Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen
Vom schulpadagogischen Tabu der Allgemeinbildung

Marion Pollmanns

Einleitung

Grundsitzlich hat das Vorhaben schulischer Inklusion wohl das Potenzial,
Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik in Theorie und Praxis auf eine
Probe zu stellen, der sie sich sonst nicht in dem Maf? ausgesetzt sieht. Doch
erscheint die Moglichkeit, dass sie diese nicht besteht, nur eine theoretische
zu sein: Nicht, weil es Didaktik gelinge, unter durch Inklusion »verschirften
Bedingungen ihr konstitutives Versprechen, mittels Unterricht lernten »alle
alles allseitig« (Comenius), einzuldsen, sondern weil das bildungspolitische
Programm der Inklusion zum einen auf einen theoretischen Diskurs trifft,
der sich vom Anspruch allgemeiner Bildung merklich distanziert, und zum
anderen auf eine schulische Praxis, deren Funktionieren sowieso dadurch
gekennzeichnet ist, diesen Anspruch nicht annihernd zu erfiillen.

Welche Erwartungen an die Erziehungswissenschaft bzw. Schulpddagogik
formuliert werden, verdeutlichen die Herausgeber dieses Bandes u.a. da-
durch, dass sie als inklusionspidagogische Aufgabe benennen, »die jeweiligen
Sichtweisen auf >Behinderungs, die sich innerhalb der einzelnen sonderpad-
agogischen Fachkulturen herausgebildet haben und die sich mitunter eher
in medizinisch-therapeutischen Deutungsmustern widerspiegeln, in genuin
padagogische Begriffe und Theorien zu tibersetzen und auch Anschliisse an
die aktuellen Heterogenititsdiskurse in der Pidagogik herzustellen« (Will-
mann & Birmig, in diesem Band, Seite 9). Es soll nicht bestritten werden,
dass dieses Ansinnen auch aus schulpiddagogischer, speziell allgemein-didak-
tischer Sicht begriindet erscheint. Jedoch geht diese Idee der Ubersetzung
sonderpidagogischer Fragestellungen in allgemein-pidagogische moglicher-
weise von Voraussetzungen aus, die gar nicht gegeben sind. Vielmehr ist zu
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priifen, ob, um im Bild zu bleiben, die Schulpidagogik iiber das dazu nétige
Vokabular verfiigt und ob praktisch-didaktisch hinreichend elaboriert gespro-
chen wird. Und umgekehrt, inwiefern der inklusionspidagogische Diskurs
nicht selbst von Konzepten und Begriffen gepragt ist, die als Repertoire der
Schulpiddagogik bzw. Allgemeinen Didaktik vermutet werden.

Als Ausgangspunkt fiir die Relationierung werden daher hier zunichst
einige wenige, m.E. zentrale inklusionspidagogische Erwartungen an die
Schulpiddagogik bzw. Allgemeine Didaktik aufgegriffen; dabei wird gepriift,
inwiefern Bedarf an »Ubersetzung« gegeben und »Ubersetzbarkeit« zu ver-
muten ist. Im Zentrum des Beitrags steht dann der Versuch aufzuzeigen, auf
welche immanenten Limitierungen der Schulpidagogik bzw. Allgemeinen
Didaktik diese Erwartungen stofien. Insofern soll eine Perspektive auf das
Aufden der Inklusion geboten werden, also dasjenige, wohinein (und wo-
durch?) inkludiert werden soll.! Dazu stiitze ich mich wesentlich auf Befunde
erziehungswissenschaftlicher respektive pidagogischer, rekonstruktiver
Forschung zu Schule und Unterricht. Wie unzihlige dhnliche Versuche (ex-
emplarisch: Gruschka 2015; Emmerich 2016) thematisiert der Beitrag also die
Erfullungsaussichten (inklusions-)pidagogischer Erwartungen; ob er dem
Diskurs immerhin dadurch etwas hinzufiigen kann, dass aus der von den
Herausgebern erbetenen Verhiltnisbestimmung in erster Linie das Argument
entwickelt wird, eine Selbstkritik von Schulpidagogik und Allgemeiner Didak-
tik sei notwendig, bleibt fiir mich ob der schieren Menge der Diskursbeitrige
schwer zu beurteilen.

Zu inklusionspadagogischen Erwartungen an die Schulpadagogik
und Aligemeine Didaktik: Georg Feuser pars pro toto

Als Vertreter einer inklusiven Pidagogik weist Georg Feuser (2015, 2018, 2021)
nachdriicklich darauf hin, dass zusammen mit der Schulpidagogik eine ge-
meinsame Vorstellung schulischer Bildung grundgelegt und entwickelt wer-
den muss, und markiert auch, wie dies geschehen kann. Er tut dies unter Riick-

1 Die Autorin mochte weder (iber die Rationalitdt von Sonder- noch von Inklusionspad-
agogik als Disziplin und Praxis urteilen. Aus der schulpddagogischen AuRenperspek-
tive argumentierend, wird im Beitrag ein emphatischer Begriff der Allgemeinbildung
als unverzichtbare Pramisse der Schulpidagogik erachtet, mit dem bspw. Konzepte
differenter und starrer »Begabungen« nicht vereinbar sind.
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griff auf pidagogische Begriffe wie Bildung, Erziehung, Didaktik, wodurch
bereits semantisch zum Ausdruck kommt, dass das Vorhaben der Inklusion
von seiner Warte nichts der Pidagogik Fremdes, sondern Teil von ihr ist. (In-
sofern kann argumentiert werden, es bediirfe keiner Ubersetzung im engeren
Sinn; s.0.). Aus der Perspektive der Schulpadagogik ist es daher naheliegend,
seine Position hier als Ausgangspunkt zu wihlen.> So betrachtet, bezieht er
sich auf die pidagogische Norm der Allgemeinbildung und setzt darauf, diese
durch Didaktik in einem gemeinsamen Unterricht fir alle Heranwachsenden
an nicht exkludierenden Schulen zu erfillen.

Ganz im Sinne dieser Norm fordert Feuser (2015, S. 142), rekurrierend auf
Wolfgang Klafkis (1996) Allgemeinbildungskonzeption, »Bildungsgerechtig-
keit« statt »Chancengleichheit«; denn es gehe darum, »dass niemand [...] von
einer >Bildung fiir Alle im Medium des Allgemeinen [...]< [...] ausgeschlossen
wird«. Indem er offenbar als Ausschluss von Bildung auch den Fall einer ge-
wihrten, aber nicht genutzten Chance auf Allgemeinbildung erachtet, besteht
Feuser auf der materialen Einlosung des Versprechens der Bildungsgerech-
tigkeit. Wenn er dies reformuliert als: »Alle diirfen alles lernen« (Feuser 2015,
S.142; Herv. i. O.) erscheint dies gleichwohl wie eine Aufweichung, schlieRlich
dirfen bspw. in einer Regelschule alle »alles« dort Gelehrte lernen und lernen
es dennoch systematisch nicht (vgl. Gruschka 1997). Auch deswegen ist Feu-
sers, freilich anders gemeinter, These, »Jedwede heute existierende Pidagogik
ist eine Sonderpadagogik und die Bildungsinstitutionen sind Sonderschulen,
auch wenn sie als Gymnasium, Hochschulen oder Universititen firmieren.«
(Feuser 2015, S. 139), zuzustimmen, denn nicht durch spezifische Klientel, son-
dern durch Selektion erweist sich (auch) die »Regelpddagogik« systematisch
als ausgrenzend. Wegen dieses Umstands greift der Vorschlag, nur eine Bil-
dungserlaubnis zu fordern, zu kurz, wenn es um die Realisierung dieses pad-
agogischen Anspruchs geht. Aus schulpiadagogischer Perspektive wird die Re-
lativierung verstindlich angesichts der Ungewissheit, die dem Geschift schu-
lischer (wie jeder) Bildung und damit unterrichtlicher Vermittlung eigen ist.
Doch zuzugestehen, dass die Lern- und Bildungsprozesse von den Adressa-
ten des Unterrichts vollzogen werden miissen und nicht von den Lehrpersonen
hergestellt werden kénnen, 6ffnet rasch dem padagogischen Versprechen eine

2 In Kauf genommen wird, den inklusionspadagogischen Diskurs aus der hier auf das
Thema des Bandes geworfenen Aufenperspektive nur in Aspekten zur Kenntnis zu
nehmen.
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Hintertiir, wenn damit die Verantwortung fiir das Resultat des Unterrichtens
den Beschulten zugeschrieben wird.

Was (Allgemeine) Didaktik nun zum Zweck der Realisierung von Allge-
meinbildung ihm zufolge zu leisten hat, formuliert Feuser (2021, S. 210) als
Essenz seiner »Entwicklungslogischen Didaktik« so: »Kommunikationsba-
sierte Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand und Innere Differenzierung
des Unterrichts durch biographie- und entwicklungsniveaubezogene Indi-
vidualisierung«. Der »Gemeinsame Gegenstand« ist, im Anschluss an Klafki
(1967, S. 43f.), als das Allgemeine zu erachten, das uns Wirklichkeit »kate-
gorial« erschliefft und also als das, was den Schillern durch unterrichtliche
Vermittlung erschlossen werden soll und dem sie sich erschliefien sollen.
Feuser (2015, S.142) fasst es als das »iibergeordnet zu Erkennende, das auf
allen Entwicklungsniveaus abbildbar ist«. Gegeniiber Klafki, dessen Konzep-
tion letztlich der »inhaltlich-stofflichen Seite verhaftet« (Feuser 2018, S. 156)
bleibe, also die Subjekte und ihre Aneignungsweisen vernachlissige, nimmt
Feuser (2021, S. 211) fiir sich in Anspruch, die Seite der Lernenden in der Figur
der »wechselseitigen ErschlieRung« priziser zu fassen und die immanent
unstimmige Vereinseitigung zu iiberwinden. Dafiir stehen die im obigen
Zitat genannten Aspekte der Differenzierung und Individualisierung. Feuser
sieht also die Didaktik gefordert, die Lebenssituation (Biographie) und den
aktuellen Entwicklungsstand der Schiiler jeweils zu beriicksichtigen und
entsprechende Unterstiitzung zu bieten. Gelingt dies, bestehe kein Grund zu
einer organisatorischen oder institutionellen Trennung — vielmehr kénnte in
Gruppen und doch individuell unterstiitzt werden.> Durch Kooperation wire
schliefilich der vierte, soziale Aspekt der Konzeption von Feuser gegeben.

Immanente Limitationen der Schulpadagogik
und Allgemeinen Didaktik

Dass solche inklusionspidagogischen Erwartungen nichts der Pidagogik
Fremdes sind, mochte ich hier mit Andreas Gruschka (2015) argumentieren.

3 Es bedeutete, einen anderen Text zu schreiben, wiirde der Frage nachgegangen, ob die
Kritik, der Sachbezug der Didaktik Klafkis stehe dem Subjektbezug im Weg, zutrifft,
oder der, ob Feusers Vorstellung dazu, wie Didaktik die Lebenssituation und das aktu-
elle Kdnnen/Wissen der Schiiler: beriicksichtigen solle, mitdem Versprechen, Gruppen
von Schiilern massenhaft zu unterrichten, ilbereinkommt.
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Er sieht das »Menschenrecht auf Inklusion« (ebd., S. 225) pidagogisch ver-
wiesen auf jenes auf Verstehen, das Martin Wagenschein proklamiert hat:
»Man kann ganz einfach beides verbinden, sofern man davon ausgeht, dass
Inklusion nur dann wirklich eine wird, wenn sie das Recht auf Verstehen mit
sichert« (ebd.). Die Forderung, >das Recht auf Verstehen zu sichern, verstehe
ich dabei so, dass Inklusion nicht formal, sondern material zu konzipieren ist.
Jedenfalls bliebe Inklusion ohne Verstehen aus Gruschkas Sicht auf »soziale
[...] Teilhabe« beschrinkt (ebd.).

Was sich in der Theorie »ganz einfach [...] verbinden« lasse, werde jedoch
keinesfalls ohne Weiteres realisiert. Vielmehr lasse der Zustand schulischer
Praxis, den Gruschka durch Kompetenzorientierung gepragt sieht, das Gegen-
teil erwarten: dass allen Schiilern »das Verstehen durch eine Herabstufung der
Anspriiche« >verbaut bzw. erspart« werde (ebd.). Auch wenn das Projekt der
Inklusion aus der hier eingenommenen Perspektive sowohl theoretisch zwin-
gend als auch praktisch geboten erscheint, bestehen also ggf. Hindernisse, die
selbst schulpadagogischer bzw. allgemein-didaktischer Natur und nicht etwa
auf Beharrungskrifte der sonderpadagogischen Subdisziplin o. 4. zuriickzu-
fithren sind.

Wie inklusionspidagogische Erwartungen nur stellvertretend aufgegrif-
fen wurden, werden auch hier nur einige Punkte herausgestellt, in denen die
Schulpidagogik bzw. Allgemeine Didaktik das Erforderliche wohl nicht wird
leisten konnen. Es soll aufgezeigt werden, inwiefern in »Normalschulpidago-
gik« und Regelschule die Voraussetzungen nicht gegeben zu sein scheinen,
die Grundlage dafiir wiren, Inklusion zu denken bzw. umzusetzen. Die Rede
wird sein von einer mangelnden Thematisierung und Durchdringung der pad-
agogischen Logik von Schule und Unterricht in der schulpidagogischen bzw.
allgemein-didaktischen Theoriebildung und einer unzureichenden Ausgestal-
tung der Praxis als einer pidagogischen.

Im Feld schulpidagogischer und didaktischer Theorie sind die genannten
inklusionspiddagogischen Erwartungen damit konfrontiert, dass der Begriff
der Allgemeinbildung eher randstindig rangiert und damit die Norm, mit der
die Voraussetzung fiir eine Synthese mit dem Ziel der Inklusion nicht nur an-
gelegt, sondern, wie Gruschka darlegt, zwingend erscheint. Dies zeigt sich z.B.
daran, wie schulpidagogisch Heterogenitit beriicksichtigt und die Forderung
nach Inklusion aufgegriffen wird. Die diesbeziiglichen Diskurse analysierend
findet Karl-Heinz Dammer (2015, S. 32) »keine Vorstellung von der Allgemein-
heit der Bildung; so wiirde beispielsweise mit als Mittel der Wahl geltenden
individuellen Lehrplidnen (vgl. ebd., S. 23) die Individualitit der Schiiler kon-
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zeptionell »absolut gesetzt[...]J« (ebd., S. 24), und es erfolge keine Riickbindung
an etwas Gemeinsames. Dies bedeute aber auch: Die konkreten Subjekte »ver-
schwinden hinter der deklarierten Unterschiedlichkeit« (ebd., S. 27). Der er-
ziehungswissenschaftliche Heterogenitits- und Vielfaltsdiskurs vollziehe da-
mit eine blofRe Dekategorisierung und negiere auf diese Weise abstrakt bishe-
rige Kategorisierungen. Der Inklusionsdiskurs »verspielt«, so Dammer (ebd.,
S. 33), »die Wahrheit, die in seinem humanistischen Pathos verborgen ist und
wird damit zum Erfiillungsgehilfen dessen, was er kritisiert«. Seiner Kritik zu-
folge wird im Diskurs um schulische Individualisierung Diversitit blof3 per-
formativ behauptet, statt die »realen Unterschiede« (ebd., S. 27) wahrzuneh-
men und als durchdrungene Differenzen in ihrer pidagogischen Bedeutung
zu reflektieren (s.u.). Darin kommt ein Desinteresse der Theorie an den Sub-
jekten der Allgemeinbildung zum Ausdruck.

Individuellen Lern- und Bildungsprozessen von Schiiler:innen verstehend
nachzugehen, konnte, anders als die quantitative Beforschung von Schiiler-
leistungen, rekonstruktive Unterrichtsforschung grundsitzlich leisten.* Doch
wird in ihr vielfach der Aspekt der Bildung ausgeklammert, ja, die »Bildungs-
norm verdringt« (Hiinig, Pollmanns & Kabel 2019, S. 274), so dass es an der
zentralen Bezugskategorie mangelt, mit Hilfe derer die unterrichtliche Wirk-
lichkeit als padagogische erschlossen werden kénnte. Damit entledigt sich
diese Forschung nicht nur des Pathos, sondern auch der Moglichkeit, pidago-
gische Normativitit erfahrungswissenschaftlich zu thematisieren (vgl. ebd.,
S.272). Dies kann daran liegen, dass empirisch zu kurz gegriffen wird, d.h.,
dass die Analysen dazu tendieren, die »Normativitit didaktischer Konzepte
nur [zu] reproduzieren, statt deren Realisierung empirisch zu erforschenc
(ebd., S. 282), oder aber dazu, pidagogische Kategorien ginzlich aulen vor
zu lassen bzw. die unterrichtlichen Erscheinungsweisen beispielsweise von
»Bildung« als strikt getrennt von ihren auflerunterrichtlichen Formen zu
erachten (vgl. Pollmanns & Geier 2016, S. 236). In beiden Fillen wird nicht

4 Angesichts des gesteckten Rahmens werden im Beitrag Thesen zur Empirischen Bil-
dungsforschung nicht eigens aufgegriffen, mit denen kritisiert wird, sie verfehle ih-
ren Gegenstand, indem sie Kompetenz o. &. fiir Bildung nehme (s. dazu bspw. Herzog
2013). Es wird vielmehr abkiirzend von der Pramisse ausgegangen, dass diese Ansat-
ze von vornherein als Adressaten inklusionspadagogischer Erwartungen ausscheiden.
(Wahrend die hier betrachteten Ansétze, so soll erlautert werden, sozusagen trotz pas-
sender Adressierung die Annahme dadurch verweigern, dass sie selbst das Potenzial
padagogischer Theorie brach liegen lassen.)
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empirisch bestimmt, welche »Bildung« sich, pidagogisch vermittelt, unter-
richtlich vollzieht. Der sachliche Aspekt der Allgemeinbildung bleibt also
unterbelichtet.

Auch diejenige Forschungsrichtung, die gerade an der Verletzung der
Norm allgemeiner Bildung Anstof3 nimmt, die erziehungswissenschaftliche
respektive schulpidagogische Bildungsungleichheitsforschung, ist von dieser
Indifferenz gekennzeichnet. Zwar zielt sie darauf, statistischen Befunden
zur Ungleichheit der sogenannten Bildungsbeteiligung Erkenntnisse iiber
die Produktion oder auch Reproduktion von Bildungsungleichheit in und
durch Schule zur Seite zu stellen, doch finden, so zeigen Analysen Sascha
Kabels (20192, S.142), »das unterrichtliche Vermittlungsgeschehen und die
dadurch zu vermittelnde Sache« auch dabei »kaum bis keine Beachtung«.
Wissen dariiber, wie differente soziale und individuelle Voraussetzungen
padagogisch aufgegriffen und so unterrichtlich bedeutsam werden, wird so
nicht generiert, mithin auch keine theoretische Basis fiir eine Erweiterung
der zu inkludierenden Heterogenitit.

Dies hat Folgen, auch fiir die Allgemeine Didaktik: Dem Empiriedefi-
zit, von dem ihr Konzipieren guten Unterrichts weithin geprigt ist, kénnen
die angesprochenen Varianten rekonstruktiver Unterrichts- sowie jene der
Bildungsungleichheitsforschung niamlich nicht abhelfen. In gewisser Weise
kann von einer schlechten Arbeitsteilung nicht nur zwischen Bildungsun-
gleichheitsforschung und Didaktik gesprochen werden (s.0.), sondern auch
zwischen Unterrichtsforschung und Didaktik: Wahrend erstere durchaus
Aspekte des Nicht-Gelingens von Unterricht (wenn auch nicht immer explizit)
thematisiert, bietet letztere Konzepte fiir das Gelingen an, die nicht auf einer
systematischen Beriicksichtigung der Einsichten in das Scheitern beruhen.
Weil beide Stringe nicht hinreichend vermittelt sind, bietet die Schulpidago-
gik nicht die Basis fiir die von Feuser geforderte Synthese aus Inklusion und
Didaktik.

Auch die aktuell den allgemein-didaktischen Diskurs dominierende Kom-
petenzorientierung sorgt nicht fiir Abhilfe: Zwar verspricht sie, die Einzelnen
mit ihrem jeweiligen Wissen und Konnen in den Blick zu nehmen, denkt
sie aber lediglich in Relation zu heteronomen Anforderungen, denen sie die
Subjekte unterwirft (vgl. Gruschka 2019, S. 46ff.). Denn die »Problemex, die
zu bewiltigen die Heranwachsenden mittels Ausbildung von Kompetenzen
befihigt werden sollen, bleiben derart unbestimmt, dass Beliebiges als le-
gitime Herausforderung fiir die Subjekte erachtet und anerkannt wird; ein
Ausgleich »zwischen den Anspriiche der objektiven Welt und dem Recht auf
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Selbstsein des Subjekts« (Blankertz 1980, S. 45), als der didaktische Vermitt-
lung bildungstheoretisch gefasst ist, kann so nicht gedacht werden. Darauf,
die Sache allgemeiner Bildung pidagogisch zu bestimmen, wie es etwa Klafki
mit seiner Allgemeinbildungskonzeption versuchte, wird vielmehr ginzlich
verzichtet. Programmatisch verfolgt wird allerdings die Modellierung der
Kompetenzentwicklung, also der Lernprozesse; die damit in Aussicht gestell-
te Evidenz zur Subjektseite der »wechselseitigen Erschliefiung« (s.o.) ist aber
auch, mehr als zwanzig Jahre nach der Expertise zur Reform, nicht gegeben.

Didaktische Vermittlung empirisch zu fassen und damit einen Beitrag zu
einer Didaktik als in der Erschlieffung der Wirklichkeit fundierte Unterrichts-
theorie zu leisten, habe ich mit der rekonstruktiven Studie zum Verhiltnis von
Unterrichten und Aneignen (Pollmanns 2019) versucht. Ausfindig gemacht
werden konnten dabei verschiedene Muster u.a. des Aneignens, also dessen,
wie sich Schiiler:innen am Unterricht beteiligen und sich seinen Gegenstand
erschliefden. Vorherrschend erscheint ein Aneignen als Merken des didaktisch
priparierten Unverstandenen;es finden sich aber auch Muster, die davon zeu-
gen, dass Heranwachsende unterrichtlichen Bildungsversprechen anhingen,
etwa >Aneignung als Ernstnehmen des didaktischen Gegenstandes, als sei er
die Sache« (vgl. ebd., S. 523f.). Im Zentrum der Rekonstruktionen stehen die
unterschiedlichen Konstellationen von Lehren und Lernen, um die Behaup-
tung jeder Didaktik, das Lehren befordere das Lernen, empirisch zu wenden,
also zu erkunden, wie sich die beiden Seiten unterrichtlicher Vermittlung zu-
einander verhalten. Entsprechend sind die identifizierten Aneignungsweisen
nicht als Pendant zu Begabungs- oder Lerntypen zu verstehen, dienen also
nicht der Klassifizierung der Lernenden, sondern der Art und Weise, sich in
Unterricht einzubringen und diesen dadurch als Vermittlungsgeschehen mit
hervorzubringen. Mit dieser Studie wird Aneignung also nicht als Substanz,
sondern als Relation zu denken und zu rekonstruieren versucht.

Hinsichtlich der Frage, wie sich Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik
zu den oben dargestellten Erwartungen verhalten, sei nach diesem kursori-
schen Streifzug durch die Theorie zum einen festgehalten, dass Vorstellungen
von Heterogenitit dominieren, die eine Bezugnahme auf etwas Allgemeines
eher verstellen; und zum anderen, dass die rekonstruktive Befassung mit
schulischer Vermittlungsrealitit vielfach anderes verfolgt, als die Lern- und
Bildungsprozesse der Heranwachsenden sowie ihre didaktische Unterstiit-
zung zu erschlieffen. Ein Verstindnis von Inklusion allgemeinbildender
Schulen wird nicht vorbereitet, da die Adressat:innen schulischer Bildung
durch »diffuse Heterogenititskonzept[e]« (Dammer 2015, S. 32) in der Theorie
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amorph erscheinen; es bedarf theoretischer Konzepte und methodischer An-
satze, Heranwachsende auf eine sie zu Recht einende Idee des Allgemeinen zu
beziehen und sie in Relation zu diesem Allgemeinen in den Blick zu nehmen.
Ausgehend etwa vom etablierten Klafki’'schen Allgemeinbildungskonzept
wire ein Beitrag dazu dadurch zu leisten, dass anthropologisch niher gefasst
wiirde, was als Maf3stab fir die Allseitigkeit der Bildung aller Menschen gelten
kann. Da die Bildungsungleichheitsforschung sich nur den sozialen Aspekt
der Allgemeinbildung vornimmt und das ungleich Verteilte selbst (»alles«),
Fragen seiner Verwertung fokussierend, aus der Betrachtung ausspart, hilft
sie hier nicht weiter, sondern vereinseitigt und reduziert die Idee der Allge-
meinbildung tendenziell. Dies tut auch eine Schul- und Unterrichtsforschung,
die unterrichtliche Interaktion ohne Bezug zur zu vermittelnden Sache zu
rekonstruieren versucht, also ebenfalls das »Alles« der Allgemeinbildung aus-
klammert. In der Forschung und Theoriebildung zu schulischer Bildung und
Unterricht ist, so das Fazit, die sie konstituierende Norm in ihrer Dreiheit
vielfach abwesend.

Demnach ist aktuell weder in der Schulpiddagogik noch in der Allgemeinen
Didaktik eine Idee schulischer Allgemeinbildung magebend, die durch die
Forderung nach Inklusion itberhaupt auf eine Belastungsprobe gestellt wer-
den konnte. Wenn sich mit Hilfe der anzutreffenden theoretischen Konzepte
nicht mit »Allen alles allseitig« ernstmachen lisst, besagt das allerdings noch
nichts iiber die praktischen Bedingungen, auf die dieses Programm im Un-
terricht stof3t. Auf Basis der Befunde rekonstruktiver Forschung, die sich um
die Erschliefung der pidagogischen Logik dieser Praxis und speziell des Un-
terrichtens bemiiht (vgl. Gruschka 2013), erscheint dazu eine vergleichsweise
fundierte Einschitzung méglich.

So ist ein wesentlicher Befund iiber alltiglichen Unterricht von Relevanz:
seine »itbermiRige Didaktisierung« (ebd., S. 280), d.h., dass Didaktik der Ab-
sicht, aus der sie zum Einsatz kommyt, vielfach zuwiderliuft. Dies ist beispiels-
weise dann der Fall, wenn Aufgaben nicht zu einem Verstehen der Sache an-
halten, sondern Schiiler:innen ein Pseudoverstindnis nahelegen. Der fiir jede
unterrichtliche Vermittlung nétige »Stellvertreter« von Welt ist dann so gear-
tet, dass er »nicht zur Sache [fiithrt], sondern [...] beim didaktisch reduzierten
Abziehbild stehen[bleibt]« (Gruschka 2019, S. 74). Das didaktische Mittel zur

5 Ein anderer Zugang ware, Befunde rekonstruktiver Forschung speziell zu inklusivem
Unterricht zu sichten. Dies erfolgt hier zugunsten einer basaleren Argumentation
nicht, mit der nach den Voraussetzungen fiir diesen gefragt wird.
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Erleichterung des Zugangs zur Sache verselbstindigt sich, wodurch sie »ten-
denziell verschwindet« (Gruschka 2013, S. 280). Didaktisierung erscheint nach
Rekonstruktionen der Formen des Unterrichtens durch Gruschka u.a. (vgl. Ka-
bel 2019b, S. 220fF.; Pollmanns 2019, S. 513ft.) als wesentliche Limitierung der
Verwirklichung allgemeiner Bildung: Orientiert sich das Unterrichten nicht an
den in der Sache liegenden Verstehensanforderungen, fehlt das Medium, in
dem sich Verallgemeinerung durch schulische Bildung vollziehen kénnte. Da-
mit verliert das Unterrichten zugleich seine legitime Basis, nimlich fachliches
Wissen und Kénnen zu vermitteln; wo Fachlichkeit »unterlaufen« wird, droht
entsprechend »eine Krise des Unterrichtens« (Gruschka 2013, S. 275).
Didaktisierung ist nicht auf das unterrichtliche Tun einzelner Lehrperso-
nen zuriickzufiithren, sondern erweist sich als umfassendes Phinomen, wie
z.B. Analysen didaktischer Materialien verdeutlichen (s. bereits Tischer 1988;
Stovesand 2000). Mit Bezug auf das Thema der Inklusion erscheinen vor al-
lem Befunde von Rekonstruktionen didaktischer Aufgaben fir differenzierten
Grundschulunterricht interessant, da diese fiir eine im deutschen Schulsys-
tem nicht nach (Regel-)Schulformen differenzierte Schiiler:innenschaft ent-
worfen sind. Sets von Lehrwerken und Arbeitsbiichern betrachtend, die ih-
rem Anspruch nach Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade offerie-
ren (vgl. Eckermann & Kabel 2019, S. 266), wurde festgestellt, »dass sich das
didaktische Unterrichtsmaterial indifferent gegeniiber seinem Inhalt verhilt«
(ebd., S. 270). Die »dem Material immanente Differenzierungslogik« sei »nicht
sachlogisch an dem zu vermittelnden Gegenstand und dessen méglichen Ver-
stehensschwierigkeiten orientiert« (ebd.); im Gegenteil zeugten die rekonstru-
ierten Unterschiede vom Versuch, eine blof? formale Kompetenz »kiinstlich in
drei Niveaustufen zu unterteilen« (ebd.). Auch durch weitere Rekonstruktio-
nen macht Kabel (2024) eine >pseudodidaktische Differenz(re)produktion statt
Differenzkompensation mittels Didaktik< aus. Es werden »differente Schiiler-
als Leistungstypen« (ebd., S. 90; Herv. M. P.) unterstellt, statt dass Unterschie-
de der Zuwendung zur Sache und in dieser selbst differenzierend aufgegriffen wiir-
den. Weil aus allgemein-didaktischer Sicht eine fachliche Sache fir den Ge-
winn »substanzieller Erkenntnisse« (Gruschka 2016, S. 48) unverzichtbar ist
und sich die didaktischen Hilfen nur in der Vermittlung der Vermittlung zwi-
schen ihr und den Schiiler:innen als solche erweisen kénnten, lassen so gearte-
te Materialen eher erwarten, dass nicht trotz, sondern durch Differenzierung
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bestehende Differenzen iiberdauern, also durch Unterricht reproduziert, statt
im Sinne allgemeiner Bildung iiberwunden werden.®

Auch Analysen, welches Potenzial das Unterrichten von Grundschullehr-
personen birgt, auf zu vermutende Differenzen des Wissens und Kénnens der
Schiilerschaft kompensatorisch zu antworten, deuten in die Richtung der Ver-
stetigung dieser Differenzen. Entscheidend sei nach Kabel (2019b) nicht, ob
bzw. wie unterrichtend differenziert werde, sondern inwiefern unterrichtend
die fachliche Erschliefung eines Gegenstandes strukturbildend wird und ver-
sucht wird, die Schiiler fiir ihn zu erschliefRen. Als verbreitetes Muster stellt
er fest, dass das fachliche Anspruchsniveau durch die Lehrpersonen stark
gesenkt wird (vgl. a. Gruschka 2015, S. 225); beispielsweise so weit, dass der
Fortgang des Unterrichts oder die Beteiligung aller mehr oder weniger sicher-
gestellt ist oder ein positives Resultat der Klassenarbeit kaum noch verfehlt
werden kann (vgl. Kabel 2019b, S. 219). Durch dieses »Downgrading« werde es,
funktional betrachtet, »obsolet« (ebd., S. 220), auf die Differenzen der Schii-
ler im Unterricht einzugehen; vielmehr werde unterrichtend der Eindruck
erweckt, es bestiinden keine relevanten Unterschiede. Aus didaktischer Per-
spektive ist nicht zu erwarten, dass damit die Reproduktion von Differenzen
des Verstehens und Kénnens unmdglich oder auch nur unwahrscheinlich wiir-
de. Im Gegenteil ist davon auszugehen, dass die Niveauunterschiede dadurch
anwachsen: »Sachliche Probleme der Vermittlung und Aneignung kénnen nur
dort auftreten, wo ein Unterrichtsgegenstand mit seiner Verbindlichkeit als
Vermittlungsgegenstand erscheint« (ebd., S. 216). Und nur dadurch kann der
Unterricht Impulse geben, diese Verstehens- oder Lernkrisen zu itberwinden.
Wihrend Schiilerinnen und Schiiler, die, wie auch immer, eine mangelnde
schulische Unterstittzung kompensieren kénnen, durch »Downgrading« nicht
ausgebremst werden,” werden diejenigen Heranwachsenden, die auf die un-

6 Dies besagt nicht im Umkehrschluss, durch nicht differenzierenden Unterricht wiirde
die Reproduktion von Differenzen vermieden.

7 In Interviews, die im Anschluss an Unterrichtsstunden gefiithrt wurden, um in Erfah-
rung zu bringen, wie die befragten Achtkldssler:innen und -klassler deren jeweiliges
Thema deuteten und sich aneigneten (vgl. Pollmanns 2019), zeigte sich in keinem Fall,
dass sie die sachlichen Schwiachen der unterrichtlichen ErschliefRung iberwunden hat-
ten. Es ist daher nicht davon auszugehen, Schiiler eigneten sich im Stillen die Sache,
die das Unterrichten missachtet, schon sachgerecht an. Es liegt niher anzunehmen,
dass Heranwachsenden, die (iber das abgesenkte Niveau unterrichtlicher Vermittlung
hinausgelangen, dies durch auferunterrichtliche Aktivititen wie hausliches Lernen
oder Nachhilfe oder mittels ihrer allgemeinen Sozialisation gelingt.
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terrichtliche Unterstiitzung angewiesen wiren, mehr und mehr hinter der
Entwicklung der erstgenannten zuriickbleiben, weil sie, anders als jene, nicht
in der Lage sind, sich selbst zu helfen (vgl. ebd., S. 222). Davor geschiitzt,
als schulischen Anspriichen (noch) nicht entsprechend zu erscheinen, zahlen
sie den Preis: Indem ihre unzureichenden Leistungsstinde verdeckt werden,
wird ihnen unterrichtliche Férderung verweigert.

Als Resiimee des Forschungsstandes zur Praxis des Unterricht(en)s kann
zundchst formuliert werden, dass die alltigliche unterrichtliche Vermittlung
durch eine Abwesenheit einer Verstehen und damit Verstehenskrisen her-
ausfordernden Sache gekennzeichnet ist. Mag dies auch didaktisch motiviert
sein, schligt damit die Unterstiitzung der Lern- und Bildungsprozesse in ihr
Gegenteil um. Sodann ist festzuhalten, dass Differenzen eher unschidlich fiir
den Unterricht gemacht als in ihm und durch ihn padagogisch bearbeitet wer-
den. Insofern drohen Hoffnungen auf eine Allgemeine Didaktik, die sich der
Einlosung des comenianischen Anspruchs, alle alles allseitig zu lehren, ver-
pflichtet weif}, durch die Praxis unterrichtlicher Differenzierung enttiuscht
zu werden. Es finden sich kaum Ansatzpunkte, um auf neuartige Verstehens-
probleme oder anderes sachbezogenes Nicht-Kénnen effektiv zu antworten.
Es mangelt also nicht nur in der Theorie an einer Pidagogik bzw. Didaktik,
die die gemeinhin vermuteten Differenzen, wie normativ begriindet, beriick-
sichtigte, sondern auch in der Praxis. Beides kann als Entpiddagogisierung
kritisiert werden, insofern etwas Pidagogisches — unterrichtliche Bildung
und deren Unterstiitzung — weder hinreichend piddagogisch gedacht noch
hinreichend pidagogisch gestaltet wird.

Entpadagogisierung am Beispiel »Schulhund«

Ein Phinomen, an dem sich die Tendenz zur theoretischen wie konzeptionel-
len Entpidagogisierung von Schule und Unterricht gut verdeutlichen lisst, ist
jenes, dort Hunde einzusetzen. Zur Darstellung wird hier wesentlich auf Ana-
lysen (vgl. Pollmanns & Kabel 2023) dazu zuriickgegriffen, wie dieses Vorha-
ben theoretisch gefasst und begriindet sowie konzeptionell skizziert wird. Ob-
jektiv-hermeneutischen Rekonstruktionen, mit denen Sascha Kabel und ich
die pidagogische Sinnstruktur von Konzepten eines Unterrichts mit Hund er-
griinden wollten, stiefen nicht auf eine solche.

Einen ersten Hinweis auf den Schule und Unterricht entpidagogisieren-
den Charakter des Konzepts gibt die Beobachtung, dass eher selten explizit
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auf padagogische Begriffe rekurriert wird. Geschieht es jedoch, bleibt oftmals
unklar, was mit den Begriffen gemeint ist. Beispielsweise wird in einer weit-
verbreiteten theoretischen Grundlegung, Hunde in den Schulalltag einzubin-
den, als »hundegestiitzte Pidagogik« definiert, deren Form der »Intervention«
sei »auf ein pidagogisches Ziel ausgerichtet, welches Bildung und/oder Erzie-
hung betrifft« (Beetz 2021, S. 16); es bleibt dabei jedoch unausgesprochen, was
(unterrichtlich vermittelte) Bildung und was (schulische) Erziehung ist. Ent-
sprechend erscheint der Bezug des Einsatzes von Hunden zu diesen Aufgaben
eherlose. Der Eindruck wird dadurch verstirke, dass die Ziele, auf die der Ein-
satz »ausgerichtet« ist, keine der Bildung oder Erziehung sind, sondern diese
nur sbetreffen<. Wenn die Normen, die in der Definition orientierend hinzuge-
zogen werden, spiter beinahe ehrfiirchtig als »die beiden grofien Zielsetzun-
gen von Pidagogik« (ebd., S. 107) bezeichnet werden, erscheint die Vagheit die
Kehrseite einer Uberhéhung darzustellen.

Andere Ansitze nutzen derart reduzierte Verstindnisse von Pidagogik
bzw. Erziehung, dass sie an die Anforderungen schulischer Bildung und
Erziehung gar nicht heranzureichen versuchen. Dies geschieht moglicher-
weise dadurch, dass die tiergestiitzte Pidagogik auf »die Initiierung und
Unterstiltzung von sozial-emotionalen Lernprozessen« (Vernooij & Schneider
2008, S. 41) beschrinkt wird, deren Vermitteltheit mit schulischer Bildung
unthematisiert bleibt. Ahnlich, wenn der Nutzen des Einsatzes von Hunden
in der Schule generell mit Hilfe von durch ihn zu erzielenden »Effektenc
verdeutlicht wird und diese dann, nicht zufillig, eher psychologischer Natur
sind (s.: »Lernfreude und positive[..] Einstellung zur Schule«; Beetz 2021,
S.57) und damit im Vorfeld von Pidagogik liegen oder so allgemein sind,
dass ihr pidagogischer Gehalt vage bleibt (bspw.: »Starkung der sozialen und
emotionalen Kompetenzen«; Gevorkyan 2016, S. 224, oder »positive Effekte
auf die schulische Entwicklung von Schiiler_innen«; ebd., S.225). Auf das
Vorfeld der unterrichtlichen Vermittlung wird auch dann gezielt, wenn nach
dem Muster der Lehr-Lern-Forschung der Hund als Faktor dargestellt wird,
der etwa den »Effekt« der »gesteigerte[n] Aufmerksamkeit gegeniiber der
Lehrkraft« (Beetz 2021, S. 60) mit sich bringe. Theoretisch wird in diesen
Fillen kein Modell formuliert, mit dem ein durch den Hund modifiziertes
padagogisches Setting als dieses gefasst witrde; vielmehr wird zu belegen ver-
sucht, dass sich die Anwesenheit von Hunden als giinstige Bedingung fir das
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Durchfithren von Unterricht erweist.® Dagegen zeugen Formulierungen wie
»Lehrer aufvier Pfoten« oder »Kollege Hund, die von Schulen zur Darstellung
ihrer »Schulhund«-Praxis nicht selten genutzt werden, von der Ahnung, dass
das Hinzuholen eines Hundes in den Unterricht die Stellung der Lehrperson
verdndert und auch das Verhaltnis Lehrer - Schiiler beriihrt.

Neben »Schulhund«-Konzepten finden sich jedoch auch solche, die poten-
ziell eine grofere Nihe zum didaktischen Handeln aufweisen. Zuvorderst das
des»Lese-«bzw. »Leselernhundes« (vgl. bspw. Gevorkyan 2016, S. 233), bei dem
der Einsatz des Tiers auf eine Titigkeit bezogen wird, die zu lehren und zu ler-
nen unstrittig als Teil schulischer Allgemeinbildung anzusehen ist. Im Allge-
meinen sollen hier einzelne Schiiler aufgefordert werden, separiert vom Rest
der Klasse einem Hund »vorzulesen«; ausgewihlt werden sollen Heranwach-
sende, die Schwierigkeiten zeigen, wenn sie in der Klasse vorlesen sollen. Zum
Teil wird sogar ein »Teufelskreis« angenommen, den es zu durchbrechen gel-
te, was mit Hilfe des Hundes moglich sei (Gevorkyan 2016, S. 233f.). Obschon
also Leseprobleme den Anlass bilden, wird Wirkung nicht durch didaktische
Kompetenzen des Hundes, dessen Hilfe beim (vor-)lesen Lernen, versprochen,
sondern allein dadurch, dass er als aufmerksames und geduldiges Gegeniiber
fungiere (vgl. Beetz & Heyer 2020, S. 103). Ihm wird damit eine psychologi-
sche Funktion attestiert: Die Schiller sollen durch ihn erfahren, angenommen
und akzeptiert zu sein, auch wenn sie noch nicht gut (vor-)lesen. »Dass der
Schulhund das Gelesene nicht versteht, spielt [...] eine untergeordnete Rolle.
Es geht eher um den Effekt der bedingungslosen Akzeptanz des Kindes durch
ein anderes Lebewesen, auch wenn es Defizite im Lesen hat« (Gevorkyan 2016,
S. 234f.). Entsprechend unverbunden mit der pidagogischen Aufgabe der Bil-
dung wird der Einsatz des Tiers dann auch konzipiert: Hilfe bei der bildenden
Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit der Welt, hier der des Lesens,
soll es gar nicht leisten (vgl. Pollmanns & Kabel 2023, S. 40ft.).°

Vielmehr erscheint der »Schul-« oder »Lesehund« beim (Vor-)Lesen als
umso grofere Stiitze, als je aussichtsloser es erachtet wird, die Mitglieder

8 Um Missverstandnisse zu vermeiden, sei darauf hingewiesen, dass unsere Analysen
nichts dartber besagen, ob diese Behauptung richtig ist oder nicht, sondern, auf der
Suche nach padagogischen Deutungen, ihre inhaltliche Ausrichtung betrachten.

9 Wegen dieser Unverbundenheit kénnen die Konzepte auch nicht professionalisie-
rungstheoretisch als Ausdruck dessen erachtet werden, die inharente »therapeuti-
sche Dimension« paddagogischen Handelns zu beriicksichtigen (vgl. Oevermann 1996,
S. 149ff).
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einer Klasse (oder sich selbst als Lehrperson?) dazu zu bringen, Geduld und
Nachsicht zu zeigen, wenn Schiiler das zu Lernende noch nicht beherrschen.
Dies impliziert, dass sowohl die Lesen Lernenden als auch die Mitschiiler
nicht unter einer pidagogischen Perspektive, die ihnen die Fihigkeit zu-
spricht, miindig zu werden, betrachtet, sondern pathologisiert werden: Die
einen als Personen, die sozial induziert Leseblockaden ausgebildet haben,
die anderen als asoziale Gruppe, die ihre Mitglieder beschimt, wenn sie
»Schwiche« zeigen. Damit spricht das Konzept zugleich den Lehrpersonen
die Aufgabe oder die Fihigkeit ab, durch ihren Unterricht eine Atmosphire zu
schaffen, in der ein Miteinander von Heranwachsenden als schneller und lang-
samer Lernende ohne Hime moglich ist. Und es unterstellt den Lehrpersonen
auch implizit, Schiiler, die »Defizite im Lesen« zeigen, als >Lebewesen« generell
nicht bedingungslos anzunehmen. Sofern man dies als schulpidagogische
Aufgabe auffasst (s. dazu z.B. Oevermann 1996), werden Lehrpersonen so als
unprofessionell erachtet und schlicht der Anforderung enthoben, ihr Handeln
zu professionalisieren. Thnen helfe stattdessen der tierische Kollege weiter:
Das Vorlesen fiir den Hund verschaffe einer Lehrperson »die Méglichkeit, Feh-
ler beim Vorlesen zu korrigieren. Da das Lesen nun positiv behaftet ist, werden
auch Korrekturen nicht mehr als Riickschlige empfunden« (Gevorkyan 2016,
S. 235). In diesem Fall wird dem Hund also die Funktion zugesprochen, eine
durch Mitschiiler und/oder die Lehrperson selbst zerstorte Basis fiir Didaktik
wiederherzustellen. Konzeptionell entpidagogisieren solche »Lesehund«-
Konzepte so das Handeln von Lehrpersonen und den Unterricht, indem sie
die erzieherische Dimension der Vermittlung negieren.

Wovon sich Lehrpersonen durch den Einsatz eines Hundes tatsichlich ent-
lastet sehen, sind dann auch erzieherische Aufgaben; davon zeugen jedenfalls
ihre Berichte, in denen sie angeben, den Hund als Belohnung fiir gewiinschtes
Verhalten im Unterricht einzusetzen. Er komme etwa am Freitag in die Klasse,
wenn diese sich die Woche tiber so, wie gefordert, verhalten habe (vgl. Feiden
2009). Der Einsatz folgt damit dem Prinzip von Tokensystemen und operiert
mit Konditionierung: Das Verhalten der Schiiler wird tiber die unterstellte Lust
an der Anwesenheit des Hundes zu steuern versucht (vgl. Pollmanns & Kabel
2023, S. 73f.). Die Schiiler werden so nicht ernstgenommen, da das Vorgehen
sie entsubjektiviert und davon abhilt, ihr Handeln selbst zu gestalten. Den
Hund als »positiven Verstirker« fiir schulkonformes Verhalten einzusetzen, ist
insofern unvereinbar mit pidagogischen Anforderungen an Erziehung:
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»Handlungsentscheidungen miissen keineswegs immer bewusst getroffen
werden, sind aber prinzipiell bewusstseinsfihig. Erziehung bedeutet [..]
nichts anderes, als dem Kind oder Jugendlichen die eigenen Handlungs-
entscheidungen und deren Folgen bewusst zu machen. Solche Bewusst-
machung ist mit dem Appell verbunden, Verantwortung fiir das eigene
Handeln zu itbernehmen. Nur auf diese Weise kann erziehend der Prozess
unterstiitzt werden, dass aus manipulationsanfalligem Verhalten bewusstes
Handeln wird.« (Leser 2019, S. 149)

Die den verschiedenen Spielarten des Konzepts des Schulhundes vielfach ein-
geschriebenen Tendenzen zur Entsubjektivierung sehen davon ab, die Heran-
wachsenden in ihren Bildungsprozessen zu unterstiitzen, in denen es gerade
um (Un-)Moglichkeiten der Subjektwerdung in einer auch durch sie, wie be-
dingt auch immer, zu gestaltenden Welt geht (vgl. Reichenbach & Oser 2002).

Eine noch deutlichere Variante der Entsubjektivierung zeigt sich, wenn
»anhand von objektiven, physiologischen Messdaten« (Beetz 2021, S. 68) fur
den Einsatz von Hunden im Unterricht argumentiert wird. Er diene, heiflt
es da etwa, »der Aktivierung des Oxytocin-Systems« (ebd., S. 77) bzw. beein-
flusse »die Stressparameter Kortisol, Adrenalin und Noradrenalin« giinstig
(Beetz & Heyer 2020, S. 70; s.a. S. 56fT.). Auf diese Weise werden Unterricht
und Lernen, aber auch die beteiligten Subjekte »medizinisiert«; noch deutli-
cher, wenn »Herzfrequenz und Blutdruck« und »Herzratenvariabilitit« (Beetz
2021, S. 68f.) als Indikatoren herangezogen werden, die fiir die Gestaltung von
Schule und Unterricht relevant seien.

Dass diese Ansitze mehrheitlich aus dem Feld der Heil- oder Sonder-
pidagogik kommen und zum Teil spezielle Férdermafinahmen offerieren
(vgl. Beetz & Heyer 2020, S. 110), widerlegt die These nicht, der »Schulhund«
stehe fir die Entpadagogisierung von Schule und Unterricht. Im Gegenteil:
Was als tiergestiitzte Therapie seinen Sinn haben mag, wird fiir Schule und
Unterricht aufgegriffen, ohne dabei in ein pidagogisches Konzept tiberfithrt
zu werden." Pidagogische Begriffe werden zwar, zum Teil zwecks Legitima-
tion, herangezogen, bleiben dem Vorhaben aber dufierlich, das wesentlich
verspricht, die Schiiler psychisch zu stiitzen und Lehrpersonen von der Auf-
gabe der Erziehung zu entlasten. Freilich auf Kosten einer Unterstiitzung der
Heranwachsenden dabei, miindig zu werden.

10 DasErgebnisistnicht nurapadagogisch, sondern wird vermutlich auch atherapeutisch
sein.
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Der »Schulhund« kann vielleicht nicht nur illustrieren, inwiefern Schul-
padagogik in Theorie und Praxis ihr Heil jenseits pidagogischer Sinngebung
sucht, sondern zudem verdeutlichen, dass die Vorstellung, >medizinisch-the-
rapeutische Deutungsmuster< der Sonder- oder auch Inklusionspidagogik (?)
»in genuin pidagogische Begriffe und Theorien zu itbersetzenc s.o.), den schul-
pidagogischen Diskurs in Teilen idealisiert, da iibersehen wird, dass dieser
teilweise dhnlich entsubjektivierende Deutungsmuster nutzt.

Begriindete und dennoch deplatzierte Erwartungen

Angesichts der oben aufgezeigten Limitationen, mit denen im schulpid-
agogischen und allgemein-didaktischen Diskurs wie in der unterrichtlichen
Wirklichkeit Allgemeinbildung in Theorie und Praxis verfolgt wird, kann in
Bezug auf die eingangs formulierte Priiffrage geantwortet werden, dass die
Schulpidagogik zwar grundsitzlich iiber das Vokabular verfiigt, das nétig
ist, um die inklusionspadagogischen Erwartungen aufgreifen zu konnen, von
ihm aber vielfach keinen Gebrauch macht; und dass auch praktisch-didaktisch
Muster dominieren, mit denen sich pidagogisches Handeln eher begrenzt als
allgemeine Bildung zu beférdern. Entpadagogisierung vollzieht sich also nicht
nur dadurch, dass »schulische Lern- und Verhaltensschwierigkeiten [...] medi-
zinisier[t] und pathologisier[t]« werden (Willmann 2012, S. 108; Herv. M. P.),
sondern eine »Verkirzung und Beschneidung des pidagogischen Denkens«
(ebd., S.109) findet sich auch in der Betrachtung des schulischen Lernens
generell. Das Phinomen der »Schulhunde« aufgreifend, wurden dariiber
hinaus Pathologisierungen im schulpidagogischen Diskurs aufgezeigt, die
aus inklusionspidagogischer Perspektive als Begrenzung zur Kritik stehen;
neben den begrifflichen Schnittmengen, die fiir die hier versuchte Verhiltnis-
bestimmung konstitutiv sind, sind also auch Homologien zu bedenken, die
den Absichten der Inklusionspidagogik entgegenstehen.

Zwar kann, bezogen auf die Ebene des Bildungssystems, mit Helmut
Reiser (1998) argumentiert werden, das System der Sonderpidagogik habe
es in seiner Widerspriichlichkeit insofern gestiitzt, als es die Aussonderung
von bestimmten Schiiler:innen, denen die Regelschule pidagogisch nicht
weiterhalf, legitimierte und so die Selektion bzw. Exklusion von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen aus der dffentlichen, reguliren Erziehung
und Bildung kaschierte (vgl. dazu auch die Einfithrung in den vorliegenden
Sammelband), jedoch stellt sich die Situation auf schulischer Ebene ver-
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wickelter dar. Diesbeziiglich wire die These der Tabuierung zu erginzen,
indem beriicksichtigt wird, wie im normalen Schulbetrieb die Norm der
Allgemeinbildung systematisch und unproblematisch unterboten wird. Dies
geschieht beispielsweise durch eine Didaktik, die sich nicht als Unterstiitzung
der Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler erweist, sondern vor allem dazu
dient, sie »mit einer allgemeinen Lernnorm« zu konfrontieren (Gruschka 1994,
S. 215; vgl. auch Heinrich 2001, S. 80ff.). Rechtliche Vorgaben etwa dazu, wie
schlecht eine Klausur ausfallen darf, bis sie nicht mehr gewertet werden kann
(vgl. Gruschka 1997, S. 240), flankieren diese Legitimierung. Insofern entsteht
fir die Schulpadagogik das Problem, dass durch allgemeinbildenden Unter-
richt nicht alle alles allseitig lernen, nicht erst durch diejenigen, die aus dem
System der Regelschulen ausgeschlossen werden (und verschwindet damit
auch nicht mit deren Ausschluss), sondern es ist diesem System eingeschrie-
ben. Die kritische Grenze erst bei »Schulversagern« zu ziehen, liefe Gefahr,
den Gehalt der Bildungsnorm aufzuweichen und zu verdringen (vgl. Hiinig
et al. 2019, S.274) — ein Muster, das oben in Bezug auf die rekonstruktive
Unterrichts- und Bildungsungleichheitsforschung verdeutlicht werden sollte.
Weil der Widerspruch (auch) der Regelschule immanent ist, ist neben der von
Reiser ausgemachten stabilisierenden Funktion der Sonderpidagogik auch
die sozialisatorische Macht der Schule generell zu beriicksichtigen.
Ontogenetisch zeigt sie sich darin, dass der Besuch des 6ffentlichen Bil-
dungs- und Erziehungswesens die Subjekte gegen den Widerspruch desen-
sibilisiert: Sie lernen, ihn zu normalisieren (vgl. Gruschka, Pollmanns & Le-
ser 2021). So erachten es Heranwachsende als Grundschulkinder als selbst-
verstandlich, dass Schiiler:innen, die etwas noch nicht verstanden haben, dies
noch einmal erkldrt wird o. 4. Einige von ihnen akzeptieren zugleich, dass da-
zu nur begrenzt viel Zeit besteht, das heifdt, sie akzeptieren auch, dass diese
Zeit eventuell nicht ausreicht. Andere ahnen, dass die Lésung der weiteren For-
derung damit im Zweifelsfall keine ist. Sie unterscheiden sich damit markant
von untersuchten Kindergartenkindern, so dass begriindet angenommen wer-
den kann, sie haben diese Deutungen durch die Bekanntschaft mit der Insti-
tution der Grundschule ausgebildet. In ihrem weiteren Gang durch die allge-
meinbildenden Institutionen reflektieren sie den Widerspruch zwischen der
Norm der Allgemeinbildung und der Tatsache schulischer Selektion nicht in
grundsitzlich anderer Weise (vgl. Pollmanns 2021, S. 178ft.). Den Widerspruch
von Allgemeinbildung und Selektion hinzunehmen, sind alle Beschulten ge-
tibt; das heifdt, solange die schulische Sortierung durch Leistung verfingt, ist
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nicht zu erwarten, durch Inklusion komme es grof3flichig zu Protest gegen
diesen Widerspruch.

Dieter Katzenbach (2015, bes. S. 23 u. 26) weist zu Recht auf den gesell-
schaftlichen Kontext hin, durch den Inklusions- wie Schulpidagogik beide
praktisch in den meritokratischen Wettbewerb eingespannt sind — und es
bleiben werden, solange die Institution Schule es ist. Dies ist allerdings kein
iberhistorisches Faktum; selbst innerhalb des gesellschaftlichen Verhiltnisses
von Staaten mit kapitalistischem Wirtschaftssystem ist es kein Naturgesetz,
denn es erscheint auch immanent nicht abwegig, Prozesse der Allokation und
Selektion im Anschluss an die allgemeine Bildung aller Heranwachsenden
zu organisieren (wie schon Humboldt (1969) vorschlug), sondern vielmehr
eine Frage des shistorischen und moralischen Elements< (Marx 1993, S. 185).
Gegen die Aussicht, hier liefe sich eine Verbesserung erstreiten, spricht
aktuell allerdings, wie stark Programme zum internationalen Vergleich von
Schiiler:innenleistungen — im Widerspruch zum medialen Tenor der Dar-
stellung des deutschen Abschneidens — die Vorstellung von Bildung als eines
knappen Guts stiitzen, um das zu konkurrieren sei (vgl. Heinrich 2015). Denn
impliziert wird durch den Kampf um die oberen Plitze im Staatenranking die
Vorstellung fiir abwegig erklart, alle kdnnten allgemein gebildet sein. Auch
wenn es idealistisch wire, dies aufler Acht zu lassen, sollte bedacht werden,
dass sich aus der hier eingenommenen Perspektive nur schwerlich behaupten
lisst, die Schulpadagogik stiinde, sollten die politischen Rahmenbedingungen
giinstigere werden, parat, die sie konstituierende Norm zu verwirklichen.
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