenitit nicht
als Bedrohung, sondern als Chance gesehen wird (Briu & Schwerdt 2005).
Der pidagogische Heterogenititsbegriff bezieht sich dabei auf lern- und
entwicklungsrelevante (Differenz-)Merkmale, welche neben Alter, Geschlecht
und Leistungsperformanz auch Aspekte der Ethnizitit umfassen (vgl. Ha-
gedorn et al. 2010; Sturm 2013). Damit erhilt der Heterogenititsbegriff im
Kontext schulischer Institutionen neben einer kognitiven immer auch eine
soziale Dimension der Ungleichheit: Wihrend sich im Leistungsverhalten das
Verhiltnis von kognitivem Potenzial und tatsichlicher Performanz manifes-
tiert, fasst die Dimension der »Herkunft« soziookonomische Aspekte wie die
familidre Schichtzugehorigkeit, sprachliche und/oder »kulturelle« Vorausset-
zungen und anderes mehr. Sogenannte herkunftsbedingte Voraussetzungen
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werden dabei nicht selten zur Begriindung des Leistungsverhaltens, aber
auch in Hinsicht auf soziale Kompetenzen und Arbeitsmoral herangezogen,
womit sie eine wichtige Referenz in der Begriindung besonderer Mafinah-
men darstellen. So zeigen auch die im Folgenden niher zu analysierenden
Fallbeispiele, dass situativ auf den Aspekt der Herkunft angespielt wird; und
zwar ebenso zur Erklirung der Abweichungen wie auch als Argument fir
spezifische Mafinahmen.

Im Sinne eines umfassenden Verstindnisses von Inklusiver Bildung als Po-
licy-Leitsatz sind gemif} Platte (2012, S. 159) — neben menschenrechtlichen,
partizipativen und werteorientierten Grundsitzen in der didaktischen Fun-
dierung - namentlich auch »Veranderungen im System«vorzunehmen. Damit
ist die Erwartung verkniipft, Diskriminierungen im Zugang und in der Teilha-
be an Bildung itberwinden zu kénnen, unabhingig davon, ob die Ungleichhei-
tenaufbehinderungs- und/oder intersektional verschirfte, herkunfts- respek-
tive migrationsbedingte Faktoren zuriickzuftihren sind (vgl. Amipur 2016). Die
Forderung, Differenzlinien der Behinderung als »verkorperte Andersartigkeit«
im Sinne der Disability Studies (Waldschmidt 2006, S. 32), aber auch in Bezug
auf soziale Ungleichheiten in struktureller Hinsicht so zu bearbeiten, dass Be-
nachteiligung und Stigmatisierung vermieden werden, stellt damit eine zen-
trale Herausforderung Inklusiver Bildung dar. Anzusetzen wire — so der all-
gemeine Tenor — beim (exklusiven) Bildungssystem selbst (Boban & Hinz 2003;
Kronenberg 2007; Sander 2002).

Integration: Systemwechsel auch in der Migrationspolitik?

Um darzulegen, unter welchen Prinzipien der in der offentlichen Bildung
anvisierte Systemwechsel einer »integrativen Volksschule« agiert, unternehme
ich einen Exkurs in die schweizerische Migrationspolitik. Dazu beziehe ich
mich auf einen Sammelband zum schweizerischen Integrationsdiskurs mit
dem Titel »Férdern und Fordern im Fokus« (Pifieiro, Bopp & Kreis 2009). Die in
diesem Schliisselband versammelten Beitrige verdeutlichen, wie das Leitkon-
zept Integration zu einer »mdichtigen migrationspolitischen Idee« avanciert.
Die Macht dieser »politischen Idee« griindet dabei in der Konsensfihigkeit der
Formel »Foérdern und Fordern«, wie Hans-Rudolf Wicker in seinem Beitrag
nachzeichnet: Wicker zeigt auf, wie der Integrationsbegriff entlang einer
Bipolaritit »rechter« und »linker« Politik mit gegensitzlichen Bedeutungen
aufgeladen wurde. Diese Grenzziehung rekonstruiert Wicker zunichst itber
die »Auslinder*innenfrage« hinaus in der Organisation des liberalen, durch
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Modernisierung und Marktwirtschaft geprigten Nationalstaats, welche sich
in den 1990er Jahren schliefilich in gegensitzlichen Integrationsprimissen
materialisiert: auf der einen Seite ein »liberales« Verstindnis, welches sich
darauf konzentriert, Integration aktiv zu fordern, auf der anderen Seite ein
»konservativer« Kontext, welcher sich politisch stirker danach ausrichtet,
Integration zu fordern, wenn nétig unter Anwendung von »Zwangsmafinah-
men«. Gemafd Wicker (2009, S. 24) wird diese integrationspolitische Gegen-
sitzlichkeit durch die an der Jahrtausendwende in den Migrationsdiskurs
eingebrachte Formel des »Férderns« und »Forderns« entschirft, wodurch die
schweizerische Migrationspolitik zu einer neuen, als konsensfihig geltenden
Mitte gefunden habe (ebd.). Wahrend die Verschmelzung unterschiedlicher
politischer Interessen in einem gemeinsamen Motto eine Neuausrichtung der
schweizerischen Migrationspolitik und in dem Sinne einen Wandel andeu-
tet, bleibt der Integrationsbegriff in den aktuellen Gesetzen, Verordnungen
und kommunalen Leitbildern weiterhin diffus, wodurch es »den einen frei-
steht, mehr das »Fordern«, den anderen hingegen mehr das »Fordern« in den
Vordergrund zu riicken« (Wicker 2009, S. 25).

Der Spielraum der Interpretation, welcher sich im Politischen ergibt, zeigt
sich nicht nur im Migrationsbereich, sondern lasst sich bezeichnenderweise
auch im bildungspolitischen Kontext des Reformprojekts IBEM beobachten.
Auf dieser Grundlage argumentiere ich, dass der Beitrag des Staats im Sin-
ne einer »integrativen Volksschule« sich in erster Linie auf die Finanzierung
besonderer Angebote und Strukturen des Forderns konzentriert. Wahrend sich
Férdermafinahmen schwerpunktmifig auf die Schuleingangsphase konzen-
trieren, dreht sich der Spiefdim Rahmen der leistungsrelevanten Selektion um:
Am Ubergang zur Sekundarstufe 1 herrscht ein Klima, welches mit aller Ve-
hemenz fordert, dass die Individuen die Verantwortung iiber den eigenen Bil-
dungs(miss)erfolg selbst tragen.

Ein Blick ins IBEM-Umsetzungskonzept in Rotstetten zeigt, dass den
strukturellen Unterschieden in Hinsicht auf die soziodemographische Lage
im Einzugsgebiet des jeweiligen Schulhauses - unter der Annahme, dass
Kinder aus »bildungsfernen Familien« besonders viel Férderung benétigen
— insofern Rechnung getragen wird, dass mehr IF- und DaZ-Lektionen zur
Verfugung stehen. Nach vier Jahren der Umsetzung fithren allerdings Griinde
der Transparenz und »Chancengleichheit« zur Forderung, die Schulhiuser
kinftig strikte anhand der Anzahl Klassen mit IF-Lektionen zu dotieren: Wih-
rend bisher noch die Sozialstruktur den Ausschlag fiir die Hohe der Lektionen
gab, gilt neu das Argument, alle Schulen sollten gleichermafien durch die
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IF entlastet werden. Gemif dem neuen kommunalen Berechnungsschliissel
stehen damit pro Primarklasse wochentlich rund 2.7 Lektionen IF zur Verfi-
gung. Hervorzuheben ist der Umstand, dass die Klassen auf der Oberstufe
nicht einbezogen werden. Letztere hat mit insgesamt elf respektive zwolf
Klassen total 20 Lektionen zugut, also 1.7 Wochenlektionen pro Klasse. Ein
Wert, welcher allerdings vor dem Hintergrund zu relativieren ist, dass sich
die IF auf das anforderungsschwichere Niveau der Realklassen konzentriert.
Anhand dieses quantitativen Vergleichs lisst sich eine stufenspezifisch un-
terschiedliche Handhabung des Forderprinzips beobachten: Wihrend auf der
Primarstufe in die »besondere Forderung« der Schiilerinnen und damit in
Angebote investiert wird, welche ungleiche Startbedingungen ausgleichen
sollen, zeigt sich mit fortschreitender Schullaufbahn, dass sich die Verant-
wortung auf der Oberstufe zunehmend zum Individuum verschiebt. Damit
wird eine Fokusverschiebung vollzogen: weg von kompensatorischen Leistun-
gen in Form von individuell legitimierten besonderen Maffnahmen durch das
Bildungssystem, hin zum meritokratischen Leistungs- und Wettbewerbsprin-
zip. Dem individuellen Scheitern im Bildungssystem ist damit nicht nur eine
»uniibersehbare und einseitige Defizitorientierung eingeschrieben« (Pifieiro
et al. 2009, S. 7), sondern gleichzeitig treten auch die ungleichheitsreprodu-
zierenden Strukturen der Volksschule in den Hintergrund.

In Ubertragung der mit dem Motto »Férdern und Fordern« neuen Strate-
gie des migrationspolitischen Integrationsdiskurses auf die Schulpraxis lisst
sich damit schlieflich die Hypothese aufstellen, dass sich schulischer Erfolg,
aber auch Misserfolg am individuellen Beitrag der Jugendlichen selbst misst:
Angepasstes Sozial- und Arbeitsverhalten (Menika) wird mit der Integration
in eine Regelklasse belohnt, wihrend ein fehlender Integrationswille, Passi-
vitit und soziales Fehlverhalten (Rani) mit separativen Mafdnahmen sanktio-
niert werden. Dabei manifestiert sich aber auch eine weitere Verschiebung:
Die politische Forderung der »Integrationsfihigkeit« der Strukturen des Bil-
dungssystems, welche dazu befihigt, alle Lernenden diskriminierungsfrei zu
fordern, wird an die Verantwortung des Individuums zuriickgespielt. Die be-
sondere Forderung, welche Schiiler*innen auf der Primarschulstufe zuteilwird
und via Angebotsstruktur eingeschrieben wird - es sei an die Bezeichnungen
als »DaZ-Kinder«, »IF-Schiiler*innenc, »Integrationsprojekte« und »gerilzten
Kinder«erinnert —, versucht die Bemithungen der Schule beziehungsweise ih-
re »Integrationsbereitschaft« zu belegen. Daneben ist der Situation der erst
im Verlaufe der Oberstufe ins schweizerische Bildungssystem eintretenden Ju-
gendlichen Andrds und Krisztina, aber auch dem Schicksal von R. B. eine etwas
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andere Leseart eingeschrieben: Diese stellt den angeblichen »Systemwechsel«
insofern in Frage, als nicht die strukturellen Verinderungen der Institution
Schule und deren symbolische Grenzen im Vordergrund stehen, sondern der
Fokus auf Einzelfille gerichtet wird, welche innerhalb der bestehenden Struk-
turen als mehr oder weniger »integrierbar« gelten beziehungsweise sich als In-
dividuen sozial und leistungsbedingt »anpassungsfihig« verhalten.

5.3 Rani und Menika - oder: Sozialverhalten als Argument

Am runden Tisch der Oberstufenschulhiuser Hubel und Piaget-Zulliger in Rot-
stetten werden an jenem Nachmittag — neben weiteren allgemeinen Themen,
wie etwa der Abgrenzung der besonderen Angebote KbF und Timeout-Gruppe
oder dem Umgang mit »Hochbegabten, die ins Realniveau absteigen« — insge-
samt acht Schiiler*innen als »Fille« besprochen. Ein Blick in die Traktanden-
liste zeigt, dass neben dem Bediirfnis, Schiiler*innen auf der Erziehungsbera-
tung entwicklungspsychologisch »abkliren« zu lassen, das Anliegen bestmdg-
licher Forderung, aber auch die Problematisierung »sich verweigernder, nicht
kooperativer Eltern« den interdiszipliniren Austausch prigen wird:

R.B. 8a: Wie weiter ab Februar?
0. D. 8b: Wie kann O. am besten gefordert werden?
K. M. 7a: Wann kann er abgeklart werden?
H.A. 7b: Wann kann er abgeklart werden?
S. B. 7g: ungeniigende Leistungen, Eltern verweigern/sind nicht kooperativ
V. D.: Riickblick, was kann besser gemacht werden?
S. M.: Wie kann er am besten geférdert werden?
S.T.: Wie viel Geduld/Zeit lassen ist angebracht?
Traktandenliste »runder Tisch«, Rotstetten, 2013

Im Folgenden wird auf die beiden Lernenden Rani und Menika niher ein-
gegangen: Wie soll es mit dem »TOG-Schiiler« Rani weitergehen, der trotz
der individuellen, heilpidagogischen Begleitung keine oder nur sehr geringe
Fortschritte macht? Was fiir besondere MafSnahmen stehen auf der Oberstufe,
kurz vor Abschluss der obligatorischen Schulzeit, fiir die Férderung der Inte-
gration und Erméglichung von »Chancengleichheit« éiberhaupt zur Verfiigung
und welche Rolle spielt das Sozialverhalten in der separativen beziehungsweise
integrativen Ausrichtung der besonderen Maflnahmen? Diesen Fragen gehe
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ich im Folgenden anhand einer vertiefenden Analyse der Schulschwierigkeiten
von Menika und Rani nach. Die in diesem Zusammenhang zitierten Aussa-
gen wurden mithilfe der auf Tonband aufgezeichneten Sitzungen wortlich
transkribiert (fr) und anonymisiert.

Rani: Von Timeout zu definitiv out

Es ist die fiir den Fall »zustindige« IF-Lehrerin der Timeout-Gruppe, welche
das erste Wort erhilt: »Rani ist... bereits zum zweiten Mal in der Timeout-
Gruppe« (tr, 24-01-2013) erdffnet die Heilpidagogin ihre Schilderungen. In
dieser Beschreibung wird der Schiller fiir die an der Sitzung teilnehmenden
Akteur*innen zunichst iiber einen »auslindisch« klingenden Namen und im
selben Atemzug mit der Assoziation eines konkreten, sonderpidagogischen
Angebots identifiziert: Bei der Timeout-Gruppe (TOG) handelt es sich gemif3
kommunalem Konzept um ein »erweitertes Angebot der IF«. Sie kommt als
Mafnahme dann zur Anwendung, wenn das Sozialverhalten einzelner Schii-
ler*innen den Unterricht in derart erheblichem MafSe stért, dass das Lernen
in der Klasse beeintrachtigt oder verunmoglicht wird. Ein Timeout ist also
dann angezeigt, wenn die Verhaltensschwierigkeiten im begrenzten Rahmen
der IF nicht geniigend aufgefangen werden kénnen. Mit der Separation von
Lernenden, welche den Unterricht »stdren, soll eine zeitweilige Entlastung
der Regelklasse ermdoglicht werden.

Obgleich das Timeout urspriinglich von der Idee vielfiltiger individueller
Fordersettings innerhalb und auflerhalb der Regelklasse getragen wurde und
eine enge Zusammenarbeit zwischen Regellehrpersonen und schulischen
Heilpddagog*innen auch in Form von Unterrichtscoaching vorsah, etablierte
sich die TOG bald als ein stationires Angebot: Wihrend insgesamt 22 Lektio-
nen pro Woche werden Lernende der Primar- und Oberstufe als Lerngruppe
tempordr zusammengezogen. An einem halben Tag pro Woche bleibt die
TOG geschlossen, wahrend die Schiiler*innen entweder den Unterricht in
ihren (ehemaligen) Stammklassen besuchen, auflerschulische Betreuung
erhalten oder zuhause bleiben. Gemif3 Konzept sollen die Lernenden »zeitlich
begrenzt« separativ beschult werden, wobei als oberstes Ziel eine sukzessive
Rickkehr in die Regelklasse gilt, wo die Schiiler*innen spitestens nach einem
Jahr wieder »voll integriert« sein sollen.

Die in Hinsicht auf Ranis Sozialverhalten als problematisch beschriebe-
ne Situation erfolgt anhand einer Darstellung der sozialen, familidren und
sprachlich-kulturellen Voraussetzungen des Schiilers. Dabei lisst bereits
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die selbstbestitigend formulierte Nachfrage eines Schulleiters nach Ranis
Hautfarbe — »Es ist der Schwarze, oder?« (tr, 24-01-2013) — auf einen ange-
nommenen Migrationshintergrund schliefden. Da Rani aber als Einziger in
seinem familiiren Umfeld flieBend Deutsch spricht, scheinen nicht »Sprach-
defizite« fiir dessen Schulschwierigkeiten verantwortlich zu sein. In dieser
Hinsicht unterscheidet sich das Beispiel kaum von einer Vielzahl dhnlicher
Fille, deren Gegenstand im als »schwierig« erachteten Sozialverhalten der
Lernenden griindet. Obschon das im Folgenden zu analysierende Fallbeispiel
gezielt unter dem Kriterium Migrationshintergrund ausgewihlt wurde, soll
angemerkt sein, dass nicht die »Herkunft« des Schiilers fir die separative
Mafinahme beziehungsweise die ebenfalls zur Diskussion stehende Exklusion
aus der Schule mafigebend ist. Vermutlich wiirde mit einem sozial auffil-
ligen Schweizerschiiler dhnlich verfahren, wobei anzunehmen ist, dass die
Verhandlung méglicherweise entlang anderer Argumentationslinien erfolgen
wiirde: So ist zum Beispiel anzunehmen, dass bei vorausgesetzter Unterstiit-
zung durch die Erziehungsberechtigten und moglicherweise auf Initiative
schulischer Akteur*innen der Weg einer psychologischen Abklirung einge-
schlagen worden wire, sodass eine differenzierte Diagnose den Schiiler von
einem - im Unterschied zu Ranis zumindest teilweise als »selbstverschuldet«
erachteten — schulischen Misserfolg entlastet hitte. Bezeichnenderweise
erfihrt die Darstellung des Falles R. B. nach einer zunichst summarischen
Aufzahlung seines Fehlverhaltens — darunter disziplinarische Schwierigkeiten
wie »Verweigerung weiblicher Autoritit«, Kaugummikauen sowie provozie-
rendes, intolerantes »Benehmen« — eine narrative Wende. Im Versuch, die
sozialen Auffilligkeiten zu erkliren, wird auf traumatische Erfahrungen in
der Kindheit verwiesen, wobei bruchstiickhaft die Flucht der Familie iiber
Eritrea, den Sudan und Italien angedeutet wird:

Rani hat eine Geschichte hinter sich, die wohl nicht jedes Kind hat... mit sei-
ner Flucht [..] aber man kommt dort nicht an ihn ran. Also jedenfalls nicht
als FRAU. Er weiss nichts von seiner Mutter, er wiirde gerne wissen, wo sie
ist, ob sie Giberhaupt noch lebt... Der Vater ldsst sich in dieser Hinsicht nicht
auf Gesprache ein. Es ist schwierig... dort als Frau... ranzukommen.

tr, 24—01-2013

Das Zitat zeigt, wie die Problematisierung eines im schulischen Alltag als »re-
nitent« beschriebenen jungen Mannes angesichts dessen tragischer Biografie
zur Beschreibung des »hilflosen und schutzbediirftigen Kindes« zuriickfindet.
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Dabei erklart die fiir Rani zustindige IF-Lehrerin dessen auffilliges Verhalten
schlieRlich vor dem Hintergrund sozialer Ungleichheit: eine desintegrierte,
zerriittete Flichtlingsfamilie, der Verlust der Mutter, ein aufgrund von seiner
Geschichte traumatisiertes Kind. Dennoch aber scheint die soziale Legitima-
tion und Absolution nur bedingt von Giiltigkeit zu sein, wie die Hinwendung
zum Thema Berufswahl zeigt:

Bisher wurde schweigend zugehort. Dann ergreift die fir die Leitung der
Besonderen Mafinahmen zustindige Schulleiterin das Wort und fragt, wie
der Zusatz Wie weiter ab Februar? zu verstehen sei. Darauf erklart die fur
die Betreuung der Timeout-Gruppe zustindige Heilpddagogin, Rani brau-
che »einen Ort, wo er [..] sein Verhalten mehr iben kann: Den Umgang
mit Madchen, den Umgang in der Gruppe... wo es Gute und weniger Gute
gibt [..]« Doch Ranis ehemalige Klassenlehrerin —sie verlasst den Austausch
nach Abschluss des Traktandums — wehrt die Méglichkeit einer Reintegra-
tion in die Stammbklasse entschieden ab. Es sei eine »leidige Geschichte...
zu einfach falle der Jugendliche in seine problematischen Verhaltensmuster
zurlick: Er komme direkt wieder in die Schublade des »Unterrichtsstorers«
rein...

fn, 24—01-2013

Trotz eines individuell auf die Bediirfnisse des Schiilers eingehenden Ansat-
zes — woflir das laut Konzept »zeitlich begrenzte separative Angebot« der TOG
steht — kann (oder will) sich der junge Mann nicht der im Regelunterricht er-
warteten Lern- und Arbeitsmoral anpassen. Bei den Kriterien einer Reintegra-
tion geht es folglich nicht nur um die Bedirfnisse der betroffenen Jugendli-
chen selbst, sondern ebenso um das Wohl der Mitschiiler*innen in der Klasse.
Gemifd Umsetzungskonzept miisse eine Reintegration in die Regelklasse je-
weils sorgfiltig abgewogen und in der Einschitzung der jeweiligen Situation
beriicksichtigt werden, wie belastbar sich die bestehende Unterrichtskonstel-
lation zeigt, worunter neben der Sensibilitit fiir die Bediirfnisse der Mitschii-
ler*innen auch eine Einschitzung der Bereitschaft der Lehrpersonen, ihren
Unterricht zu individualisieren, fillt. Damit wird offensichtlich, dass die Ent-
scheidung beziiglich inkludierender/exkludierender Mafinahmen immer von
vielfiltigen Variablen abhingt.

SchlieRlich fasst Frau Schneider, die Schulpsychologin, die eingebrachten
Argumente zusammen und fragt, ob es iiberhaupt eine Klasse gibe, in der eine
Integration des Schillers erfolgversprechend wire. Was die als durchschnitt-
lich beschriebenen Leistungen und die guten Sprachkompetenzen des Schii-
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lers anbelangt, wire theoretisch sogar eine Eingliederung in eine Klasse mit
Sekundarniveau denkbar. Dieser Losungsansatz scheitert allerdings: erstens
an der Bereitschaft der Lehrpersonen, dem Schiller eine weitere Chance zu ge-
ben, und zweitens, weil die KlassengréfRen bereits im oberen Uberpriifungsbe-
reich liegen. In einem letzten Versuch einer volksschulinternen Losung wird
die Moglichkeit einer psychologischen Abklirung auf der kantonalen Erzie-
hungsberatung in die Verhandlung eingebracht. Doch die Anmeldungen fiir
Abklirungen auf der Erziehungsberatung liegen im laufenden Monat bereits
bei fast achtzig offenen Dossiers, was erneut zum Argument fehlender Res-
sourcen fiihrt:

Eine ebenfalls an der Oberstufe titige IF-Lehrperson zahlt weitere Méglich-
keiten auf: 10. Schuljahr, Programme zur Berufsintegration oder die Option,
die Schule in einer anderen Gemeinde abzuschliessen. Doch nach gut zwan-
zig Minuten erfolgloser Verhandlung drangt die Schulleiterin IBEM mit ei-
nem beunruhigten Blick auf die Uhr schliesslich dazu, den Fall »jetzt so ste-
hen zu lassen«. Noch fallt — fast hoffnungsvoll — das Stichwort Case-Manage-
ment, doch niemand scheint mehr wirklich hinzuhéren.

fn, 24—01-2013

Im Allgemeinen scheinen sich die Akteur*innen einig: Die sozialen Verhaltens-
probleme seien weniger im padagogischen denn im therapeutischen Bereich
zu l6sen. In der Suche nach Losungsansitzen zeigt sich, dass die Klassenlehr-
person nicht bereit ist, den Schiiler — wie es das Konzept der TOG eigentlich
vorsieht — in die Regelklasse »zuriickzunehmen«. Dass in der achten Klasse
der Schulabgang kurz bevorsteht, stellt schlieflich auch die »Verhiltnismi-
Rigkeit« der notwendigen Investition in Frage. Schlieflich wird aufderhalb des
institutionellen Rahmens der Volksschule nach Losungen gesucht: Mit der Un-
terstiltzung eines Psychologen — so die Hoffnung - soll Rani seine traumati-
sche Kindheit verarbeiten und den bevorstehenden Ubergang in eine Berufs-
lehre schaffen. In der zirkuliren Argumentation - sie findet immer wieder zu-
riick zum renitenten, nicht einsichtigen Verhalten von Rani - zeigt sich vor
allem etwas: Die Ressourcen der Volksschule, darunter namentlich die Bereit-
schaft der Lehrpersonen und Schulleitenden, weitere besondere Mafinahmen
zur Forderung des Schiilers zu treffen, scheinen an ihren Grenzen angelangt
zu sein. Im offiziellen Protokoll dieses runden Tisches zeugt daher eine Samm-
lung offener Fragen von einer gescheiterten Integration:
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R. B. 8a: Wochenplatz? Sozialpddagogische Institution? Gefahrdungsmel-
dung? Psychiatrische Beratung? Andere Klasse? Evtl. auswarts?
prot, 24—01-2013

Damit resultiert die Fallbesprechung statt in konkreten Mafnahmen in ei-
ner Handvoll Fragezeichen, welche in ihrer Tendenz Richtung Exklusion
deuten: Die Suche nach Losungen aulerhalb der Institution scheint als ein-
zige und letzte Chance zu gelten, dem jungen Mann wenigstens den Weg
in den Arbeitsmarkt zu ebnen. Das Fallbeispiel ist typisch fur die in Rot-
stetten regelmifiig problematisierte »Verhaltensheterogenitit«: So wird die
Integration von Lernenden, deren Sozialverhalten als »auffillig« erlebt wird,
als »mithsamer« wahrgenommen, als wenn die Heterogenitit aufgrund von
Leistungsunterschieden beurteilt wird; eine Einschitzung, welche auch der
kommunale IBEM-Evaluationsbericht (vgl. Kapitel 6) abbildet:

Die Heterogenitat hat [...] mit der Integration ein Ausmass erreicht, das im
Unterricht nicht mehr zufriedenstellend bewaltigt werden kann [..]. Dabei
ist die Verhaltensheterogenitit von Schiiler/-innen belastender als die Leis-
tungsheterogenitit: Die Lehrpersonen empfinden erstere als mithsamer [...]
und es fallt eher schwer, in der verhaltensmassigen Heterogenitit eine po-
sitive Herausforderung zu sehen [..], wiahrend in einer leistungsmassig he-
terogenen Klasse eher noch eine positive Herausforderung gesehen wird.
IBEM-Evaluationsbericht Rotstetten, 2012

Die Verhandlung des Falles R. B. bleibt schliefdlich ohne Losung, wobei die
Mafinahmen tendenziell eher im auflerschulischen denn im Bereich der
Volksschule liegen. Die Tatsache, dass der Schiiler die ihm angebotene Unter-
stiitzung abwehrt und sich die obligatorische Schulpflicht dem Ende zuneigt,
erklirt die abnehmende Bereitschaft der schulischen Akteur*innen, zusitzli-
che personelle und finanzielle Ressourcen in die Eingliederung des Schiilers
zu investieren. Obwohl Ranis tragisches Schicksal auf der individuellen Ebene
Erklirungen fiir sein sozial »auffilliges« Verhalten bietet, bewahrt es ihn den-
noch nicht davor, auf der strukturellen Ebene mit separativen Mafinahmen
sanktioniert zu werden.
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Menika: KbF zwischen Stigma und Schonraum

Ebenfalls anlisslich eines runden Tisches, dieses Mal an der Primarschu-
le Mitteli, thematisiert eine Heilpidagogin ihr Unbehagen angesichts des
bevorstehenden Ubertritts ihrer Schiitzlinge in die Oberstufe. In ihrer Schil-
derung unterstreicht sie, wie die »leistungsschwachen Kinder« bereits in der
Bewiltigung der Grundanforderungen »wirklich brutal anstehen« wiirden
und dass sie mit den wenigen IF-Lektionen dem als »immens« bezeichneten
Unterstiitzungsbedarf der Kinder »nicht gerecht« werden kénne. Neben den
»kindspezifisch verfugten Lektionen« — gemeint sind Schiller*innen, deren
individueller Bedarf durch eine Abklirung legitimiert ist — versucht sie in
den Regelklassen zu arbeiten, damit »auch die Realschiiler [sic!] und Fremd-
sprachigen« von der Integrativen Férderung profitieren kénnten. Der Zusatz
»auch« mag eine zufillige Wortwahl sein; er lisst sich aber auch dahingehend
interpretieren, dass insbesondere bei sozial unauffilligen und leistungsmi-
Big als weniger stark beschriebenen Schiiler*innen - hier antizipierend im
Realniveau angesiedelt — scheinbar auf eine Abklirung verzichtet wird. Diese
Lernenden erhalten dann allenfalls kollektiv, also im Rahmen der Regelklasse
(integrativ), aber auch in durchlissig organisierten »IF-Griippchen« (sepa-
rativ) Unterstiitzung durch schulische Heilpidagog*innen. Angesichts der
kognitiven Uberforderung vieler Kinder empfindet die an der Schule arbeiten-
de Heilpddagogin die leistungsbedingte Selektion als eine »Erlosung«, wobei
sie in fast entschuldigendem Ton anfiigt, sie wiinschte sich bisweilen, dieser
Schritt wiirde bereits frither erfolgen:

Es ist einfach WAHNSINNIG... und dann kommt noch diese ganze Puber-
tat dazu! Sie [die Sechstkldssler*innen] sind wirklich mit diesen SPEZ-SEK-
Schiilern zusammen, mit den ganz schwachen Schiilern zusammen. Eigent-
lich...scheint mir das irgendwie... also natirlich auch eine GROSSE CHANCE,
wenn man es auch so sehen konnte... aber es ist doch schon eher eine SEHR
grosse Herausforderung.

tr, 28—02-2013

In der kategorischen Darstellung einer leistungsbedingt als sehr heterogen be-
schriebenen Schulklasse am Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe 1
wird den Lernenden hier ein weiteres strukturelles Distinktionsmerkmal ein-
geschrieben: Uber die »schwachen« und »fremdsprachigen« Schiiler*innen hin-
aus materialisiert sich das Ergebnis der Selektion in Form der Niveauzuteilung
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als Real-, Sek- und Spez(ial)-Sek-Schiiler“innen, wobei durch die Moglichkeit, die
»ganz schwachen Lernenden« in einer Klasse zur besonderen Férderung (KbF)
zu separieren, ein weiteres inoffizielles Selektionsniveau zur Verfuigung steht.

Um die Problematisierung der Zuweisung zur KbF geht es im Fallbeispiel
»Menika«, welches exemplarisch das folgende Spannungsfeld aufzeigt: Auf der
einen Seite steht das schulische Angebot, den Lernenden im »Schonraumc« der
KbF eine auf deren besondere Bediirfnisse individuell zugeschnittene Férde-
rung zuteilwerden zu lassen. Dem gegeniiber steht die Abwehrhaltung seitens
der Eltern und Schiiler*innen selbst, welche zu Recht die potenziell stigmati-
sierenden Folgen einer Etikettierung als »Lernbehinderte« firchten, welche als
Zielgruppe der Sonderklasse steht. Bei Menika wird allerdings von einer Zu-
weisung in die Sonderklasse abgesehen. Und dies, obwohl sich die involvier-
ten schulischen Akteur*innen — angesichts ficheriibergreifender Leistungs-
schwierigkeiten und des grofRen Bedarfs Menikas an zusitzlicher Unterstiit-
zung — klar fir eine Weiterschulung in der KbF aussprechen. Dieser Ausgang
ist einerseits dem erfolgreichen Widerstand der Eltern zuzurechnen, anderer-
seits spielt aber auch das »angepasste Sozial- und Arbeitsverhalten« des Mad-
chens eine bedeutsame Rolle.

Im Zentrum der Analyse steht hier die im schulischen Alltag meist unre-
flektierte Etikettierung der Lernenden via Mafinahmen der Integrativen For-
derung (IF) durch Heilpidagog*innen (auch als einfache oder niederschwellige
Mafinahmen beziehungsweise verstirkte sonderpidagogische Mafinahmen,
kurz NM/VM bezeichnet), reduzierter individueller Lernziele (riLZ) oder auch
die mit dem Sonderklassenstatus einhergehende Stigmatisierung als »Lernbe-
hinderte«. Gemaf3 der Verordnunyg iiber die besonderen Massnahmen in der Volks-
schule dient die KbF der »Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Lern-
oder Leistungsstorungen, Behinderungen oder Verhaltensauffilligkeiten, die
nicht in einer Regelklasse geschult werden« (BMV, Art. 9). Wihrend Stérun-
gen und Behinderungen - sowohl in Bezug auf Kriterien der Leistungsfihig-
keit wie auch auf das Sozialverhalten (VSG, Art. 17 Abs. 1) — als Griinde der Zu-
weisung zu einer besonderen Klasse gelten, wird in den kommunalen Umset-
zungskonzepten in Rotstetten die »Leistungsschwiche« als ausschlaggebend
fiir eine separative Forderung in der Sonderklasse bezeichnet. Obwohl sich die
Abgrenzung zwischen den beiden Mafinahmen KbF und Timeout-Gruppe in der
Praxis zwar nicht immer eindeutig zeigt, werden beide Angebote unmissver-
stindlich als »Endstationen« bezeichnet, wie aus den folgenden Definitions-
versuchen im Rahmen eines runden Tisches hervorgeht:
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SL IBEM: Schiiler mit Schwierigkeiten gehen in die Timeout-Gruppe.
Frau Schneider (EB): Also wie... mit Schwierigkeiten — soziale? Das Arbeitsver-
halten und so?
SL IBEM: Ja... Und in der KbF sind es mehr Schiiler und Schiilerinnen, die
eben die Leistungen nicht erbringen, die wirklich Gberfordert sind.
LP IF (KbF): Wenn man sagt, es sind wirklich nur Leistungsschwache und die
TOG ist dann fur die sehr Auffalligen [...], dann habe ich eigentlich meine
Klarheit, die ich auch will: »Endstation Verhalten«. Das ist die TOG — egal
wie gut die Leistungen sind... und bei mir [in der KbF], wenn sie leistungs-
schwach sind.
LP IF (TOG): Ja, der ist einfach wirklich ganz schwach. Und in der KLASSE
geht der unter!

tr, 24—01-2013

Mit einer deutlich geringeren Klassengréfie von durchschnittlich nur acht bis
zwolf Lernenden soll in der KbF - laut kommunalem Konzept — ein »in ho-
hem Masse differenzierter Unterricht« realisiert werden kénnen, welcher den
Bediirfnissen und Férderzielen der Schiiler*innen individuell angepasst wird.
Die Darstellung optimaler Lernbedingungen im »Schonraum KbF« steht da-
bei im Widerspruch zur Abwehrhaltung vieler Eltern sowie der Schiller*innen,
welche auf dieses Angebot meist mit Verzweiflung reagieren, wie Frau Schnei-
der, Schulpsychologin der regionalen Erziehungsberatungsstelle, schildert:

Wenn man von der KbF spricht, also, dann kommen Tranen. Ich weiss auch
nicht genau, was es ist. Das ist wie ein Stigma, das Gefiihl, dort bin ich ver-
loren, dort bekomme ich nie eine Stelle und... [bricht ab].

tr, 24—01-2013

Im Unterschied zur gingigen, gesellschaftlichen Deutung eines Sonderklas-
senstatus als negativer »Stempel« profilieren nicht nur die Speziallehrkrifte,
sondern auch die Schulpsychologin die KbF als einen »Schonraumc. Von zen-
traler Bedeutung in dieser positiven Darstellung ist das Argument der beson-
deren Bediirftigkeit der »ganz schwachen« Lernenden: Diese sollen im Rahmen
einer kleinen Klasse vor dem drohenden »Untergang« in der Regelklasse be-
wahrt werden und - losgel6st vom frustrierenden Druck des stindigen Ver-
gleichs mit leistungsmafiig viel stirkeren Mitschiller*innen - an der Errei-
chung ihrer individuellen Forderziele arbeiten kénnen. Auch im Falle Menikas
wird daher versucht, die Eltern von den Vorteilen der KbF zu iitberzeugen, al-
lerdings ohne Erfolg, wie die IF-Lehrperson schildert:



https://doi.org/10.14361/9783839470305-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5. Individualisierung sozialer Ungleichheit

Wir haben ihnen [den Eltern] das vorgeschlagen, wir haben gesagt: Es ist
eigentlich eine... es ist ja AUCH eine Realklasse — oder? Einfach noch mit
MEHR Unterstiitzung... und dennoch, nein.. das haben wir nicht besser...
[riiberbringen konnen]. Ich habe auch noch vorgeschlagen, sie diirften mal
einen Besuch machen. Aber nein...

tr, 28—-02-2013

Trotz der Darstellung der KbF als Chance, welche als besondere Klasse inner-
halb der Volksschule und damit als Teil des 6ffentlichen Regelschulsystems gilt,
bekriftigt die erfolglose Uberzeugungsarbeit der IF-Lehrerin das Gegenteil:
Die stigmatisierende »Etikette KbF«, welche Menika den Status einer Sonder-
schiilerin als Teil ihrer personlichen Identitit einschreibt (Goffman 1967), wird
von den Eltern nicht akzeptiert. Der Widerstand der Betroffenen gegeniiber
der Zuweisung in Sonderklassen —unabhingig von dem Nationalstatus der
Familien — wurde interessanterweise bereits in den Diskussionen im Grofsen
Rat 2001 zur Revision von Artikel 17 (VSG) durch den damals amtierenden
Bildungsdirektor Mario Annoni (FDP) angesprochen:

Das Problem ist, dass die Akzeptanz eines solchen Systems [Sonderklassen]
bei den Betroffenen nicht optimal ist. Ob es sich nun um auslandische oder
schweizerische Familien handelt, eine besondernde Schulungsform wie et-
wa die der Sonderklassen stof3t bei den Betroffenen nicht wirklich auf Be-
geisterung [..]. (Tagblatt Aprilsession 2001, S. 285; Ubers. d. A.)’

Bei Menika wird die Abwehr der Eltern gegeniiber einer Weiterschulung in der
KbF dennoch unter Riickgriff auf die (andere) »Kultur« erkliart. So schildert
ein am runden Tisch teilnehmender Psychomotoriker seine Erfahrungen wie
folgt:

Was ich halt weiss, die Eltern —oder die ganzen Clans, die bringen halt IHRE
Bilder mit, aus ihrer KULTUR und dort hat eine Sonderklasse halt einfach
eine ganz andere Bedeutung als hier. Das kann man ihnen nicht erklaren

1 Im urspringlichen Wortlaut : La question est que 'acceptance d’un tel systéme [classes
spéciales] par ceux qui sont concernés n'est pas optimale. Que ce soient des familles
étrangéres ou suisses, la scolarisation dans une forme de scolarisation particuliére
comme celle des classes spéciales ne rencontre pas, parmi les gens concernés, une
adhésion totale [...].
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[lacht] das hat eine ganz andere... und die sind dann einfach AUSGESCHLOS-
SEN, das habe ich auch schon mehrmals gehort. Die bringen das — glaube
ich — halt einfach mit. Da kann man noch lange versuchen, diese Bilder zu
andern... Das ist ganz tief verwurzelt, das braucht sehr viele Jahre, bis das bei
den Kindern und Kindeskindern Verdnderungen geben kann... Also das ist...
das ist emotional sehr tiefliegend...

tr, 28—02-2013

Die Schilderung bringt eine Vielfalt kulturalisierender Vorstellungen und Zu-
schreibungen zutage, welche hier nicht abschliefend diskutiert werden kon-
nen. Hervorzuheben ist allerdings, dass eine scheinbar »andere Bedeutung«
der Sonderklasse angesprochen wird, welche im Kontext der jeweiligen »Kul-
tur« zu verstehen sei: Es wird impliziert, dass der Umstand, eine Sonderklasse
zu besuchen, »bei uns« positiv als Chance oder zumindest nicht negativ gedeu-
tet wird, wohingegen »bei ihnen« die damit assoziierten negativen Bilder emo-
tional »tief verwurzelt« seien. Gleichzeitig wird das bildungspolitische Prin-
zip der Integration respektive die zukunftsweisende Vision eines inklusiven
Bildungssystems angedeutet, eine Verinderung, deren Verstindnis — wieder-
um »bei ihnen« (und nicht bei uns) - »viele Jahre« in Anspruch nehmen wiir-
de. In anderen Worten konnte aufgrund dieser Konfrontation einer kulturell
anderen Bedeutung von Sonderklassen der Eindruck erweckt werden, entspre-
chend »informierte« Eltern miissten sich um die Chance »reiffenc, ihren Kin-
dern eine auf deren individuelle Bediirfnisse zugeschnittene Férderung in ei-
ner besonderen Klasse ermdglichen zu konnen. Die Zusammensetzung der
KbF in Rotstetten spricht indes eine andere Sprache: So bestitigt mir die zu
jenem Zeitpunkt bereits seit zweieinhalb Jahren an der KbF titige Lehrperson
meine Vermutung, dass in dieser Lerngruppe vorwiegend Schiiler*innen mit
»Migrationshintergrund« unterrichtet werden. Bezeichnenderweise sieht der
KbF-Lehrer das schulische Versagen dieser Lernenden aber nicht perse im feh-
lenden kognitiven Potenzial dieser Jugendlichen begriindet, sondern macht in
erster Linie die sprachlichen Defizite fiir deren schulische Demotivation ver-
antwortlich: Die Schiiler*innen - hier ausschlieflich Jungen aus Mazedoni-
en, Montenegro, Albanien, Angola und Ruménien - sprechen ein »holpriges
Schwyzerdiitsch« und seien der Schriftsprache insgesamt noch wenig mich-
tig, was auch ein ungeniigendes Textverstindnis erklire. Da es zudem oft am
notigen Durchhaltewillen und der Bereitschaft fehle, die geforderten hohen An-
strengungen zu erbringen, wiirden die Jugendlichen den Anschluss an die re-
guldren Klassen bald verlieren.
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In der stigmatisierenden Wirkung besonderer Mafinahmen spielt aber
auch die Unterscheidung zwischen den Phasen Schuleingang (Primarstufe)
und Schulabgang (Oberstufe) eine Rolle: Menikas Schullaufbahn beginnt in
der Einschulungsklasse, welche gemifl BMV bei Schiiler*innen »mit deut-
licher partieller Entwicklungsverzégerung« (BMV, Art. 10) zur Anwendung
kommt und mit der KbF zum Angebot der besonderen Klassen zihlt. Die
stigmatisierenden Folgen dieser Besonderung zeigen sich aber offensicht-
lich unterschiedlich schwerwiegend: Im Unterschied zur KbF, in welcher die
ihr zugewiesenen Lernenden meist bis zum Abschluss der obligatorischen
Schulzeit verbleiben, treten ehemalige »EK-Kinder« nach einer zweijihrigen
Einschulungsdauer regulir in die zweite Klasse ein. Im Falle der KbF hinge-
gen bleibt der Status als Sonderschiiler*in beim Schulabgang als negativer
Stempel haften, was die Chancen der betroffenen Jugendlichen auf ihrem
nachobligatorischen Bildungsweg negativ beeinflusst (Eckhart, Haeberlin,
Sahli Lozano & Blanc 2011; Eckhart & Sahli Lozano 2013).

So unterschiedlich die Schicksale von Rani und Menika auch sind, sie teilen
sich eine bedeutende Gemeinsambkeit: In beiden Fillen dient das Sozialverhal-
ten als Legitimierung schulischer Laufbahnentscheide: Wihrend das (negati-
ve) Verhalten von Rani mit separativen Mafinahmen sanktioniert und schlief3-
lich mit einer potenziellen Exklusion aus der Volksschule besiegelt wird, fithrt
bei Menika derselbe Faktor — allerdings mit anderen (positiven) Vorzeichen
- »Sie ist eine Goldenel« —zur Inklusion: Das angepasste Sozialverhalten des
Midchens sowie eine von Fleif’ und Pflichtbewusstsein geprigte Arbeitsmo-
ral bewahren sie — allen leistungsmifig legitimen Griinden zum Trotz — vor
einer Zuweisung in die KbF. Ebenso wird in beiden Fallbeispielen auf den so-
zialen Hintergrund rekurriert: Als wichtige Voraussetzung des erfolgreichen
Widerstandes gegeniiber der KbF mag dabei ein (vermutlich) bildungsaffine-
res Elternhaus im Falle Menikas gelten, wohingegen Rani aufgrund sprachbe-
dingter Kommunikationsbarrieren sowie einer desintegrierten, durch Krieg
und Flucht traumatisierten Familienkonstellation auf keinerlei elterliche Un-
terstiitzung zahlen kann.

5.4 Krisztina und Andras - oder: die strukturellen Grenzen
des Systems

Im deutschsprachigen Kantonsteil besuchen die Schiller*innen nach Ablauf
der Primarstufe (Zyklus 1 und 2) den Unterricht auf der Oberstufe (Zyklus 3)
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zumindest in den Promotionsfichern Deutsch, Mathematik und Franzésisch
meist entsprechend ihrer Leistungsperformanz. Wenn auch je nach Schulmo-
dell Unterschiede in der Umsetzung der leistungsbedingten Selektion und der
Bildung von entsprechend homogenen oder heterogenen Klassen zu verzeich-
nen sind, kann festgehalten werden, dass bei weitgehend gleichen Lehrplinen
in reinen Realklassen tiefere Anforderungen an die Lernenden gestellt werden
als in Sekundarklassen. In der Praxis zeigt sich weiter, dass die Existenz einer
Klasse zur besonderen Forderung (KbF) de facto zu einem weiteren Selektions-
niveau wird.

Bereits das Beispiel von Rani ldsst die strukturellen Grenzen des Systems
erahnen und verweist dabei auf eine zentrale Kategorie in der Verhandlung
und Legitimierung besonderer Mafinahmen: Es sind dies Begriindungen,
welche implizit oder explizit die (fehlende) Verfiigbarkeit von Ressourcen ins
Feld fithren. Damit verdeutlichen sich erneut stufenspezifisch unterschiedli-
che Schwerpunkte finanzieller Investitionen durch das Bildungssystem in die
individuelle Schullaufbahn der Lernenden. Ein Blick in die kommunale Res-
sourcenverteilung im Bereich IBEM zeigt so auch, dass — mit dem Argument,
ungleiche soziodkonomisch und sprachliche Startchancen auszugleichen —
im Kindergarten bis und mit der 2. Klasse besonders bereitwillig Ressourcen
fir besondere Forderung eingesetzt werden. Wihrend in der Schuleingangs-
phase forderungsorientierte Argumente im Vordergrund stehen, zeigt sich
spitestens am institutionellen Ubergang in die Oberstufe ein forderungsori-
entierter Wettbewerb, wobei auch die Bereitschaft, Mittel fiir individuelle
Férdermafinahmen zu sprechen, kontinuierlich abzunehmen scheint. Gleich-
zeitig wechseln auch die Vorzeichen der Etikettierung: Die durch zusitzliche
Férdermafinahmen zunichst positive Diskriminierung verschiebt sich im Kon-
text eines sich zuspitzenden Wettbewerbs um Berufs- und Zukunftschancen
zunehmend in Richtung einer negativen Diskriminierung.

In diesem Kontext situiert sich schliefilich die dritte Vignette der am
runden Tisch in Rotstetten besprochenen »Fille«: Gemif Traktandenliste
geht es um zwei erst kiirzlich aus dem Ausland zugezogene Jugendliche »ohne
Deutschkenntnisse«. Die Analyse zeigt, dass die — zumindest in abschliefRen-
der Instanz fir den Selektionsentscheid in der Schullaufbahn von Krisztina
und Andras zustindigen Schulleitenden — das Argument Sprache mit jeweils
umgekehrten Vorzeichen definieren: einmal als Problem, einmal als Chance.
Das Recht der Schiiller*innen auf Nichtdiskriminierung und Mafinahmen,
welche ihren (besonderen) Bediirfnissen Rechnung tragen, steht dabei dem
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Umstand gegeniiber, dass — ich zitiere im Wortlaut eines Schulleiters — »fiir
so jemanden« offenbar keine Ressourcen zur Verfigung stehen:

SL1 (Piaget-Zulliger): Also, es geht um Krisztina [..] dort liegt eigentlich... Das
Problem ist WIRKLICH die Sprache. Und das heisst: Sie wird NIRGENDS mit-
kommen. Im Prinzip gibt’s.. —also ich hab’s versucht, beim Inspektor, ob er
da noch zusatzliche Lektionen spricht [...] aber... fiir so jemanden ist offenbar
keine Quelle vorhanden. [..] In Mathe ist sie ja jetzt im Sek-Niveau und sie
ist WIRKLICH gut. Aber Sek heisst: sie hat Franzosisch! — und Franzdsisch ist
Null... in der 8. Klasse! Das ist unrealistisch.

tr, 12—12-2013

SL2 (Hubel): Hatten wir den Andriés in die Realschule eingeteilt, dann konn-
tenwirihnin einemJahrin der Sek repetieren lassen, dann kriegt er GRATIS
ein Jahr langer Deutsch. Versus in die [Sek-]Klasse, in die ich ihn eingeteilt
habe — die lauft zwar nicht so gut —aber so lernt er etwas weniger Deutsch,
dafiir aber auch weniger Blodsinn. Also, aufgrund [...] meiner Einschitzung,
dass er blitze-blitze ist, habe ich in Kauf genommen, dass mit dem Repetie-
ren hochst wahrscheinlich nichts ist, weil ICH die vage Hoffnung habe, dass
er den Stoff aufholt. Franzdsisch? Das habe ich mir noch gar nicht iiberlegt.
Vielleicht wird dann halt mal ein Sek-Schiiler ins Cymnasium (ibertreten
ohne Franzosisch [..] Also ich versuche einfach das Optimum herauszuho-
len.

tr, 12—-12-2013

Die Gegeniiberstellung der beiden Begriindungen scheint die Einschitzung
der Lehrerin fur Deutsch als Zweitsprache (DaZ) zu bestitigen, welche der
Schulleitung im Selektionsentscheid implizit Willkiir vorwirft: Obwohl die
Deutschkenntnisse der beiden Jugendlichen vergleichbar seien, wird Krisz-
tina in eine anspruchsgeringere Realklasse eingeteilt, wihrend Andras den
Unterricht im Sekundarniveau besucht. Obschon nicht eindeutig ersichtlich
wird, wie die Selektion konkret zustande kam, liefern die unterschiedlichen
Niveauzuteilungen mégliche Anhaltspunkte beziiglich potenzieller Bildungs-
laufbahnen von Andras und Krisztina. Ich werde diese im Folgenden anhand
der Frage diskutieren, inwiefern ein migrationsbedingter Sprachriickstand
als Problem oder Chance gelten kann. Anschliefiend priife ich zwei Moglich-
keiten der Individualisierung — einerseits den Nachteilsausgleich, andererseits
die Maflnahme reduzierter individueller Lernziele (riLZ). Die in diesem Rah-
men aufgezeigten Problemfelder kondensiere ich schliefilich in Form der
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Hypothese, dass besondere Mafinahmen in der Volksschule paradoxerweise
zielgruppenspezifische Benachteiligungen férdern und damit letztlich auch
soziale Ungleichheiten reproduzieren.

Migrationsbedingter Sprachriickstand: Problem oder Chance?

Die Jugendlichen Andras und Krisztina, beide mit einem migrationsbeding-
ten Sprachriickstand, besuchen in Rotstetten die Oberstufe, allerdings an
unterschiedlichen Standorten. Wahrend der Schulleiter des Schulzentrums
Piaget-Zulliger (SL1) die Wahrscheinlichkeit als »unrealistisch« einschitzt,
dass Krisztina ihre Deutschkenntnisse unter den gegebenen Bedingungen
autholen kann, zeigt sich der Schulleiter des Standorts Hubel (SL2) weit
optimistischer und relativiert das defizitorientierte Argument des Sprach-
riickstandes. Neben der befiirchteten Dynamik einer negativen Beeinflussung
in der Realklasse, wo Andras vor allem Blodsinn lerne, statt seine Sprachdefi-
zite aufzuholen, lenkt er die Diskussion auf die nachobligatorische Bildung:
Trotz der Sprachlastigkeit der Hauptficher erachtet dieser Schulleiter eine
Aufnahme von Andrds am Gymnasium oder sogar an einer internationalen
Privatschule als denkbar. Im Kontrast zu dieser optimistischen Prognose
steht die Situation von Krisztina, welche im anspruchsgeringeren Realniveau
eingeteilt wurde und sich punkto Chancengleichheit klar im Nachteil befindet:

Lehrperson (DaZ): Andrés ist »blitze-blitze«—ja, das finde ich auch! Krisztina
ist»blitze-blitze-blitze«.. finde ich. Ohne irgendwelche, irgendwelche Abkla-
rungen... Sie scheint »desinteressiert«? Stimmt UBERHAUPT nicht! Im Ge-
genteil: Sie ist eine absolut AKTIVE Mitdenkerin... bla-bla-bla-bla-blaaa-bla-
bla-bla... [imitiert zusatzliche, aber inhaltlich scheinbar »iiberfliissige« Re-
de] Ahm, Entschuldigung... Also: Sie ist S-U-P-E-R !!! Sie IST super. Und mein
personliches Problem —wenn ich denn eins hatte, habe ich NICHT —ich fin-
de einfach, man muss... bei Krisztina muss man ein bisschen aufpassen, dass
sie nicht aufgibt. Sie braucht Herausforderungen [..] und sie wiirde sich die-
sen auch stellen.

tr, 12—12-2013

Schulischer Heilpidagoge (IF): Ich habe mit ihrem Vater gesprochen und ihm
gesagt: Es bleibt keine andere Miglichkeit als der zweite Bildungsweg, wenn
sie weiterkommen mochte. Jetzt: Einen guten [Real-]Abschluss der Grund-
schule, den kriegt sie hin und via vielleicht irgendeine Lehrstelle und dann
Passerelle oder Sprachaufenthalt — Franzésisch nachholen — und irgendwie
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an eine Fachschule, eine hohere oder an eine Uni sogar. Aber DIREKT? Unser
Bildungssystem SIEHT-DAS-NICHT-VOR.
tr, 12—12-2013

Obschon sich die Deutschlehrerin unermiidlich dafiir einsetzt, der von ihr
als iiberaus begabt und zielstrebig eingeschitzten Krisztina zumindest die
Perspektive eines Abschlusses im Sekundarniveau zu gewihren, scheint fir
den IF-Lehrer lediglich die umstindlichere Variante eines Aufstiegs im zwei-
ten Bildungsweg in Frage zu kommen. Die Prognose, dass die Schiilerin —
angesichts einer nicht in Aussicht gestellten Belohnung in Form eines Ni-
veauaufstiegs — moglicherweise die Motivation verlieren und sich mit aktiven
Integrationsbemithungen (vgl. Wicker 2009, S. 43) zuriickhalten wird, prallt
dabei gegen das Argument der »Grenzen unseres Bildungssystems«. Wahrend
also der Status als Realschiilerin die strukturellen Grenzen des Moglichen
festschreibt, schafft die Argumentation des anderen Schulleiters im Versuch,
»das Optimum herauszuholenc, eine Verschiebung des bestehenden Systems.

Nichtsdestotrotz irritiert dieses Fallbeispiel — und zwar, weil es nur be-
dingt mit dem gingigen Muster der kollektiven Zuschreibung korreliert: Es
geht fiir einmal nicht um »schulleistungsschwache« und/oder »verhaltensauf-
fallige« Immigrant*innenkinder, deren besonderer Férderbedarf sich iiber die
soziale Herkunft aus »bildungsfernen Milieus« ergibt. Statt auf Schulschwierig-
keiten — erklirt mit »kulturellen Barrieren« in der Kommunikation zwischen
Schule und Erziehungsberechtigten — treffen wir hier auf Bedingungen,
welche jenen einer Bildungselite entsprechen: Wihrend Andrds’ Vater als
Ingenieur in einem erst kitrzlich in der Stadt lokalisierten internationalen
Technologiekonzern arbeitet, stammt auch Krisztina — ihre Eltern sind beide
im Gesundheitsbereich titig — aus einem eher »bildungsnahen« Umfeld.
Vor dieser Tatsache verweist der Fall tatsichlich auf eine mogliche Willkiir
in der Leistungsbeurteilung im Allgemeinen und im Zustandekommen von
Laufbahnentscheiden im Speziellen (Kronig 2000).

Es wiederholt sich aber auch ein Argument, welches bereits aus den bei-
denvorhergehenden Fallbeispielen bekannt ist: das Alter der Lernenden. Maf3-
gebend fur die Bereitschaft, zusitzliche Mittel zu verfiigen, ist also auch der
Zeitpunkt, an dem zur Sicherstellung von Chancengleichheit und Nichtdis-
kriminierung besondere Mafinahmen néotig werden. Dabei nehmen die insti-
tutionell verfugbaren strukturellen Méglichkeiten des Chancenausgleichs mit
fortschreitendem Alter der Lernenden im Bildungssystem laufend ab, wih-
rend die Bedingungen des Wettbewerbs immer mehr an Bedeutung gewinnen.
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Das Prinzip der Umkehrung — von zusitzlicher Forderung zur allméhlichen In-
pflichtnahme der Lernenden und der Forderung entsprechender Leistungen —
trifft dabei jene Jugendlichen besonders hart, welche wie Andras und Krisz-
tina erst spit oder kurz vor Erfullung der allgemeinen Schulpflicht in unser
Bildungssystem eintreten. Die Frage, ob ein migrationsbedingter Sprachriick-
stand als Chance oder Problem verstanden wird, scheint damit erstens davon
abzuhingen, wie das Prinzip der Individualisierung — auf der Ebene der inne-
ren Differenzierung des Unterrichts wie auch in der Beurteilung von Leistun-
gen - in die schulische Praxis tibersetzt wird, und zweitens, welche Erwartun-
gen an die jeweilige Bildungslaufbahn der Schiiler*innen gestellt werden. Die-
sen Zusammenhang werde ich im Folgenden anhand der Gegeniiberstellung
der Mafinahme reduzierter individueller Lernziele als »negative Diskriminie-
rung« und dem Nachteilsausgleich als »positive Diskriminierung« diskutie-
ren.

Individualisierung im Lichte der Diskriminierung:
Nachteilsausgleich oder riLZ?

Waihrend die Schulpsychologin anldsslich der Problematisierung des
Sprachriickstandes von Krisztina bisher schweigend zugehort hatte, er-
greift sie schliesslich mit dem Hinweis auf den Nachteilsausgleich, wie er
in einem neuen Merkblatt der Bildungsdirektion erlautert wird, das Wort.
Dazu zitiert sie Artikel 27 einer kiirzlich in Kraft gesetzten Direktionsver-
ordnung (DVBS) zur einheitlichen Regelung der Praxis von Beurteilung
und Schullaufbahnentscheiden in der Volksschule: »Die Schulleitung kann
von den Vorschriften der Beurteilung abweichen, wenn wichtige Griinde
vorliegen und die Eltern einverstanden sind.«

fn, 12—12-2013

Angepasste Rahmenbedingungen kommen gemifd Formulierung der Bil-
dungsdirektion dann zur Anwendung, wenn »bestimmte individuelle Voraus-
setzungen« die Lernenden gegeniiber anderen benachteiligen (ERZ 2014, S. 1).
Dabei soll eine nachteilige Situation insofern korrigiert werden, als damit
eine potenzielle (negative) Diskriminierung verhindert wird. Beim Nachteils-
ausgleich wird also davon ausgegangen, dass das ndtige »kognitive Potenzial«
zur Erreichung der reguliren Lernziele vorhanden ist, die tatsichliche Leis-
tungsfihigkeit aber aufgrund einer Beeintrichtigung — in erster Linie der
Korperstrukturen und Korperfunktionen, aber auch angesichts chronischer
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Krankheiten - eingeschrinkt ist. Da es beim Nachteilsausgleich darum geht,
strukturelle Benachteiligungen auszugleichen, kann die Mafinahme im Sin-
ne einer affirmative action als positive Diskriminierung verstanden werden.
Wahrend die Direktionsverordnung die Ausnahmen von der Beurteilung
(DVBS, Art. 27) nicht weiter ausfithrt, bezieht sich das neue Merkblatt der
Bildungsdirektion (ERZ 2014) explizit auf das verfassungsrechtlich verankerte
Diskriminierungsverbot (BV, Art. 8 Abs. 2) sowie die auf dieser Basis zu er-
greifenden Mafnahmen mit dem Ziel, Benachteiligungen zu beseitigen und
die Chancengleichheit in der Bildung zu verbessern:

Die Volksschule wird auch von Kindern und Jugendlichen besucht, die bei-
spielsweise aufgrund ihrer kérperlichen Voraussetzungen, ihrer Herkunft
oder ihrer Sinnesfunktionen beim Lernen gegeniiber anderen benachteiligt
sein kdnnen. In Umsetzung der Bundesgesetzgebung sieht die Volksschul-
gesetzgebung des Kantons Bern verschiedene Méglichkeiten vor, Massnah-
men gegen mogliche Benachteiligungen zu ergreifen und somit die Chan-
cengleichheit fiir diese Kinder und Jugendlichen in Bezug auf den Bildungs-
erfolg zu verbessern. (ERZ 2014, S.1; Hervorh. d. A.)

Unter den als wichtige Griinde aufgefithrten Voraussetzungen eines Nach-
teilsausgleichs zur Herstellung von »Chancengleichheit« wird tiber die Kom-
pensation von behinderungsspezifischer Benachteiligung hinaus mit Bezug
auf die Herkunft explizit das Kriterium »noch unzureichender Kenntnisse
der Unterrichtssprache« aufgefithrt, welche sich durch Zuzug »aus einem
anderen Sprachgebiet« ergeben (ebd., S. 3). Folglich sind migrationsbedingte
Nachteile in der Volksschule mittels formaler Anpassung der Rahmenbedin-
gungen — aufgefithrt sind etwa Hilfestellungen durch DaZ-Lehrpersonen,
Verwendung von Rechtschreibehilfen sowie generell mehr Zeit fiir Aufgaben
und Priifungen - fiir »nicht linger als drei Jahre nach Zuzug in den Kanton
Bern bzw. in die Sprachregion« zu gewidhren (ebd., S. 6). Die Herstellung von
»Chancengleichheit« fungiert so auch als erstes von insgesamt zehn strategi-
schen Zielen, welche unter der politischen Fithrung durch Annoni formuliert
wurden:

Die Einmaligkeit des Menschen, die Heterogenitit unserer Gesellschaft
und die kulturelle Vielfalt bilden ein grosses Potenzial fiir unsere Gesell-
schaft und fiir unser Bildungssystem. Dabei bilden die Foérderung von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen aus bildungsfernen Schichten, die
bedirfnisgerechte Wahrnehmung der Geschlechter im Bildungssystem,



https://doi.org/10.14361/9783839470305-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

152

Carla Jana Svaton: Politik Inklusiver Bildung

der Ausgleich zwischen Stadt, Land und Regionen und die Folgen der
Migration besondere Herausforderungen. (ERZ 2005, S. 5)

Angesichts der sozialen Herausforderungen — darunter werden gesellschaft-
liche Heterogenitit und kulturelle Vielfalt sowie die Folgen der Migration
genannt — sollen Chancengleichheit und individuelle Férderung »optimal rea-
lisiert« werden (ERZ 2005, S. 5): »Alle Kinder [...] unabhingig von sozialer und
kultureller Herkunft, Muttersprache, Geschlecht, Fihigkeiten und Interessenc
sollen bestmoglich gefordert werden, »damit sie sich in Schule, Gesellschaft und
Arbeitswelt integrieren und zu deren Entwicklung beitragen kénnen« (ebd.).
Migrationshintergrund und soziale Benachteiligung - dies zeigen die hier
analysierten Fallbeispiele —lassen sich zwar keineswegs gleichsetzen, dennoch
wird statistisch immer wieder nachgewiesen, dass Kinder aus soziodkono-
misch weniger privilegierten Milieus Benachteiligungen im Schulsystem
erfahren. Neben einer geringeren Berufsqualifikation der Eltern wird auch
der »fremdkulturelle Hintergrundx« als Erklirung von Chancenungleichheiten
genannt, welcher — mittels einer auf den entsprechenden Wertevorstellungen
basierenden Sozialisierung sowie der Unkenntnis der Sprache — die »Inte-
gration« und damit den Erfolg dieser Kinder im Bildungssystem beeinflusst
(Felder et al. 2012). Obschon im Zuge der bildungspolitischen Debatten vom
urspriinglich durch den Regierungsrat vorgeschlagenen Systemwechsel und
der gesetzlichen Verankerung einer umfassenden oder »groflen Integration«
abgesehen wurde, sollte der revidierte Integrationsartikel vor allem fiir Schii-
ler*innen mit »fremdsprachigem« oder »fremdkulturellen« Hintergrund eine
Verbesserung darstellen. Der erweiterte Gesetzestext sollte bezwecken, dass
Kinder mit Migrationshintergrund »nicht mehr aufgrund eines sprachlichen
Handicaps in Kleinklassen eingewiesen werden« (Tagblatt Aprilsession 2001,
S. 288).

Die Mafinahme Nachteilsausgleich findet — namentlich auch bei »fremd-
sprachlich« begriindeten »Handicaps« — seit Bekanntwerden des entspre-
chenden Merkblattes regelmiflig Eingang in die schulischen Steuerungs-
diskussionen. Dabei wird die Auslegung oder Ubersetzung entsprechender
Griinde fir angepasste Rahmenbedingungen bisweilen zum Gegenstand
kontroverser Debatten. Im Zentrum dieser Kontroverse steht die Frage, in-
wiefern sogenannte integrative besondere Mafinahmen zu stigmatisierenden
Etikettierungen fithren. Wihrend reduzierte individuelle Lernziele (riLZ)
fiur das inhaltliche Nichterreichen des reguliren Lehrplans sprechen, was
im Zeugnis mit einem *[Stern] markiert wird und sich auf der diskursiven
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Ebene in der Identifizierung der Betroffenen als »riLZ-Schiiler*innen« oder
als »Gerilzte« manifestiert, stellen angepasste Rahmenbedingungen (Nach-
teilsausgleich) eine weitaus diskretere Mafinahme der Besonderung im Sinne
einer »positiven Diskriminierung« dar. Der Stern als Ersatz fir eine Note
respektive die Wiedergutmachung durch einen betont ressourcenzentrierten
Beurteilungsbericht macht dabei das Etikett viLZ nicht weniger sichtbar und
reproduziert unmissverstindlich das Stigma einer von der angeblichen Norm
abweichenden Leistungsperformanz.

Obwohl die individuellen kognitiven und migrationsbedingten sprachli-
chen Voraussetzungen in der Situation von Krisztina einen Nachteilsausgleich
legitimieren wiirden, wird diese Moglichkeit durch die Schulleitung (SL1) ge-
kontert: Man habe diese Variante in Erwigung gezogen, sei aber — aufgrund
des Eindruckes, die Schiilerin wiirde sich »nicht wirklich fiir den Unterricht
interessieren« — zum Schluss gekommen, ein Nachteilsausgleich wire wenig
zielfihrend. Damit zeigt sich auch hier: Anstatt strukturelle Benachteiligun-
gen (infolge eines migrationsbedingten Sprachriickstands) auf struktureller
Ebene (mittels entsprechender Forderangebote) anzugehen oder, wie Andras’
Schulleiter, mit seinem optimistisch-unbiirokratischen Ansatz der Entgren-
zung, werden Ungleichheiten aufindividueller Ebene mit fehlendem Interesse
seitens der Schiiler*innen erklirt. Fiir Krisztina bedeutet dies — trotz ihres
unbestritten hohen kognitiven Potenzials — zusitzliche individuelle und
kostenintensive Anstrengungen, wenn sie erfolgreich am Bildungswett-
bewerb teilnehmen will. Dass bei Krisztina nicht vom Nachteilsausgleich
Gebrauch gemacht wird, wirft verschiedene Fragen auf: Sind die Vorbehalte
auf mangelnde Kenntnis und Erfahrungen generell zuriickzufithren — und im
Speziellen mit Bezug auf die Anwendung angepasster Rahmenbedingungen
bei migrationsbedingtem Sprachriickstand? Oder sind womdéglich Gewis-
senskonflikte und Vorbehalte der Lehrpersonen punkto »Gerechtigkeit« fiir
die noch eher zuriickhaltende Anwendung verantwortlich? Ein Vergleich der
Anwendung des Nachteilsausgleichs im Bereich der Mittelschulen ldsst zu-
mindest vermuten, dass in der Definition der Anspruchsgruppe in erster Linie
IV-relevante, sogenannte behinderungsbedingte besondere Bediirfnisse im
Vordergrund stehen, wihrend migrationsbedingte und die Unterrichtsspra-
che betreffende Nachteile (noch) kaum Thema des dominanten Diskurses zu
sein scheinen. Tatsache ist jedenfalls, dass bereits das Merkblatt der Bildungs-
direktion explizit einen »restriktiven Einsatz« dieser Mafinahme gebietet
und stattdessen auf die allgemeinen Grundsitze der Beurteilung sowie die
im Rahmen des Lehrplans bestehenden Moglichkeiten zur inneren Differen-
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zierung verwiesen wird (ERZ 2014, S. 3). Die Empfehlung einer restriktiven
Handhabung des Nachteilsausgleichs wird so auch in Rotstetten im Rahmen
eines runden Tisches protokolliert, wobei immerhin die Vermutung festge-
halten wird, dass das »Bildungsniveau der Eltern« sich in der Hiufigkeit der
Antrige niederschlagen konnte:

Dass das Einzugsgebiet einer Schule und das Bildungsniveau der Eltern
[wird] sicherlich einen Einfluss auf die Hiufigkeit der Gesuche haben. Aus
Sicht der Lehrpersonen gilt es auch, die Machbarkeit im Auge zu behalten:
Wie stark und individuell Rahmenbedingungen angepasst werden konnen,
ist auch eine Frage der Zeitressourcen. [...]. Zurlickhaltung und Ausschépfen
des Graubereichs in der inneren Differenzierung werden empfohlen.

prot, 08—01-2015

Die im einzelnen Fall zur Diskussion stehenden Mafinahmen im Umgang mit
(sozialer) Ungleichheit stehen also in Zusammenhang mit dem elterlichen
Bildungsniveau: Ein Nachteilsausgleich erfolgt daher im Kontext der voraus-
gesetzten »Bildungsnihe« und bei vorhandenem kognitivem Potenzial im
Sinne einer positiven Diskriminierung, wohingegen die der Migrationsbevolke-
rung oft pauschal zugeschriebene »Bildungsferne« zu negativer Diskriminierung
in Form eines weiteren Stigmas als »lernbehindert« fithrt. Dieses Dilemma
spricht auch die US-amerikanische Rechtswissenschaftlerin Martha Minow
mit Making all the difference (1990) an. Minow zeigt anhand inklusiver und
exklusiver Praktiken an o6ffentlichen Schulen in San Francisco auf, dass,
sobald auf rechtlicher Grundlage versucht wird, soziale Ungleichheiten zu
kompensieren, die Identifizierung mit einem entsprechenden label zwar
nachteilsausgleichende Mafinahmen (affirmative actions) legitimiert, dasselbe
Label aber auch zum Triger des Stigmas wird und negative Konsequenzen
mit sich bringt:

With both bilingual and special education, schools struggle to deal with
children defined as »different« without stigmatizing them. Both programs
raise the same question: when does treating people differently emphasize
their differences and stigmatize or hinder them on that basis. And when
does treating people the same become insensitive to their difference and
become likely to stigmatize or hinder them on that basis? (Minow 1990,
S.20)



https://doi.org/10.14361/9783839470305-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5. Individualisierung sozialer Ungleichheit

Minow verkniipft hier Programme, welche sich auf Differenzmerkmale mi-
grationsbedingten und behinderungsbedingten Ursprungs beziehen. Dabei
spricht sie die Herausforderung an, Nachteilsausgleich zu fordern und Chan-
cen zu foérdern, ohne dass die getroffenen Mafinahmen stigmatisierend
wirken. Obschon in der Volksschule Chancengleichheit und Nichtdiskrimi-
nierung gesetzlich verankert sind, sprechen die analysierten Fallbeispiele
von einem ungebrochenen Trend der Separation und Aussonderung, welcher
gerade Lernende aus weniger privilegierten sozialen Milieus besonders ne-
gativ trifft. Insofern bestitigt sich die kritische Prognose, welche bereits im
Rahmen der Debatten zum Grundsatz einer integrativen Volksschule (REVOS
o1) formuliert wurde:

Konkret hat [sich] ndmlich nichts gedndert. Der Trend zur Aussonderung,
speziell der fremdsprachigen Kinder, wird ungebrochen weitergehen, wenn
nicht endlich konkrete Massnahmen ergriffen werden. (Tagblatt Junisession
2001, S. 612)

Da Integration gemif Wicker (2009) aber individualistisch verstanden wird
(ebd., S. 41), riickt die Frage der strukturellen Merkmale des Systems und da-
mit dessen Inklusions- oder Integrationsfihigkeit in den Hintergrund:

Es ist das Individuum, das »geférdert« und »gefordert« werden soll und es
hingt allein vom Willen Einzelner ab, ob Integrationschancen wahrgenom-
men werden oder nicht. (Wicker 2009, S. 41)

In diesem Sinne wird schliefdlich das Differenzmerkmal der (sozialen) Her-
kunft zu einer individuellen »Behinderung«. Allerdings liegen die mit dieser
Ungleichheit einhergehenden strukturellen Benachteiligungen - im Sinne
des meritokratischen Leistungs- und Wettbewerbsprinzips — in der Verant-
wortung der Individuen selbst. Wahrend also einerseits die Moglichkeiten der
besonderen Forderung grundsitzlich unter dem Umstand leiden, dass auf der
Oberstufe nur noch wenig Ressourcen in den Ausgleich sozialer Ungleichheit
investiert werden, und andererseits sowohl punkto Leistung wie auch Sozial-
und Arbeitsverhalten die klare Forderung eines individuellen Beitrags besteht,
genieflt Andris als einziger der vier Jugendlichen einen bedeutenden Vorteil:
Dieser besteht letztlich darin, dass der fiir seinen Selektionsentscheid verant-
wortliche Schulleiter nicht nur strukturelle Nischen findet, sondern vor allem
an den Schiiler und an sein Bestehen im Bildungssystem glaubt.
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Krisztina hingegen erhilt trotz ihres unbestritten hohen kognitiven Poten-
zials — sie ist »blitze-blitze-blitze« — (zunichst) nicht die fiir den Schulerfolg
notige sprachliche Forderung. Sie scheitert also trotz anzunehmender »Hoch-
begabung« an den selektiven Strukturen und den institutionellen Entschei-
dungstriger*innen, welche die junge Frau als »zu passiv und desinteressiert«
wahrnehmen. Als Realschiilerin muss sie vermutlich kiinftig die Erfahrung
machen, dass »vieles nicht méglich« ist und sie ihre Chance auf Bildungserfolg
allenfalls in einem zweiten Bildungsweg wahrnehmen kann.

Die in diesem Kapitel als »Fille« analysierten Ubersetzungs- und In-
skriptionsprozesse zeigen, dass unter dem normativen Grundsatz einer
integrativen Volksschule gleichwohl separative Mafinahmen sowie Praktiken
der Etikettierung und Exklusion im Umgang mit Differenz zutage treten. Rani
wird am runden Tisch explizit als »der Schwarze« identifiziert. Sein scheinbar
unverbesserliches, sozial »auffilliges Verhalten« sowie der fehlende Einsatz
bei der Lehrstellensuche werden mit Separation sanktioniert, sodass er zum
Dauergast in der Timeout-Gruppe wird. Seine Verweigerung mag — iiber die
traumatischen Fluchterfahrungen hinaus — weiter damit erklirt werden, dass
er sich kaum Chancen auf dem Arbeitsmarkt erhofft. Menika schliefilich hat
trotz ficheriibergreifender Schulschwierigkeiten bessere Voraussetzungen:
Thre Eltern kimpfen erbittert gegen die drohende Zuweisung in die ortli-
che Sonderklasse, da sie die Folgen der Etikettierung als »Lernbehinderte«
fiirchten. Da die Schiilerin als sozial angepasst und fleiRig gilt — »Sie ist
eine Goldenel« -, wird schlieflich von der Separation abgesehen. Durch die
Mafinahme riLZ ist Menika zwar weiterhin als »integrierte schwache Schii-
lerin« identifiziert, nicht aber als Sonderschiilerin stigmatisiert. Die Analyse
kommt insgesamt zum Schluss, dass soziale Ungleichheit — hier in Form der
strukturellen Benachteiligung von Lernenden aus Familien mit Migrations-
hintergrund - als legitimer Grund fiir schulisches Versagen notwendigerweise
in den Hintergrund treten muss, um die als integrativ konzipierte Volksschule
vom Vorwurf der institutionellen Diskriminierung zu befreien. Im Schatten
der proklamierten Inklusion, welche Vielfalt als Chance der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung zelebriert, iibernimmt das zu férdernde, institutionell
geforderte Individuum schlieflich die Verantwortung fiir die eigene Integra-
tion und letztlich auch fiir den Bildungserfolg, was nicht selten mit dem Preis
einer Etikettierung bezahlt wird.
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Nachtrag: Krisztinas scheinbar besiegeltes Schicksal nimmt rund ein Jahr spi-
ter, im Januar 2015, eine unerwartet positive Wende: Gemif Protokoll eines
runden Tisches erhilt die Schiilerin »dank dem unermiidlichen Einsatz der
IBEM-Lehrkrifte« schliellich die Chance, in eine Sekundarklasse zu wech-
seln, auf deren Niveau sie sich auch zu halten vermag.
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