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Behinderung in der Schule, behindert
durch Schule? Die Institutionalisierung

der »schulischen Behinderung®

JusTin [.W. POwsLL

Die prinzipielle Exklusion von als behindert wahrgenommenen Kindern
aus der Schule wurde in Deutschland und den USA erst in der zweiten
Hilfte des z0. Jahrhunderts {iberwunden. Der verspitet realisierte Einbe-
zug in die allgemeine Schulpflicht und die Beschulung in &ffentlichen
Schulen bedeutet jedoch nicht, dass damit die vollstindige schulische In-
klusion im Sinne einer Schule fiir alle Kinder erreicht worden wire, wie in
diesern Beitrag anhand der sonderpidagogischen Férdersysteme im
deutsch-amerikanischen Vergleich gezeigt wird.” Die sonderpidagogische
Profession spielte bei der Uberwindung der schulischen Exklusion einer-
seits eine wichtige Rolle, indem sie die Férderung der als behindert klassi-
fizierten Kinder sicherstellte; andererseits definierte sie aber auch stigmati-
sierende Kategorien —und begriindete »besondere« schulische Organisa-
tonsformen. Trotz der unbestreitbaren Erfolge in den Bemithungen, auch
behinderten Kindern den Zugang zu Bildung zu erméglichen, wurde letzt-
lich nur eine Teilinklusion in das Bildungswesen erreicht, detin man insti-
tutionalisierte die sonderpidagogischen Férdersysteme in den beiden hier
untersuchten Lindem vornehmlich als aussondernde Einrichtungen, an-
statt in allgemeinen Klassen zusitzliche Unterstiitzung anzabieten. Diese
Teilinklusion in das Bildungswesen, die in den deutschen und amerikani-
schen Schulsysternen etabliert, verallgemeinert und verteidigt wurde, blo-
ckiert gleichzeitig eine vollstindige Inklusion in aligemeine Klassen, inso-
fern wird hier von einer >schulischen Behinderung« gesprochen.
Schulische Behinderung ist demnach definiert als ein kontinuierlich
sich ausbreitender Prozess des Behindertwerdens durch eine offizielle
Klassifizierung und Beschulung in rdumlich getrennten und stigmatisie-
renden Einrichtungen. Behinderung wird dabei primir als soziale Kon-
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struktion und zugeschriebenes Merkmal verstanden. Schulische Behinde- . -

rung resultiert entsprechend auf der institutionellen wie auf der individu-
ellen Ebene aus den Interaktionen von Menschen in historisch und recht-
lich spezifischen Kontexten. Sozial-politischen Modellen (z.B. Hahn 198s)
oder sozialen Modellen von Behinderung (z.B. Oliver 1990) folgend, wird
der Fokus in dieser Untersuchung zu schulischer Behinderung weniger
auf die individuellen Schidigungen und Beeintrichtigungen, sondern
vielmehr auf die schulischen Strukturen gelegt, durch die ein wachsender
Anteil der Schulkinder behindert wird (Powell 2007). Zwar migen die heu-
te tblichen sonderpidagogischen Férdersysteme fiir den Einzelnen eine
Verbesserung gegeniiber dem kompletten Ausschluss aus dem Bildungs-
system bedeuten — und ggf. auch identitiisférdernd sein. Dennoch, vielfil-
tige Barrieren, wie reduzierte Erwartungen, Aussonderung sowie Stigmati-
slerung, limitieren die Lernméglichkeiten und -motivation der gréfier wer-
denden Gruppe von Kindern mit sonderpiidagogischem Forderbedarf?

1. Von der Exklusion zur Inklusion?

In dem sozialen und politischen Prozess von der schulischen Exklusion hin
zur vollstindigen Inklusion kénnen die kritischen Perspektiven der Disabi-
lity Studies wie auch der Soziologie der Behinderung wichtige Hilfestel
lungen leisten, da in diesen Diskursen zentrale Orte gesellschaftlicher
Konstruktion von >Behinderung< benannt und deren reale Konsequenzen
untersucht werden. Einer dieser Orte des Behindertwerdens ist die Schule,
da dort Generationen von Lehrern, Eltern und Schiilern mit dem bereits
genannten klinischen Modell der Behinderung in Kontakt kommen und
Vorurteile, negative Stereotypen und Diskriminierungen im Hinblick auf
behinderte Menschen reproduziert werden (vgl Powell 2003a). Zudem
konstituiert das Fehlen von Lernméglichkeiten und anerkannten Zertifika-
ten eine schulische Behinderung, die weitreichende negative Konsequen-
zen fiir diese Kinder und Jugendlichen nach Verlassen der Schule mit sich
bringt, wie u.a. Marginalisierung auf dem Arbeitsmarkt und erhhtes Ar-
rutsrisiko (vgl. Maschke 2006).

Eine Antwort auf die Frage, wie schulische Behinderung institutiona-
lisiest wurde, soll hier mit Hilfe des Ansatzes des durch die amerikanische
Organisationsforschung geprigten soziologischen Neo-Institutionalismus
entwickelt werden (z.B. Meyer/Rowan 1992; Powell/DiMaggio 1991; Has-
se/Kriicken 2o0s; Meyer 2005). Diese auf die Bedeutung von Ideen und
Symbeolen fur die Entwicklung von Institutionen und Organisationen fo-
kussierende Perspektive wird mit den neueren Ansitzen einer Soziologie
der Behinderung, welche sich auf die kulturellen Kontextfaktoren von Be-
hinderung und auf das Behindertwerden bestimmter Personengruppen
konzentriert, verbunden {z.B. Cloerkes 2003; Waldschmidt 2003). Auf die-
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se Weise kénnen die Wechselwirkungen zwischen dem historischen Wan-
del von Behinderungskategorien und der Entwicklung der sonderpidagogi-
schen Fordersysteme im Bildungswesen analysiert werden (vgl. Powell
2007}. Durch offizielle Klassifizierung werden in der sonderpidagogischen
Forderung symbolische und soziale Grenzen gezogen, die sichibare Aus-
wirkungen auf die individuelle Entwicklung von Schulkindern haben (Pow-
ell zo03b). Benachteitigungen innerhalb des Schulsystems kénnen dazu
fuhren, dass Bildungsabschliisse nicht erreicht werden, sie haben damit
insbesondere in >Bildungsgesellschaften« tief greifenden Einfluss auf spi-
tere Lebenschancen (vgl. Solga 200s; Wagner 2005). In der Beleuchtung
solcher zumeist nicht intendierten lebensiangen Foigekosten der Stigmati-
sierung und des Bildungsmisserfolgs liegt ein Beitrag der kritischen Analy-
se der Institutionalisierung von Bildungssystemen.

Diese historische Analyse der schulischen Behinderung gibt Auf-
schluss iiber den Wandel von kategorialen Grenzziehungen innerhalb des
klinischen Modells von (A-)Normalitit und dariiber hinaus. Trotz der an-
haltenden Dominanz dieses Modells sowie der auf Kompensation von fest-
gestellten individuellen Defiziten zielenden Férdermafinahmen werden in
landerspezifischen und historisch vergleichenden Untersuchungen signifi-
kante kulturelle Unterschiede deutlich, die sich in den kategorialen und or-
ganisatorischen Grenzen zwischen allgemeiner und sonderpidagogischer
Forderung wie auch innerhalb der jeweiligen Sonderpidagogik zeigen.
Schulische Behinderung entsteht dort, wo Benachteiligungen nur partiell
entgegengewirkt oder gar weitere hinzugefiigt werden. Die Antwort auf die
Frage, welche Benachteiligungen von wem wann und wie kompensiert
werden solften, hat sich im Laufe des letzten [ahrhunderts grundlegend
verdndert, wobei aktuell tiber Leistungsstandards und individuelle Kompe-
tenzen sowie die sich noch entwickelnde >Schule fiir alle« diskutiert wird.
Auch die vielfiltigen Reformen der letzten Jahre verdeutlichen, dass die
sonderpddagogischen Foérdersystere weder unhinterfragt noch unbeein-
flussbar bleiben miissen. Dennoch, wenn schulische Inkiusion in einer
»Schule fiir alie< - in welcher die Lehrer alle Schuikinder in der Erreichung
ihrer individuellen Lernziele unterstittzen — nicht nur eine rhetorische
Forderung bleiben soll, muss sich diese gegen kognitive, normative und
rechtliche Beharrungskrifte der immer noch national konstitnierten Insti-
tutionen und Crganisationsformen durchsetzen, die fitr Schiiler mit fest-
gestelltem Forderbedarf entwickelt worden sind.

Deshalb zielt dieser Beitrag auf die Frage: Wie wurde schulische Behin-
derung mit so viel Erfolg institutionalisiert, dass sie bis vor kurzem unhin-
terfragt blieb, als notwendig akzeptiert und in allen Regionen der beiden
untersuchten Linder verallgemeinert wurde? Antworten auf diese Frage
wiirden gleichzeitig Wege aufzeigen, die Barrieren der schulischen Inkiu-
sion abzubauen. Gerade in Zeiten einer Bildungskrise diirfte die hier an-
gebotene vertiefende Analyse der Trigheit der besonderen und behindern-
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den Schulstrukturen gewinnbringend sein. Denn seit der Verdtfentlichung
der internationalen Schulleistungsstudien PISA zeichnet sich in Deutsch-
land eine erneute »Bildungskatastrophe« ab (Solga/Powell 2006), Ahnliche
Turbulenzen haben die jlingsten US-amerikanischen Bildungsreformen
auf Bundesebene um Standardisierung und Rechenschaft ausgeldst
(Pfahl/Powell 2005). Das Phinomen schulische Behinderung und seine
sowohl riumtich wie auch zeitlich variierende Institutionalisierung und die
gich darauf beziehenden sonderpidagogischen Férdersysteme fithren zu
unterschiedlichen Gréfen und Arten der Klassifizierten Gruppen der schu-
lischen Behinderung, die duRerst unterschiedliche Lerngelegenheiien be-
kommen. Zur Beantwortung der Frage nach den entscheidenden Unter-
schieden zwischen diesen Lindern und zwischen den regional verschiede-
nen Bildungssystemen dieser Linder wird die Institutionalisierung schuli-
scher Behinderung im Folgenden in drei Dimensionen analysiert: exstens
die Behinderungsparadigmen als kulturell-kognitive Dimension, zweitens
die sonderpidagogische Profession und sonderpidagogische Organisatio-
nen als normative Dimension und drittens die Bildungspolitik und Recht-
sprechung als regulative Dimension. Um die Bedeutung dieser Dimensio-
nen zu veranschaulichen, wird in jedem Abschnitt anhand einiger Beispie-
le aus dem deutsch-amerikanischen Vergleich gezeigt, wie die jeweilige In-
stitution entstanden ist und wie sie sich verindert hat. U die Analyse zu
fundieren, werden im folgenden Abschnitt kurz allgemeine Trends und
Perspektiven auf Behinderung nachgezeichnet, welche die historischen
Urspriinge schulischer Behinderung und der Schulstrukturen im zo. Jahr-
hundert beeinflusst haben. Der Beitrag schlieft mit einer Zusammenfas-
sung und Empfehlungen fiir Umstrukturierungen der Bildungssysteme,
die notig wiren, um Kinder weniger schulisch zu behindern.

2. Historische Phasen der Institutionaiisierung
schulischer Behinderung

In den deutschen und amerikanischen Bildungsgesellschaften, in denen
zertifizierte intellektuelle und soziale Qualifikationen immer wichtiger
werden, wichst nicht nur der Anteil an hoch qualifizierten Personen kon-
tinuierlich, sondern auch die Rate von als schulisch behindert geltenden
Kindern und Jugendlichen: Die GruppengréRe der als behindert Klassifi-
zierten Schulkinder hat sich im Verlauf des 20. Jahrhunderts von nahezu
null bis auf iiber fimf Prozent aller Schiiler und Schiilerinnen in Deutsch-
land und tber zwdlf Prozent in den USA erhsht (Powell 2007). Die son-
derpidagogischen Férdersysteme wuchsen aufgrund der Verfestigung und
Ausdifferenzierung der schulischen Behinderung als Institution. Heute
gibt es in beiden Lindern hoch differenzierte institutionelle und organisa-
torische Grenzen der schulischen Behinderung. Um diese expansive und
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divergierende Entwicklung zu verstehen, sollen im Folgenden die Phasen
der Entstehung, der Expansion und der Persistenz dieser Systeme kurz
skizziert werden.*

Die erste Phase vor und um 19oo zeigt eine Ubernahme von Leitbil-
dern und Strukturprinzipien des allgemeinen Schulsystems. Diese Periode,
in der die ersten sonderpadagogischen Bildungsangebote entstanden, kann
als Epoche der Institutionalisierung von Anstalten gelten {vgl. Mockel
1988; vgl. Goffman 1961 zu den »totalen Institutionen« des Anstaltswe-
sens). Am Ende dieser Phase wurde in Deutschland die Hiifsschule als ei-
genstindige Schulform gegriindet, um vermeintlich schwach begabte oder
lernunwillige Kinder aufzunehmen, wihrend amerikanische Schulen eher
Sonderklassen einrichteten. Diese organisatorische Differenz der interschu-
lischen versus intraschulischen Verteilung reflektiert die Ubernahme der
Leitprinzipien des deutschen, vertikal gegliederter Schulwesens im Ver-
gleich zu der innerschulisch hoch variablen Verteilung der Schiiler und
Schillerinnen in die Kurssysteme der amerikanischen Gesamtschulen.
D.h., die gingigen schulischen Strukturen waren in Deutschland von An-
fang an in Form getrennter Schulen und in den USA hauptsichiich als se-
parate Klassenverbinde fiir als behindert geltende Schulkinder etabliert
worden.

Die zweite Periode, von der Eugenik zur Expansion sonderpidagogi-
scher Férdersysteme, reicht von etwa 19oo bis in die yoer Jahre und ist
durch die beginnende Behindertenpolitik, durch Rehabilitation sowie den
Ausbau der Schulformen und die Differenzierung der sonderpidagogi-
schen Profession im Zuge der Bildungsexpansion gekennzeichnet. Am An-
fang des 20. Jahrhunderts, also zu Beginn der langen zweiten Phase, ver-
stirkten sich parallel die eugenische Wissenschaft und eine internationale
Eugenik-Bewegung, die sich auf oft zweifelhafte empirische Ergebnisse
stiiizte, jedoch kulturelle Ideen iiber Behinderung mafigeblich bestimmte
{vgl. Snyder/Mitchell 2006}. Auch wenn die vollstindige Exklusion vom
Bildungssystem graduell exfolgreich abgebaut wurde, wurden behinderte
Kinder nach wie vor zumeist in segregierenden Einrichtungen eingeschult.
Die Notwendigkeit, sie zumindest in einem Sonderschulwesen zu integrie-
ren, entstand, weil die Norm der Bildungsbeteiligung und das Konzept der
~Bildungsfihigkeit« verallgemeinert wurden und Bildungsstandards konti-
nuierlich anstiegen. Je mehr Bildung alz Menschenrecht anerkannt wurde,
insbesondere nach dem Zweiten Weltkrieg, desto weniger legitim wurde
die Exklusion aus dem Bildungswesen. Als behindert wahrgenommene
Personen bilden die letzte Gruppe, der Biirgerrechte, w.a. Bildung, zuge-
standen wurde {vgl. Janoski 1998).

Von Anfang an diskutierten soziale und politische Reformer alternative
Organisationsformen der besonderen Beschulung, jedoch stellten sie die
Notwendigkeit einer solchen Institution immer weniger in Frage. Sie ver-
inderten die Organisationen gemif der Entwicklung des Berufsbildes der
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Padagogen und Pédagoginnen und auf der Basis von deren Vorstellungen
sowoh! von relevanten Behinderungskategorien als auch von geeigneten
Edrdermafinahmen wie Sonderklassen, Sonderschulen oder Anstaltsunter-
bringung. Auf regionaler und kommunaler Ebene antworteten Politiker
und Entscheidungstriger mit der Bereitstellung von zusitzlichen Mitteln
fiir Schulkinder, die einer Sonderforderung bedurften. So wurde das Recht
des Finzelnen auf Zugang zu dem gemeinschaftlichen Gut »Bildung: im-
mer mehr ausgeweitet, zugleich wurde es den Biirgern aber auch als
pflicht auferiegt. Zuletzt und erst allméahlich wurden als behindert wahr-
genoramene Personen in diese politischen Mafnahmen miteinbezogen,
was insbesondere Flternvereinigungen in ihrem Anspruch bestarkte, gegen
die Exklusion der Kinder aus dem bffentlichen Bildungswesen und fitr die
Verwirklichung ihres Biirgerrechts auf Bildung zu kampfen. Behinderten-
organisationen und Vereine fiir Menschen mit Behinderung entstanden,
von denen die meisten sich aber zunachst auf eine der bestehenden medi-
zinisch und psychologisch geprigten Kategorien bezogen. Insbesondere in
den Goer Jahren wurden im Zuge der Bildungsexpansion etwa mehr als
zehn Sonderschularten im eigenstindigen Sonderschulwesen Deutsch-
lands oder Sonderklassen in amerikanischen Schulen entwickelt, jedoch
regional sehr unterschiedlich ausgeprigt, quantitativ wie qualitativ {vgl.
Hofsdss 1993; Richardson 1999). Tatsichlich wurde die Ausweitung der
Teilhaberechte auf Bildung fiir behinderte Kinder erst in den Goer und
voer Jahren flichendeckend implementiert, trotzdem wurden viele Kinder
in beiden Lindern auch in dieser Phase immer nach von offentlichen
Schulen ihrer Gemeinden ausgeschlossen {vgl. Powell 2007).

Die dritte, aktuelle Phase, die in den yoer jahren begann, ist gekenn-
seichnet durch soziale und politische Konflikte beziiglich schulischer In-
tegration und Inklusion. Diese Zeit ist geprigt von der selbst organisierien
Behindertenbewegung in den USA (z.B. Scotch 200%; Shapiro 1994) und
in Deutschland {Drewes 2003; Kébsell 20006) und von der mit ihr eng ver-
bundenen Entwicklung sozialpolitischer Modelle der Behinderung sowie
schulischer Integration und Inktusion {vgl. z.B. Sander zo02). Diese Mo-
delle fassen Behinderung als Unterdriickung auf, nehmen die Gruppe be-
hinderter Menschen als Minderheit wahr und hinterfragen die politischen
Entscheidungen, die Barrieren entstehen lassen oder ungeniigend auf die
Bediirfnisse behinderter Menschen eingehen. Erst in den USA, zeitversetzt
auch in Deutschland, wurden Schulintegration und -Anklusion durch die
Sicherung von Bildung als Biirgerrecht, durch technologische Fortschritte
und durch Gesetze zur kommunikativen und architektonischen Barriere-
freiheit unterstiitzt, Letzteres weltweit représentiert im rinternational syr-
bol of access< (Ben-Moshe/Powell 2007) - auf dem Weg zum »>Design fiir
alles, auch in Schulgebauden.

Aufbauend auf den Erfolgen anderer Biirgerrechtsbewegungen konnte
die amerikanische >Disability-Rights«Bewegung Antidiskriminierungsge-
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setze wie die schulische Integration durchsetzen (Powell 2004). [m Ein-
heitsschulsystemn der USA ist die Partizipation einzelner Kinder das primi-
re Ziel. Diese Integration erfolgt aber zumeist in separaten Klassen (intra-
schulische Separierung). Hingegen fihrte die sonderpidagogische Bil-
dungsexpansion Deutschlands im letzten Jahrhundert zu einem hoch dif-
ferenzierten Sonderschulwesen der interschulischen Segregation. Seit den
Goer Jahren dffneten sich die 6ffentlichen Bildungssysteme zunehmend
fiir behinderte Kinder, und die schulische Integration benachteiligter und
behinderter Kinder wird sowohl rhetorisch als auch rechtlich hiufiger als
Ziel gesetzt (z.B. in Empfehlungen der Kultusministerkonferenz oder in
dem amerikanischen »Individuals with Disabilities Education Act«). In
beiden Lindern erhalten immer mehr Schulkinder eine sonderpidagogi-
sche Férderung, sowohl in den jeweils {iblichen riumlich getrennten Or-
ganisationsformen als auch integrativ. Wihrend in den USA geit den yoer
Jahren integrative und inklusive Angebote immer hiufiger bereitgestellt
werden, blieb diese Entwicklung in Deutschland zumeist auf Grundschu-
len beschrinkt; zudem mit grofen Landerunterschieden (vgl. Powell
2007). Gleichzeitig gibt es in beiden Lindern eine deutliche Uberreprisen-
tanz von mannlichen Schiilern, ethnischen Minorititen und sozial Benach-
teiligten in den sonderpidagogischen MaRnahmen. Dennoch bleiben auch
bedeutende Unterschiede in den individuellen Schiilerkarrieren und den
institutionellen Strukturen der sonderpidagogischen Forderung erhalten.

Resiirierend lisst sich festhalten, dass die in den ersten zwei Phasen
institutionalisierten Fordersysteme sich nur uRerst schwer reformieren
lassen, insbesondere aufgrund der Korrespondenz mit dem jeweiligen Bil-
dungswesen insgesamt. In den letzten Jahrzehnten wurden die pfadabhin-
gige, eigendynamische Entwicklung, die Persistenz und die Reformresis-
tenz dieser Fordersysteme iiberdeutlich in der Abwehr vielfiltiger Inktu-
sionsbestrebungen, wobei die Gesamtschulstrukiuren in den USA sehr viel
mehr Integration, Inklusion und Durchlassigkeit erméglicken, jedoch we-
niger als in den inkludierenden Bildungssystermen nordischer Linder wie
1sland oder Norwegen {Powell 2006). Auch wenn vielfiltige schulische In-
Klusionsmodelle in den letzten Jahrzehnten in sehr vielen amerikanischen
wie deutschen Schulen erfolgreich erprobt wurden, sind sie nicht in alien
Regionen der beiden Nationen erfoigreich implementiert worden. Fragen
fiir die neo-institutionelle Analyse, die sich aus diesem historischen Abriss
entwickeln lassen, lauten etwa: Welche kulturellen Barrieren verhindern
die schulische Inkiusion? Welche Faktoren haben diese urspriinglich dhn-
lich exkludierenden Bildungssysteme sich strukturell divergent entwickeln
lassen? Um diese Entwicklungen und den Widerstand gegen schulische
Inklusion besser zu verstehen, sollen in der folgenden Analyse die vielfilt-
gen institutionellen Faktoren, die zur schulischen Behinderung gefithrt
haben, herausgearbeitet werden.
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3. Fine neo-institutionalistische Analyse
der schulischen Behinderung

Die sonderpidagogischen Férdersysteme, die fiir das Lernen >schulisch
behinderter< Kinder und jugendlicher verantwortlich sind, bieten in Bezug
auf Entstehung, Expansion und Persistenz ein paradigmatisches Beispiel
fiir eigendynamische institutionelle Prozesse der Verstirkung existierender
Organisationsformen im Bildungswesen (vgl. Lundgreen 2003). In der
letzten Phase zeigt sich zudem sehr deutlich die bildungspolitische »Tod-
siinde der institutionellen Trigheit« (Richter 2001 1off.). Im Weiteren geht
es auch darum, diese Beharrungstendenzen mit Hilfe der Dimensionen
der Institution schulischer Behinderung zu untersuchen. Dabei wird nicht
nur auf Entwicklungen im Recht oder in der sonderpadagogischen Profes-
sion eingegangen, sondern es werden auch, dem Neo-Institutionalismus
folgend, insbesondere die kognitiven, prireflexiven Aspekte der schuli-
schen Behinderung als kulturell bedingte Bewertungsmafstibe und Kate-
gorien der schulischen Leistung sowie des {Lern-)Verhaltens hervorgeho-
ben. Es geht also um die Einbettung vielfiltiger sonderpidagogischer Ox-
ganisationen in kulturell geprigie Institutionen der schulischen Behinde-
rung.

Die neo-institutionelle Theorie bietet eine Reihe analytischer Konzepte
an, die fiir ein Verstindnis von Institutionen als Erwartungszusammen-
hinge und Organisationen als Beziehungen zwischen Personen mit dhnli-
chen Interessen oder Zielen relevant sind. Institutionen reduzieren die
Unsicherheit in menschiichen Beziehungen, was insbesondere bei Norm-
abweichungen wie Behinderung von groffer Bedeutung sein kann; sie
strukturieren die Erwartungen der Beteiligten in Interaktionen. Institutio-
nen kénnen wir priziser nach Jepperson als »higher-order constraints im-
posed by socially-constructed realities« und »stable designs for chronically-
repeated activity sequences« (Jepperson 199tL: 141-163) definieren, Struktu-
ren, die anderweitig als Produktionssysteme oder Sozialprogramme, auch
als erméglichende Strukturen oder performative Skripte bezeichnet werden
(vgl. Powell/ DiMaggio 1991). Das Erreichen institutionell bestimmter Ziele
erfolgt in hohem MaRe durch Organisationen. Um die vielfiltigen sich
wandelnden Organisationsstrukturen der sonderpadagogischen Fordersys-
teme zu verstehen, bedaf es deshalb einer Analyse der schulischen Behin-
derung, um die oben kurz geschilderten komplexen und fangfristigen so-
sialen Prozesse der Institutionalisierung als empirisch analysierbare Di-
mensionen fassbar zu machen.

Kennzeichnend fir den soziologischen Neo-Institutionalismus sind
folgende Annahmen (vgl. Hasse /Kriicken 2005: 18-19): Erstens bestimmen
nicht nur formale Vorgaben, sondern auch unhinterfragte Ideale und
Grunditberzeugungen das Handeln {im hier diskutierten Fall etwa das [de-
al einer »der Begabung: entsprechenden Beschulung). Zweitens bleiben in

BEHINDERUNG IN DER SCHULE, BEKINDERT DURCH SCHULE? | 329

der Praxis Freirdume bestehen, und sie wird oft durch Routinen und An-
gemessenheitskriterien geleitet (z.B. ist schulische Behinderung nicht ein
objektiv statischer Zustand, sondern entsteht in Schiiler-Lehrer-interaktio-
nen, die politisch gesetzte Rahmenbedingungen und persénliche Erfah-
rungen wie Priferenzen widerspiegeln, mit der Konsequenz, dass es grofie
riumliche Disparititen in der Identifikation von Férderbedarfen gibt). Drit-
tens bestimmen die Orientierungen der Akteure und nicht Normen allein
die Erwartungen und das Handeln (gemeinsamer Unterricht wird oft von
iiberzeugten Lehrerinnen und Lehrern gegen allgemeine Normen im Bil-
dungswesen durchgesetzt). Viertens haben institutionelle Vorgaben oft un-
intendierte Folgen und nicht immer die gewiinschten positiven Funktio-
nen (trotz der Annahme, dass die zusitzlichen Ressourcen einer Forde-
rung dem Schulkind helfen werden, zeigt sich, dass Stigmatisierung und
Segregation als negative Folgen die positiven Aspekte iiberwiegen kénnen).
Fiinftens muss von einer Prozessualitit von I[nstitutionen ausgegangen
werden, von der Begriindung fiber die Genese bis zur Erosion (dieser Fo-
kus auf historischen Entwicklungen wurde und wird aus Beispielen des
deutsch-amerikanischen Vergleichs demonstriert). In solchen Analysen
kénnen Organisationsformen und -praxen auf der Basis von institutionel-
len Mechanismen der Nachahmung, der Normen und des Zwangs unter-
sucht werden (vgl. DiMaggio/Powell 1983).

Organisationen folgen bekannten und erfolgreichen Beispielen, die In-
terpretationsméglichkeiten und -hilfen liefern und zugleich die originale
formale Struktur von Organisationen wie auch ihre Uberlebensfihigkeit
und ihre Legitimation beeinflussen (vgl. Meyer/Rowan 1992). Um der Un-
sicherheit zu begegnen und die Wahl geeigneter Strukturen zu gewihren,
richten sie sich nach professionellen Handlungsweisen, die durch Berufs-
verbinde verbreitet und in Schulsystemen angewandt werden, und passen
diese den politischen Regeln des Staates an. Wenn Bildungsorganisationen
die Erfolge anderer zu kopieren versuchen (etwa >best practices<), gehdren
Berater und Beraterinnen, wissenschaftliche Konferenzen, professionelle
Zeitschriften und personelle Mobilitit zu den wichtigen Mechanismen der
Nachahmung, Auf diese Weise wird eine schnelle Diffusion von Ideen und
Konzepten zwischen den organisatorischen Ebenen in Bildungssystemen
erméglicht (Hanson 2001 649). Normative Mechanismen werden primir
durch die (SonderPidagogik mit ihren Ausbildungsprogrammen an
Hochschulen, in professionellen Verbinden und Akkreditierungsagentu-
ren geregelt. Als »gatekeepers«< agieren diese Agenten, indem sie die Gren-
zen der Profession bestimmen; sie sozialisieren alte wie neue Mitglieder
und erlegen ihnen Werte und Standards auf.

[m Folgenden werde ich die Diffusion grundlegender Ideen und Ein-
stellungen itber schulische Behinderung, die Organisationen und Interes-
sen sowie politische und rechtliche Krifte, die mit schulischer Behinde-
rung verbunden sind, untersuchen. Dabei werde ich das Konzept W. Ri-




330 | JusTin J.W. POWELL

chard Scotts {199s; 2003) auf den Fall der sonderpidagogischen Fordersys-
teme beziehen und eruieren, welche »Regeln, die die Natur der Realitd:
bilden, und welche verschiedenen Rahmen, durch die Bedeutung entstehix
(Scott 1995: 40, Ubers. JP), dort wirksam sind. Sowohl die kulturell-kogni-
tive Dimension (Paradigma) der Institutionalisierung schulischer Behinde-
rung als auch die normative Dimension (Profession) und die regulative
Dimension (Politik} tragen zur Gestaltung und Verfestigung der Relevanz
schulischer Behinderung bei. Filr diese drei Dimensionen soll jeweils die
Basis der Zustimmung, der Ordnung wie der Legimitation der Institution
sowie deren Logik und die Indikatoren der schulischen Behinderung erlu-

tert werden (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Dimensionen der Institution schulische Behinderung

Kulturell-kognitiv Normativ Regulativ
Anwendung Paradigmen der Organisationen der Bildungspolitik
Behinderung sonderpadagogi- {Rechte, Ressour-
schen Forder- cen); Rechtspre-
systeme chung
Basis der Behinderung = Hilfen sollen den | Effizienz der allge-
Zustimmung | Defizit: soil Rediirfnissen meinen Pidagogik
»behandett: sangemessen«< sein | Muss gewihrleistet
werden sein; Chancen-
gleichheit als Ideal
Ordnungsbasis | Behinderung = Teilung von Sonder- | Nationale und
Anormalitit und allgemeiner regionale Bildungs-
(biriire Kategorien) | Padagogik politiken
Logik Klinisches Nur ausgebildete Garantie vermehrier
Modell Sonderpidagogen | Ressourcen und/
{individuelle und Sonderpada- oder spezialisierte
Defizite) goginnen kénnen | Assistenz
angemessen fordern
Indikatoren Vorurteile, Profession der Unterstitzung
(negative) Stereoty- Sonderpadagogik; | abhingig von
pen, Stigmatisie- kategoriale Ausbil- | Implementierung
rung; Segregation | dungsprogramme der Politik, Finhal-
ten der Regeln,
Erreichen der Ziele
Legitimations- | Klinische Profes- ssonderpidagogi- | Bildungspolitik im
basis gionen,; scher Forderbedarfs | Bereich der Sonder-
Clauben an »natiir- | Kompensation als | padagogik;
liche bzw. geneti- | logische Grundlage Rechtssprechung
sche« Begabung/ urm individuelle
Kénnen Rechte und Res-
sourcen zu schiich-
ten/vermitteln

Queite: Powell {2007},
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3.1 Kulturell-kognitive Dimension det institution
schulische Behinderung

Die kulturell-kognitive Dimension der Institution schulische Behinderung
umfasst die vorhandenen Behinderungsparadigmen in einer Gesellschaft.
Von den dominanten klinischen {und furktionalistischen) Paradigmen
wird vorausgesetzt, dass einer Behinderung individuelle Defizite zugrunde
liegen und diese an der Person korrigiert werden kinnen und miissern.
Obwohl das Klinische Paradigma von Behinderung meist wenig Relevanz
fiir die Gestaltung von schulischen Lerprozessen hat, haben »mimetische
Mechanismen« (DiMaggio/Powell 1983) - also die Macht schon etablierter
Theorien und Praxen und ihre Diffusion — die Ubernahme auch in pida-
gogische Bereiche moglich gemacht, Aufgrund der Dichotornie bindrer Ka-
tegorien, etwa Normalitit/Anormalitit und Kompetenz/ Inkompetenz,
werden Vielfalt, Variabilitit und Temporalitit der Konzepte schulischer
Behinderung verdeckt. Die Autoritit dichotomer Behinderungskonzepte
bagiert auf der Definitionsmacht der Klinischen Professionen und ihrer de-
fizitorientierten Diagnosen. Sie besitzen eine enorme kuiturelle Legitimitdt
und liefern Modelle von natiirlicher bzw. genetischer und auch messbarer
»Begabung« wie >Behinderung«. Die relevanten Indikatoren der neueren
Fordersysteme dhneln denen der Krankenhaus- und Anstaltsunterbrin-
gung im 1g. Jahrhundert, denn Vorurteile, negative Stereotypisierungen,
Stigmatisierung und Segregation sind auch heutzutage entscheidende Fak-
toren der schulischen Behinderung.

Die Sonderpadagogik kann wie jede Disziplin dann politische und dko-
nomische Ressourcen gewinnen und ihren Status aufbauen oder erhalten,
wenn sie iiberzeugende Theorien und Strategien entwickelt (Freidson
2001 105). Die grundlegenden Strategien der Sonderpadagogik in Bezug
auf die Teilhabe behinderter Kinder im Bildungswesen zielen lediglich auf
Teitinklusionen: durch die Separierung von Schulkindern in amerikani-
schen Sonderklassen und durch die Segregation in deutschen Sonderschu-
len. Beide Vorgehensweisen verlangen autorisierte, legitimierte organisato-
rische Grenzen. Die Forderstrategie des klinischen Modells, die ein indivi-
duelles Defizit mit besonderem Forderbedarf gleichsetzt, mag in beiden
Lindern weit verbreitet sein, dennoch sind die Mechanismen der Feststel-
lung und Bemessung von Forderbedarf hochst unterschiedlich. In
Deutschland spielen Schulnoten und Lehrerempfehlungen die primire
Rolle bei der Begutachtung und Verteilung der Schulkinder. km Gegensatz
dazu werden im Bildungssystem der USA seit Anfang des 20. Jahrhun-
derts enorm hiufig psychometrische Tests als Basis fiir den Bildungsver-
lauf bestimmende Schulentscheidungen eingesetzt {vgl. Lemann 1999).
Solche Tests werden nicht nur zur Feststellung des sonderpidagogischen
Forderbedarfs eingesetzt, sondern auch fiir die Kurswahl innerhalb der Ge-
samtschule bis hin zum Zugang zur Hochschulbildung. Wie schulische
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Behinderung wahrgenommen und vermessen wird, hingt jedoch nicht nur
von der kulturell-kognitiven Dimension ab, sondern auch von den Interpre-
wationshilfen der Deteiligten Professionen (z.B. kulturell hdchst unter-
schiedlich definierten Kategorien des sonderpidagogischen Férderbedarfs
wie »Lernbehinderung<) und der von ihnen strukturierten und verwalteten
Organisationen, also der normativen Dimension.

3.2 Normative Dimension der institution
schulische Behinderung

Die soziale Verpfiichtung, d.h. die professioneile Norm fiir Sonderpidago-
gen und Sonderpidagoginnen besteht in der Bereitstellung von angemes-
sener und relevanter Hilfe, um den individuellen Lernbediirfnisser behin-
derter Kinder gerecht zu werden. Wihrend die Ordnungsbasis in der klar
definierten Grenzziehung zwischen allgemeiner Pidagogik und Sonder-
pidagogik besteht, wird vorausgesetzt, dass nur entsprechend ausgebildete
und spezialisierte Lehrer und Lehrerinnen angemessene sonderpiadagogi-
sche Unterstiitzung anbieten kénnen. Die Professionalisierung sonderpd-
dagogischer Forderung ist ein zentraler Indikator fiir deren Institutionali-
sierung, denn hoch entwickelte Gesellschaften sichern Expertenwissen in-
stitutionell ab, auch wenn dies sowohl innerhalb von Organisationen (z.B.
Sonderschulen) als auch im Beamtentum (z.B. Lehrerschaft) verortet wer-
den kann {vgl. Abbott 1988). Spezialisierte Ausbildungsprogramme und
Bildungsginge sind Indikatoren fiir erfolgreiche Professionalisierung, ins-
besendere weil diese Arbeitsautonomie, sozialen Status und Marktmono-
pol implizieren (Larson 1977 49f). Die Konstruktion von Wissen, die Aus-
bildung von Lehrern und die Entwicklung von Organisationsformen sollen
den Zweck erfullen, Macht zu konsolidieren und klare Abgrenzungen zu
anderen Feldern zu etablieren. Eine zentrale Norm der Sonderpidagogik
als Profession ist die Wohltitigkeit, welche aus der kompensatorischen,
philanthropischen Grundidee resultiert, die als eine origindre Begriindung
der Disziplin gelten kann (vgl. Moser 1995). Historisch ausgestaltete Nox-
men, die die Grenzen der sonderpidagogischen Profession ziehen, be-
stimmen nicht nur die Rekrutierung von Mitgliedern der Profession und
ihre Denkweisen (kognitive Dimension), sondern auch die organisatorische
Teilung der Pidagogik wie die Logik des professionellen Monopols (soziale
Dimension), der zufolge angeblich nur ausgebildete Sonderpidagoginnen
und Sonderpidagogen »anormale« Schiiler und Schillerinnen unterrichten
knnen,

Offensichtlich sind jedoch solche Normen in der Praxis weder objektiv
noch systematisierbar. So zeigten die empirischen Erhebungen beispiels-
weige fiir Deutschland, dass der Sonderschiileranteil im Jahr 2000 regional
variiert, von unter drei Prozent aller Schiiler im Saarland bis beinah sieben
Prozent in Sachsen-Anhalt, wihrend die Integrationsraten von forderbe-
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diirftigen Schiilern von nur einem Prozent in Sachsen-Anhalt bis zu einem
Drittel in Berlin reichen (Krappmann/Leschinsky/Powell 2003). In den
USA hingegen lag im selber Jahr der Anteil aller Schulkinder mit einem
vindividualized education program« zwischen acht Prozent in Hawaii und
15 Prozent in Rhode Istand. Wihrend in Delaware nur 25 Prozent der
Schitler zu mehr als vier Fiinfteln ihres Schultages gemeinsam mit >nicht
behinderten< >peers« unterrichtet wurden, wurden in Vermont bereits 8o
Prozent der klassifizierten Kinder in inklusiven Klassen unterrichtet (Po-
well 2007). Diese groRen regionalen Unterschiede lassen deutliche Zweifel
daran aufkommen, dass es eine stabile, objektiv feststellbare Gruppe von
Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf gibt, die nicht von ailge-
meinen Pidagogen und Padagoginnen unterrichtet werden konnten, ins-
besondere wenn inklusive Schulen gesellschaftlich gewollt und untersttitzt
werden.

Dennoch macht die sonderpidagogische Profession ihre Anspriiche
weiterhin geitend. In Deutschland sind Sonderpidagogen und Sonderpé-
dagoginnen verbeamtet (mit héheren Gehiltern als Grund-, Haupt- und
Realschullehrer). Sie profitieren damit von der Autoritit des Staates, und
sie kinnen direkten Einfluss auf politische Entscheidungen nehmen. Der
Verband deutscher Sonderschulen (VDS) hatte schon im Jahr 1954 in einer
Denkschrift tiber das heilpidagogische Sonderschulwesen erfolgreich eine
administrativ-organisatorische Klassifikation von schulischer Behinderung
entwickelt, welche die Legitimitit und Notwendigkeit eines eigenstéindigen
Sonderschuiwesens in den Richtlinien der Kultusministerkonferenz {KMK)
konsolidierte ~ die so genannte »Sonderschulbediirftigkeit<. Danach sollte
zwar die individuelle Férderung unterstiltzt werden, jedoch wurde nur auf
einen einzigen der vielen maglichen Férderorte Bezug genommen: Die in
Sonderschulen titigen Lehrkrdfte allein galten als kampetent, um diese
Kinder besonders zu fordern.

Auch die Sonderpiadagogen und Sonderpidagoginnen in den USA ha-
ben sehr erfolgreich thre Interessen mit Hilfe des »Council for Exceptional
Children« {CEC) durchsetzen kinnen, einer Organisation, die im amerika-
nischen Kongress Lobbytitigkeiten fiir Gesetze wie das »Individuals with
Disabilities Education Act« (IDEA) koordiniert. Im starken Kontrast zu der
in Deutschland herrschenden, auf Sonderschulen ausgerichteten Art der
normativen Institutionalisierung hat jedoch die amerikanische Profession
subsidiire Unterabteilungen und Sonderklassen an nahezu allen Schulen
durchgesetzt. Im Endeffekt hat diese Strategie allerdings zu einem sehr
groRen Anteil von als behindert Kassifizierten Schulkindern gefithrt. Mitt-
lerweile gibt es in den USA mehr als doppelt so viele »schulisch behinderte«
Kinder und Jugendliche wie in Deutschland (Powell 2006). Allerdings
werden die amerikanischen Schutkinder nach individuellen Férderplinen
an allgemeinen Schulen unterrichtet, wihrend die meisten Kinder in den
deutschen Bundeslindern immer noch auf die Sonderschultypen verteilt
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werden, obwahl seit 1994 nicht der Ort der Férderung entscheidend sein
soll, sondern sonderpiadagogische Forderschwerpunkte, die auf individuelle
Lernbediirfnisse zielen, In den USA besteht zwar auch die Grenzziehung
zwischen Sonderpidagogik (als subsididre Abteitung) und allgemeiner
Pidagogik, aber die organisatorische Nihe der Bereiche reduziert die
»Klassifizierungshemmschwelle« (Powell 2003b). So unterschiedlich die
Orte der Férderung sind, so haben doch beide Lander nicht nur starke son-
derpadagogische Berufsverbinde, Ausbildungsprogramme und gut ausge-
baute sonderpidagogische Férdersysteme. Eine weitere Gemeinsarnkeit ist
die foderale Struktur der beiden Bildungssysteme mit komplexen Macht-
verteilungen und Entscheidungsprozessen, die Schulreformen schwer
durchsetzbar machen bzw. nicht intendierte Konsequenzen mit sich brin-
gen.

3.2 Regulative Dimension der Institution
schulische Behinderung

Zur regulativen Dimension der schulischen Behinderung zihlen auch Me-
chanismen des staatlichen Zwangs, insbesondere die Bildungspolitik und
die Rechtsprechung bezisglich des individuellen Rechts auf Bildung sowie
die bereitgestellten Ressourcen. Gerichte werden in die Pflicht genommen,
um die {allerdings nahezu unlosbare) Problematik der Adjustierung der
Grenzen der schulischen (Nicht)Behinderung sowie die Zuteilung von
Schulkindern an Forderorte zu bestimmen {vgl. Minow 199o). Juristische
Verfahren zielen auf ein Entweder-oder der schulischen Behinderung, ob-
woll sie hochgradig relativ ist, wie die oben genannten regionalen Unter-
schiede in der Differenzierung und Allokation der Schiiler verdeutlichen.
Die Ordnung im Feld der schulischen Behinderung wird durch Bildungs-
politik auf mehreren Ebenen gewihrleistet, etwa wenn die Programme lo-
kaler Schulen durch Finanzierungsmodi auf Linder/>state<-Ebene oder per
Gerichtsentscheidungen auf nationaler Ebene mitbestimmt werden. Vor-
aussetzung fiir die Gewahrung zusitzlicher Ressourcen ist, dass die Effizi-
enz der allgemeinen Pidagogik gewshzleistet bleibt. Gleichzeitig spielt aber
auch die Chancengleichheit als Ideal eine groe Rolle, denn von threm An-
spruch her soli die Sonderpidagogik kompensatorisch wirken und die Bil-
dungschancen Klassifizierter Schiiler sichern helfen. Prinzipiell stellen
sonderpidagogische Férdersysteme in Deutschland und den USA ange-
messene Unterstiitzung bereit, die in Umfang und Art abhingig vom Wis-
sensstand und der verfligharen Technologie jeder speziellen Kategorie der
schulischen Behinderung ist. Jedoch sind die Indikatoren des Erfolgs, der
Ressourcenzuweisung und Legitimitit gewihrleistet, eher die Einhaltung
von Regeln, Gesetzen und Sanktionen als die realen Ergebnisse (z.B. Noten
oder Schulabschliisse) einzelner Schuikinder. In den USA wird dieses Pa-
radox besonders sichtbar durch den wachsenden Standardisierungsdruck
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in Folge des »No Child Left Behind Act« (2001), nach dem jede Schule an
den Schulleistungen aller Schitler gemessen werden soll. Eine hiufige Re-
aktion darauf ist aber, dass immer mehr Schiiler und Schillerinnen als be-
sonders forderbediirftig etikettiert und somit oft aus der Rechenschafts-
pilicht exkludiert werden {Pfahl/Powell 2005). Obwohl in beiden Lindern
die Mehrheit schulisch behinderter Jugendlicher die Schule ohne Ab-
schluss verlisst, entzieht dies den Férdersystemen nicht ihre Legitimitits-
basis, und zwar offenibar deshalb, weil auf der rechtlichen Ebene die Kon-
trolle der individuellen Rechte und Gruppenressourcen von gréflerer Be-
deutung ist als die individuellen Schicksale der Stigmatisierung und des
schulischen Misserfolgs, die aus der schulischen Behinderung resultieren.

Die Férderstrategie, der die regulative Dimension folgt, ist die Bereit-
steflung vermehrter Ressourcen und/oder spezialisierter Assistenz fiir in-
dividuelie Schulkinder. Jedoch sind diese Formen der Unterstitzung ab-
hingig von der erfolgreichen Implementierung der Politik, dem Einhalten
der Regeln sowie dem zumindest partiellen Erreichen der im Gesetz fest-
gehaltenen Ziele. Die Basis der Legitimitit sind eben eine Bildungspolitik,
die sonderpidagogische Fordersysteme gliedert (etwa KMK-Empfehlungen)
und mit staatlichen Mitteln finanziert, sowie eine Rechtssprechung, die in-
dividuelle Bildungsrechte und Ressourcen sichert und Konflikte zwischen
den Beteiligten schlichtet. Staatlicher Druck auf diese Systeme kann indi-
rekt sein, z.B. durch die Verabschiedung von Antidiskriminierungsgeset-
zen. Er kann aber auch direkt wirken, etwa indem die Entwicklung von in-
dividuellen Férderplinen in den Bildungspolitiken festgeschrieben wird.
Die Rolle der Sonderpidagogik ist wihrend der andauernden Bildungsex-
pansion bestitigt worden, weil deren Verinderungen sowohl auf der Basis
sozialer Evaluationen von Effizienz oder Egalitit als auch durch die Zu-
stimmung durch Parlamente oder Professionsagenturen, die Schulsysteme
prigen, unterstiitzt worden sind {vgl. Meyer/Rowan 1992}. Nicht nur for-
dern Bildungspolitiken explizit biirokratische Ordnungen, sondern indem
sie sich mit den Theorlen eines Feldes beschiftigen, legimitieren sie auch
deren Sichtweisen, z.B. wenn diaghostische Verfahren oder kategoriale
Grenzziehungen in Gesetzestexten auf Basis von Expertengutachten festge-
legt werden. Insofern spiegeln Schulstrukturen wie das separierende ame-
rikanische und das segregierende deutsche sonderpidagogische Fordersys-
tern den Glauben an deren Angemessenheit wider (vgl. Rowan 1982: 260).
Bestimmite kulturgebundene ideen iiber die relevanten Orte der Forderung
haben damit Prioritit vor spezifischen Interessen bestimmter Gruppen —
darauf zielt die skognitive Wende« der neo-institutionalistischen Perspekti-
ve. Dem jeweiligen Glauben an den Sinn und die prophezeite — weniger
die empirisch nachweisbare ~ Wirkung dieser sehr unterschiedlichen
Schulformen erméglichte erst deren erfolgreiche Aufnahme in die staatli-
chen Regelwerke, was jedoch nicht ohne starke Auseinandersetzungen ge-
schieht.
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I den USA wird nicht nuz an dem Recht auf Bildung, sondern auch an
dem Recht auf schulische Integration (als Bestandteil von Chancengleich-
heit) festgehalten; in der Folge kommt es zu stindigen Konflikten zwischen
Eitern und Schulverwaltungen sowie zu einer starken Verrechtlichung von
Schulsystemen (Powell 2004). Dagegen wird in Deutschland eine »ange-
messene Férderungs in Schularten gewihleistet, die filr bestimmte Schii-
lergruppen vorgesehen sind. Sowohl die Etablierung von Gesamtschulen
wie auch Versuche, die schulische Integration behinderter Kinder organisa-
torisch zu verbreitern, hatten in Deutschland gesellschaftliche Kimpfe zur
Folge, die wegen der Kulturhokeit der Lander nicht 2uf Bundesebene geldst
werden konnten. Und diese Trigheit besteht trotz der Entscheidungen der
obersten Gerichtshéfe in beiden Lindern, die schulische Inklusion zu prio-
risieren (vgl. Powell 2004). Der Bildungsfoderalismus hat regionale Dispa-
vitaten gefordert, wobei Bildungspolitik auf allen potitischen Ebenen mit-
bestimmt wird.

Die Sonderpidagogik hat einen mehr oder weniger verbindlichen
Rahmen zum Verstindnis von schulischer Behinderung geschaffen. Als
Institution wurde schulische Behinderung definiert und rationalisiert
durch die sonderpidagogische Profession, die Interessengruppen, Politiker
und Bildungsagenturen beeinflusst hat. In der Konsequenz gelang die Dif-
fusion sonderpidagogischen Wissens, gefolgt von Stabilitit durch Legitimi-
tit und Verankerung der sonderpadagogischen Férdersysteme in den
Schulen (vgl. Rowan 1982: 259). Meyer {1977) unterstreicht, dass die Ge-
wihrleistung von Persistenz einer Institution nicht notwendigerweise akti-
ves Handeln erfordert, vor altem dann nicht, wenn ihre Strukturen und
Praktiken so tief in Prozessen verankert sind, dass eine Verinderung An-
passungen in vielen anderen Bereichen erzwingen wiirde. »[t is the cormnbi-
nation of the constitutional rules with the associated moral and ethical
codes of behavior that underlies the stability of institutions and makes
them slow to change« (North 198r: 205). Demnach sind es nicht nur die
Paradigmen, sondern auch die Professionen und die Politik, die institutic-
nelle Entwicklungen unterstiitzen und diese wihrend ihrer Genese vertei-
digen. Das zentrale theoretische Verstindnis institutioneller Analysen, ob
sie persistente Unterschiede oder das Fehlen von Digparititen im Lings-
schaitt oder Querschnitt zu erklaren versuchen, ist gleich: »[TThe patter-
ning of social life is not produced solely by the aggregation of individual
and organizational behavior but also by institutions that structure action«
(Clemens/Cook 1999: 442). Deshalb spiegeln die Strukturen der sonder-
pidagogischen Fordersysteme micht nur die institutionalisierten Klassifika-
tionen der schulischen Behinderung wider; vielmehz stabilisieren sie die
Grenzen auf individuelier, organisatorischer und institutioneller Ebene.
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4. Ausblick

Im Laufe des 20. Jahrhunderts verinderte sich in den Bildungssystemen
Deutschlands und der USA die Praxis schulischer Exklusion von behinder-
ten Kindern und Jugendlichen: Schulkinder mit dem Etikett >schulische
Behinderung< wurde die Teilnahme an den Schulsystemen ermédglicht, al-
lerdings nur in Organisationsformen mit niedrigster Status. Wenn fiber-
haupt, wurden schulische Integration oder gar Inklusion regional auf sehr
unterschiedlichem Niveau erreicht. Hindernisse fur die flichendeckende
Implementierung eines durchgingigen gemeinsamen Unterrichts, dem
sich die untersuchten Bildungssysteme mittlerweile rhetorisch wie auch
zunehmend rechtlich verpflichtet haben, wurden in konkurrierenden ge-
sellschaftlichen Bildungs- und Behinderungsparadigmen gesucht, in bii-
dungspolitischen Entscheidungsstrukturen, in der gelbstverstirkenden Ent-
wicklung und Persistenz der ausdifferenzierten Schulstrukturen sowie in
den Interessen und Praxen von Professionen, Biirgerbewegungen und El-
terngruppen.

Die Forderung nach einer inklusiven Bildungspolitik besteht nach wie
vor; das Ziel, die bestehende Segregation und Stigmatisierung durch die
Deinstitutionalisierung der schulischen Behinderung und eine inklusive
Padagogik zu ersetzen, ist noch nicht realisiert, auch wenn regionale Un-
terschiede darauf hindeuten, dass es in beiden Landern durchaus méglich
ist, die Bedingungen fiir gemeinsamen Unterricht zu schaffen. Hierzu
sind Schulen erforderlich, in denen alle Kinder gemeinsam, méglichst in
gleichen Klassen zusammenkommen und miteinander Jernen. Dass solche
Modelle erfolgreich sein kénnen, ist in den letzten [ahrzehnten in Praxis
und Wissenschaft auch in Deutschland und den USA bestiitigt worden (vgl.
z.B. Eberwein/Knauer 2002; Preuss-Lausitz 2001; Ware 2004). Jedoch
sind ~ in beiden Lindern ~ viele dieser Schulversuche weder weitergefiihrt
noch in anderen Schulen fortgesetzt worden. Sie scheinen Opfer mangeln-
der foderalistischer Koordination zu sein, wobei insbesondere in Deutsch-
land im Zuge der jingsten Féderalismusreform die Zukunft vieler Bil-
dungsinnovationen gefihrdet scheint (vgl. Solga/Powell 2006). Dabei bote
sich gerade in fideralen Bildungssystemen die Chance, unterschiedliche
Inklusionsmodelle unter verschiedenen politisch-gkonomischen und so-
zial-riumlichen Gegebenheiten zu prifen. Eine an Inklusion ausgerichtete
nationale Bildungspolitik kénnte die gewonnenen Erfahrungen beriicksich-
tigen und dazu beitragen, die Reformen allgemein umzusetzen. Dies
scheint insbesondere angesichts der Tatsache geboten, dass durch schuli-
sche Behinderung hohe gesellschafiliche Folgekosten entstehen, etwa
wenn schulischer Misserfolg, Demotivation und fehlendes Selbstvertrauen
im spiiteren Lebensverlauf durch kostspielige arbeitsmarkt- bzw. sozialpoli-
tische Mafnahmen kompensiert werden sollen (vgl. Pfahl 2006).

Welches sind nun die wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen
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Schlussfolgerungen, die aus dieser Untersuchung schulischer Behinde-
rung zu ziehen sind? Zum einen kann bestatigt werden, dass es einer So-
ziologie der Behinderung bedarf, die die historischen, kulturellen und
riumlichen Kontexte, in denen benachteiligte Kinder und Jugendliche
schulisch behindert werden, tiefer greifend analysiert und Strategien entwi-
ckelt, die Partizipationsméglichkeiten und Bildungschancen benachteilig-
ter Kinder besser zu fordern. Ohne ein Verstindnis fiir die historischen
Urspriinge und komplexen Krifteverhiltnisse in den sonderpidagogischen
Fordersystemen werden die auf Inklusion ausgerichteten Versuche grund-
legender Bildungsreformen weiter zum Scheitern verurteilt bleiben. Die
hier prisentierte institutionalistische Analyse unterstreicht die Wirkméch-
tigkeit historisch iibetlieferter Ideen {wie klinische Modelle von Behinde-
rung) und die Persistenz der auf deren Basis implementierten schulischen
Organisationen.

Zum anderen kann in Bezug auf die gesellschaftspolitische Ebene fest-
gehalten werden, dass wesentliche Barrieren fiir die heutige schulische
tntegration und Inklusion gerade in der langfristigen Institutionalisierung
der schulischen Behinderung Hegen. Der Paradigmenwandei hin zu einem
Verstindnis von Behinderung in Schule und Gesellschaft, das die Konse-
quenzen der schulischen Behinderung fiir den individuellen Lebensverlauf
und die soziale Teilhabe beriicksichtigt, ist noch nicht vollzogen. Trotz tief
greifender gesellschaftlicher Zasuren {wie dem Zweiten Weltkrieg) sowie
vielfiltiger Reformversuche in den letzten Jahrzehnten wurden sonderpi-
dagogische Organisationen und die pidagogische Profession noch nicht
grundlegend umgewandelt: Die Sonderschulen Deutschlands und die Son-
derklassen der amerikanischen Schulen sind auch heute die Hauptorgani-
sationsformen sonderpidagogischer Forderung (Powell 2007).

Die Trigheit der Institution schulische Behinderung erfordert in bei-
den Lindern weitere Anstrengungen seitens der Behindertenbewegung
und der Verfechter schulischer Inklusion, um die weitere Deinstitutionali-
sierung schulischer Behinderung voranzutreiben. Auch die Erfolge der
letzten jahrzehnte sind auf solche Aktivititen zuriickzufihren. Ohne sie
wiirde es heute noch viel weniger schulische Inklusion geben. Die erapiri-
schen Befunde zeigen durchaus, dass einige Bundeslinder/>states< bereits
weiter auf diesem Weg vorangeschritten sind und Modelle entwickelt ha-
ber), denen andere Bundeslinder/>states< folgen kinnten.

Diese regional unterschiedlichen Bildungssysteme wuzden durch sich
verindernde Behinderungsparadigmen, durch kulturelle Leitideen, insbe-
sondere in Bezug auf Bildung, und Gleichheitsprinzipien sowie politische
und gesellschaftliche Bewegungen geprigt. Die Farderbediirfnisse der
Gruppe behinderter Kinder lassen sich nicht allein durch ihire Heterogeni-
tit, ihre Bildungswege und Lern{miss-jerfolge erkliren. Vielmehr ist die
schulische Behinderung von historisch gewachsenen Schulsystemen ab-
hiingig, Die Institution schulische Behinderung, wie wir sie heute erleben,
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wurde imn Laufe der letzten beiden Jahrhunderte etabliert, Inshesondere in
den letzien fiinfzig Jahren wurden die sonderpidagogischen Fordersyste-
me ausdifferenziert und ausgebaut. Wie lange die schulische Inklusion
braucht, um die schulische Behinderung als Institution zu ersetzen, hingt
von uns allen ab.

Anmerkungen

1 Fir hilfreiche Kommentare zu einer fritheren Version dieses Beitrags
bedanke ich mich bei Michael Maschke und bei den Herausgebern.

2 Wie Stichweh (z002) referiert, ist der Exklusionsbegriff schnell in
éffentlichen und sozialwissenschaftlichen Diskursen etabliert worden.
Dies ist jedoch weniger den Soziologen Luhmann, Foucault, Collins
oder Sarfatti Larson zu verdanken, die zwar in thren Werken Exilusions-
phinomene beleuchtet haben, diesen Begriff aber eher informell oder
implizit benutzt haben. Vielmehr war es der franzésische Staatssekretdr
René Lenoir, der Exklusion als Ausschluss aus mehreren gesellschaftli-
chen Bereichen definierte und in der franzisisch sprechenden Welt
enorm populir machte. In empirischen Analysen miissen die Begriffe
Exklusion und Inklusion spezifischer operationalisiert werden, um die
vielfiltigen, sich weiterentwickelnden Organisationsformen der son-
derpidagogischen Férderung akkurat darstellen zu kdnnen. Der Uber-
gang von der Exklusion zur vollstindigen Inilusion vollzieht sich in
Hinblick auf die Férderorte entlang eines Kontinuums von Segregation
(Trennung zwischen Gebiuden), iiber Separation (Trennung innerhalb
eines Gebdudes) und Integration (teilweise gemeinsamer Unterricht)
hin zu vollstindiger Inklusion (gemeinsamer Unterricht) {vgl. Powell
200%). Die prinzipielle Exklusion zu iiberwinden ist demnach nur der
erste Schritt hin zur gréftméglichen Teilhabe an organisierten Lezn-
maglichkeiten.

3 Zudem gelten viele Jugendliche, die in Schulen als >lernbehindertc
klassifiziert werden, nach Verlassen der Schule nicht mehr als >behin-
derte, ohwohl sie oft im weiteren Lebenslauf als niedrig qualifiziert ein-
gestuft und weiter benachteiligt werden. Zu beriicksichtigen ist auch,
dass nicht alle behinderten Kinder im Schulsystern als >sonderpidagoe-
gisch forderbediurftige klassifiziert sind ~ somit erhalten sie keine be-
sondere Férderung und gehdren auch nicht offiziell zu der Gruppe, die
>schulisch behindert« wird. AuRerdem kommt gemeinsamer Unterricht
wegen der damit verbundenen Erfahrungen mit menschlicher Vielfalt
und dem positiven Umgang mit individuellen Stirken und Schwichen
allen Schitlerr und Schitlerinnen zugute, denn die meisten von uns
werden im Verlauf unseres Lebens behindert (vgl. Zola 1989).

4 Es gibt eine Reihe von Periodisierungen der Geschichte von Behinde-
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rung in Bezug auf spezifische Aspekte, die an dieser Stelle nicht ausge-
fithrt werden kénnen. Z.B. untersuchen Barnartt/Scotch {2001} soziale
Bewegungen und Protestaktivititen; Braddock/Parish (2001) geben ei-
nen allgemeinen Uberblick iiber die Entwicklung von Anstalten; Came-
ron/Valentine (2001} erliutern die Relevanz von Féderalismus fiir Be-
hindertenpolitik; Quinn/Degener (2002} systematisieren Menschen-
rechtsentwickiungen weltweit. Weitere Differenzierungen finden sich
2.B. bei Cazlson (200%) zur Kategorie >geistiger Behinderung: oder bei
Kirchner (2005) zu soziologischen Theorien der Behinderung,
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