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Kurzzusammenfassung

Schulisches Wohlbefinden fungiert als férderlicher Faktor der Lern- und Leistungsentwick-
lung von SchiilerInnen. Insbesondere bei Lernenden mit einem amtlich attestierten son-
derpidagogischen Forderbedarf Lernen (SF-L), die hiufig von sozialer Benachteiligung be-
troffen sind, ist dies tendenziell niedriger ausgeprigt im Vergleich zu jenen ohne solch eine
Zuschreibung. Weitgehend unerforsche ist, wie Lehrpersonen das schulische Wohlbefinden
von Lernenden mit SF-L, die in unterschiedlichen inklusiven und exklusiven Settings unter-
richtet werden, wahrnehmen und welche forderlichen Faktoren auf verschiedenen Ebenen
aus ihrer Sicht zu einem hohen Wohlbefinden beitragen. In der vorliegenden explorativen
Studie, als Teiluntersuchung der ,Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in inklusiven
und exklusiven Forderarrangements® (BiLieF), wurden diesbzgl. solche Grund- und For-
derschulen mittels eines selektiven samplings ausgewihlt, in denen die SchiilerInnen beson-
ders hohe vs. niedrige Werte im schulischen Wohlbefinden aufwiesen. An diesen Schulen
wurden Gruppendiskussion mit Teilkollegien gefithrt und in einem mehrstufigen Prozess
inhaltsanalytisch auf Grundlage der «Theorie integrativer Prozesse» (Reiser) ausgewertet, um
ihre Perspektiven auf férdernde und hemmende Faktoren des schulischen Wohlbefindens zu
rekonstruieren. Neben Einzelfallstudien wurden Fallkontrastierungen erstellt mit dem Ziel,
Kon- und Divergenzen zu eruieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrifte das schu-
lische Wohlbefinden ihrer Lernenden mit SF-L prioritir im Zusammenhang mit sozialen
Inklusionsprozessen deuten. Die Giite der Wohlbefindenswahrnehmung ist u.a. eng an die
Ausprigung kooperativer Prozesse und Strukturen gekoppelt. In Schulen mit einem hohen
SchiilerInnen-Outcome im schulischen Wohlbefinden wird auf der individuellen Ebene v.a.
eine inklusive Grundhaltung des (Teil-)Kollegiums sichtbar. Mit Rekurs auf die interaktio-
nelle und institutionelle Ebene wird deutlich, dass verstirke individualisierende, kooperative
sowie partizipative, demokratische Lernarrangements initiiert werden. Zudem sind struktu-
rierte Formen der LehrerInnenkooperation etabliert. Im Kontext dieser elaborierten Zusam-
menarbeit zwischen internen und externen AkteurInnen, welche von der Schulleitung gezielt
gesteuert wird, tendieren die Lehrpersonen eher dazu, konzertierte, adaptive und wohlbefin-
densforderliche Interventionen zu entwickeln und zu reflektieren. Schliefllich ist dezidiert
zu betonen, dass erstmalig — basierend auf einem gualitativen Forschungsdesign — relevante
potenzielle Faktoren, die mit der Wohlbefindenswahrnehmung und -férderung von Lehrper-
sonen unterschiedlicher Fordermodelle assoziiert sind, analysiert wurden. Die Ergebnisse bie-
ten Anlass, Folgeanalysen voranzutreiben, um weitere Kulturen, Strukturen und Praktiken zu
erforschen, die das (schulische) Wohlbefinden von Lernenden mit SF-L maximieren kdnnen.



Abstract

School well-being is a decisive factor promoting learning and academic achievement in stu-
dents. However, particularly students with officially confirmed special educational needs in
learning (SEN-L) are frequently not only socially disadvantaged but also have lower well-
being than their non-SEN-L peers. Nonetheless, hardly any research has addressed how
teachers perceive the school well-being of SEN-L students who are being taught in different
inclusive and exclusive settings, and which factors on various levels they perceive as contri-
buting to promoting high well-being. The present explorative study investigated these issues
as part of the “Bielefeld Longitudinal Study on Learning in Inclusive and Exclusive Forms
of Special Educational Needs” (BiLieF). Using selective sampling, elementary and special
education schools were chosen in which students showed particularly high versus low levels
of well-being. At these schools, group discussions were held with the teachers concerned.
These discussions were subjected to a multistage content analysis based on the theory of in-
tegrative processes (Reiser) in order to reconstruct the teachers” perspectives on which factors
promote and impede school well-being. As well as performing single-case analyses, cases were
contrasted in order to determine convergences and divergences. Results show that teaching
staff primarily interpret the academic well-being of their SEN-L students in terms of social
inclusion processes. Among others, the quality of perceived well-being is associated with
the extent of cooperative processes and structures. In schools with high student well-being,
teachers reveal a particularly strong commitment to inclusion. On the interactive and insti-
tutional levels, it is clear that they not only initiate more individualized learning approaches,
but also include cooperative and participative democratic arrangements. There are also struc-
tured forms of teacher cooperation. This extensive cooperation between internal and external
actors, which is promoted specifically by the school management, encourages teachers to
develop and reflect on concerted, adaptive interventions to promote well-being. Finally, it
should be emphasized that this is the first qualitative study to analyze potentially relevant
factors associated with the perception and promotion of well-being among teachers working
in different special education frameworks. Results indicate the need for future research on
further cultures, structures, and practices that will help to maximize the (school) well-being
of SEN-L students.
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1 Einleitung

Aus der Perspektive einer inklusiven Pidagogik gehort es zu den zentralen Aufgaben von
Schule, die Lern-/Leistungs- und psycho-soziale Entwicklung a/ler Lernenden' einschlieSlich
derjenigen, die sich in prekdren Lebenslagen mit risikoerhéhenden Bedingungen befinden
und damit eine erhdhte Vulnerabilitit aufweisen, im inklusiven Bildungssystem adiquat
zu fordern (vgl. z.B. Werning/Liitje-Klose 2016). Die Herstellung eines hohen schulischen
Wohlbefindens fungiert in diesem Zusammenhang als Gelingensbedingung und Ziel inklu-
siver Schulen (vgl. u.a. Hascher 2017; Rauer/Schuck 2003; Venetz 2015; Schwab et al. 2015;
Kullmann/Geist/Liitje-Klose 2015; Booth/Ainscow 2016; Stelling 2018). In Anbetracht em-
pirischer Analysen stellt das schulische Wohlbefinden u.a. eine Mediatorvariable fiir eine
positive Lern-/Leistungsentwicklung sowie — unter Rekurs auf resilienzbezogene und salu-
togenetische Theorien — einen zentralen Schutzfakror fiir das Coping negativer Erfahrungen
dar (vgl. z.B. Hascher 2017). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
(2006/2008) hat sich Deutschland dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem zu eta-
blieren. Inklusive Bildung gilt seitdem als Menschenrecht (vgl. bspw. Preuss-Lausitz 2018).
Auch in diesem Ubereinkommen wird das »Wohl des Kindes« (UN-BRK 2006/2008; Art.
7; Abs. 3), z.B. von Lernenden mit Lernschwierigkeiten, hervorgehoben. Insofern besteht
fiir alle Schul(form)en ein substanzieller Auftrag darin, das schulische Wohlbefinden ihrer
Klientel wahrzunehmen und zu férdern.

Internationale Befunde zeigen, dass das (schulische) Wohlbefinden von Schiilerinnen und
Schiilern mit einem amtlich attestierten sonderpiddagogischen Forderbedarf im Bereich Ler-
nen (SFL), die den grofften Anteil unter allen Lernenden mit einem zugeschriebenen Un-
terstiitzungsbedarf ausmachen und besonders hiufig von sozialer Benachteiligung betroffen
sind (vgl. u.a. Koch 2007; zstd. Heimlich 2018; Miller 2017), partiell niedrig ausgeprigt ist.
So weisen diese z.B. eine stirker negativ ausgeprigte Emotionalitit oder ein erhohtes Risiko
auf, von sozialen Exklusionsprozessen betroffen zu sein, als SchiilerInnen ohne SF (vgl. bspw.
Krull et al. 2018; Weber/Freund 2017; Schwab et al. 2015; Krull/Wilbert/Hennemann
2014; Huber/Wilbert 2012; McCoy/Banks 2012; Venetz et al. 2010; vgl. zsfd. Bless 2017;
Dedering 2016; Schwab 2014; Méller 2013). Fraglich erscheint allerdings, inwiefern nklu-
sive vs. exklusive® Beschulungsformen oder auch bspw. die Zuschreibungskategorie sonderpi-
dagogischer Férderbedarf das schulische Wohlbefinden der Lernenden mit SFL beeinflussen.
Dezidiert zu betonen ist, dass die diesbzgl. wenigen empirischen Befunde divergent und
nicht konsistent erscheinen. Dies kann u.a. auf folgenden Zusammenhang zuriickgefiihrt
werden: Bis dato stellt das schulische Wohlbefinden ein diffuses Konzept dar, welches un-
einheitlich definiert wird. Je nach theoretischer Verortung wird es mittels unterschiedlicher
(Sub-)Skalen gemessen. Hascher (2004; 2017) operationalisiert das schulische Wohlbefinden
auf Grundlage ihrer Untersuchungen als multidimensionales Konstrukt. Es »bezeichnet ei-

1 In dieser Ausarbeitung wird eine geschlechtergerechte, -sensible Sprache verwendet. Einerseits wird das jeweilige
Geschlecht sichtbar dargestellt, d.h. das ménnliche und weibliche Geschlecht wird jeweils expliziert, bspw. durch
die Formulierung »Schiilerinnen und Schiiler« oder mittels der sog. Binnen-I- bzw. Majuskel-Variante. Anderer-
seits werden geschlechtsneutrale Formulierungen genutzt, wie z.B. »Lehrpersonc.

2 Vorrangig werden in der vorliegenden Abhandlung Férderschulen als »exklusiv« bezeichnet. Damit wird bewusst
der These einzelner WissenschaftlerInnen (vgl. z.B. Stein 2012; Ahrbeck 2017) widersprochen, dass das Forder-
schulsystem einen »inklusiven« Typus aufweise (vgl. dazu Kap. 3).
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nen Gefiihlszustand, bei dem positive Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule,
den Personen in der Schule und dem schulischen Kontext bestehen und gegeniiber nega-
tiven Emotionen und Kognitionen dominieren« (Hascher 2004, S. 150). In der aktuellen
(Inklusions-)Forschung zum schulischen Wohlbefinden wird dieses Mehrkomponentenmo-
dell, welches kognitive, emotional-soziale und physiologische Faktoren tangiert, vermehrt
herangezogen (vgl. Hohenwarter-Lohfeyer/Hagenauer/Hascher 2017; Stelling 2018; Wust-
mann Seiler/Herzog/Schiipbach 2016; Kullmann/Geist/Liitje-Klose 2015; Wild et al. 2015;
Wustmann Seiler/Schiipbach/Herzog 2015; Miiller 2015; Schwab et al. 2015; Walsen 2013;
Wustmann Seiler 2012; ferner Zurbriggen/Venetz 2016; 2018). Dieser Ansatz bietet den
Vorteil einer differenziellen Erfassung etwaiger Wirkfaktoren. So konnten bspw. Hascher
und ihr Forschungsteam (Hascher/Hagenauer 2018; Hascher 2017; 2004; Hascher/Lobsang
2004; Hascher/Hagenauer/Schaffer 2011) empirisch nachweisen, dass Lehrkrifte Einfluss
auf die unterschiedlichen schulischen Wohlbefindenskomponenten nehmen und demzufolge
schulisches Wohlbefinden evozieren sowie férdern konnen. Dieser empirische Befund wird
vorwiegend aus querschnittlichen Befragungen von Regelschullehrkriften und Lernenden
ohne SF(L) des Primar- und Sekundarbereichs hergeleitet.

Es kann in Anbetracht der Forschungslage kritisch konstatiert werden, dass die Untersu-
chungen der vergangenen Jahrzehnte das schulische Wohlbefinden iiberwiegend eindimen-
sional erfassen, querschnittlich angelegt sind und vorrangig auf Lernende ohne SF(L) im
Sekundarbereich rekurrieren (vgl. dazu Stelling 2018; Schwab et al. 2015). Dariiber hin-
aus sind bislang Wirkzusammenhinge potenzieller Einflussfaktoren des Wohlbefindens von
Kindern mit SFL (z.B. Konnexionen zwischen Wohlbefinden und Schulleistung, Migration
oder sozio-6konomischem Status) marginal erforscht worden. Auch werden in den zumeist
quantitativ orientierten Analysen spezifische distale Rahmenbedingungen der jeweiligen un-
tersuchten Fallschulen respektive der Modelle sonderpidagogischer Férderung sowie proxi-
male Bedingungsfaktoren, wie bspw. die Unterrichtsgestaltung durch die lehrenden Akteure,
weitgehend ausgespart. Ein weiteres Desiderat besteht darin, dass bisher in der (inter-)natio-
nalen Forschung erst vereinzelt analysiert worden ist, wie Regel- und Forderschullehrkrifte’
das Konstruke schulisches Wohlbefinden aus ihrer eigenen Sicht definieren und inwiefern
sie das multifaktorielle Wohlbefinden ihrer Lernenden v.4. mit SFL wahrnehmen. Es kann
angesichts der geringen Anzahl an einschligigen Untersuchungen angenommen werden, dass
sich im Hinblick auf die Beurteilung schulischen Wohlbefindens lediglich geringe bis mo-
derate Konkordanzen zwischen der SchiilerInnen- und LehrerInnensicht ergeben (vgl. v.a.
Stang/Urhahne 2018; Wustmann Seiler/Herzog/Schiipbach 2016; Schwab/Gebhardt 2016;
Walsen 2013; Wustmann Seiler 2012). Damit scheinen Lehrkrifte aus zu erforschenden
Griinden einen restringierten Zugang zur subjektiven, emotional-sozialen Lebenswelt der
Lernenden zu haben, obwohl eine (lernbegleitende) Diagnostik affektiver Entwicklungsbe-
reiche eine zentrale Siule bspw. fiir eine Unterrichtsplanung sowie eine sich daraus ergeben-
de wohlbefindensférderliche, adaptive Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements substanziell
ist. SchliefSlich ist die Frage nach méglichen Faktoren, die das Wohlbefinden begiinstigen
konnen und sich auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. z.B. Hascher 2004; 2017; Reiser et al.

3 Die Berufsbezeichnungen »FérderschullehrerInnen«, »Sonderpidagolnnen« oder auch »Lehrkraft fiir sonderpida-
gogische Férderung« werden synonym verwendet, auch wenn diese jeweils unterschiedlich konnotiert sind. Aller-
dings wird die Titulierung »Lehrkraft fiir sonderpiddagogische Férderung« priorisiert, da diese den flexiblen Ein-
satz der Profession in unterschiedlichen inklusiven und exklusiven Férdermodellen optimalerweise markiert. Im
Kontext der Fallanalysen und -kontrastierung werden ferner die Selbstzuschreibungen der Befragten verwendet.
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1986) lokalisieren lassen, aus Sicht von Regel- und Férderschullehrenden — insbesondere
mittels gualitativer Forschungsmethoden — im Kontext inklusiver und exklusiver Bildung
bisher unerforscht. Die wissenschaftliche Analyse der Betrachtung und Férderung des schu-
lischen Wohlbefindens seitens der an der Schule beteiligten Akteure ist allerdings deswegen
besonders bedeutsam, weil auf Basis von empirischen Befunden potenzielle (Wirk-)Faktoren
untersucht sowie (zukiinftig) pri- und interventive Mafinahmen zur Maximierung des schu-
lischen Wohlbefindens deduziert und realisiert werden kénnen. Die Relevanz zu eruierender
wohlbefindensférderlicher Schulkulturen, -strukturen und -praktiken ergibt sich zum einen
angesichts der {iberproportionalen Kumulation von Risikofaktoren bei Lernenden mit SFL;
sie erweist sich zum anderen aber auch fiir a//e (Grundschul-)Kinder als bedeutsam (vgl.
Hofmann et al. 2018) — insbesondere angesichts der Erkenntnisse, dass (Grund-)Schulen
vermehrt als Sozialisationsinstanzen agieren (z.B. durch die Ganztagsbeschulung; vgl. dazu
bspw. Rahm/Rabenstein/Nerowski 2015) und das schulische Wohlbefinden im Verlauf der
Schulzeit sinkt (vgl. z.B. Hascher/Hagenauer 2011).

Vor diesem Hintergrund zielt das vorliegende Forschungsprojeke, welches als explorativ zu
bezeichnen ist, darauf zu rekonstruieren, wie schulische Akteure — vorrangig Regel- und For-
derschullehrkrifte aus den unterschiedlichen schulischen Settings* der inklusiven und exklu-
siven Forderung — das schulische Wohlbefinden der zuvor quantitativ befragten Lernenden
mit SFL einschitzen und inwiefern LehrerInnen- und SchiilerInnenurteil iibereinstimmen.
Dies ist bedeutungsvoll, da etwaige Begriffsverstindnisse und Wahrnehmungsprozesse mit
dem Initiieren oder Ausbleiben entsprechender adaptiver Interventionen assoziiert sind.
Daran ankniipfend stellt sich die Forschungsfrage, welche férderlichen Faktoren auf unter-
schiedlichen Ebenen — unter besonderer Beriicksichtigung der schul(form)spezifischen Rah-
menbedingungen — aus Sicht der schulischen Akteure in den verschiedenen Férdermodellen
mutmafllich dazu beitragen, dass eine hohe Ausprigung schulischen Wohlbefindens bei den
Primarstufenkindern mit SFL erreicht wird.

Fiir die Datenerhebung und -auswertung wird das Ebenenmodell von Reiser et al. (1986) he-
rangezogen, welches im Kontext ihrer Theorie integrativer Prozesse konstruiert und seitdem
in der schulischen Integrations-/Inklusionsforschung rezipiert sowie weiterentwickelt worden
ist (vgl. bspw. Hinz 1993; Prengel 1993; Liitje-Klose 1997; Liitje-Klose/Urban 2014; Albers
2017; Serke et al. 2015). Das Mehrebenenmodell basiert auf der Annahme, dass Integration
bzw. Inklusion keinen stabilen Zustand darstellt; vielmehr aktualisiert sich dieses gesellschaft-
liche Phinomen »in komplexen, immer wieder neu zu erarbeitenden kooperativen Prozessenc
(Littje-Klose/Urban 2014, S. 115). Dabei sind die integrativen bzw. inklusiven Prozesse sensu
Reiser (2007, S. 99, Herv. d.V.) als »Einigungsprozesse in der konflikthaften Dynamik von
Anniherung und Abgrenzung in der Auseinandersetzung mit dem Anderen« zu verstehen.
Sie verlaufen auf der innerpsychischen, interaktionellen, institutionellen und kulturell-gesell-
schaftlichen Ebene, die in einem »dynamischen Wechselspiel« (Reiser et al. 1986, S. 121) in-
teragieren. Die individuelle (innerpsychische) Ebene rekurriert vorrangig auf Einstellungen wie
bspw. die Anerkennung von Diversitit. Die interaktionelle Ebene adressiert Beziehungskon-
stellationen zwischen allen an Schule beteiligten AkteurInnen sowie das kooperative Han-
deln an einem Gegenstand (bspw. die Herstellung eines hohen schulischen Wohlbefindens);

4 Der Begriff »Setting« wird in der Ausarbeitung prioritir genutzt, da er nicht nur die formale Zuordnung von Kin-
dern zu einem spezifischen Schultyp einschliefit, sondern auch beriicksichtigt, dass Kinder in unterschiedlichen
Lerngruppen oder Kontexten (bspw. in den Pausen, im Ganztag) ciner Schulform agieren, welche jeweils inklusiv
oder exklusiv gestaltet sein kénnen.
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diese Handlungsprozesse subsumieren didaktisch-methodische Strategien und Prinzipien im
Spannungsfeld von Individualisierung und der Herstellung von Gemeinsamkeit. Auf der
institutionellen Ebene sind inklusive Schulentwicklungsprozesse und Strukturen zu verorten,
u.a. die jeweiligen Ressourcen und Rahmenbedingungen verschiedener inklusiver und ex-
klusiver Fordermodelle. Die gesellschaftlich-kulturelle Ebene umfasst schliefSlich »normativ(e)
Grundlagen« (Reiser et al. 1986, S. 121) und Wertorientierungen, v.a. inklusive Zielsetzun-
gen, welche sich in der VN-BRK (2006/2008) oder in weiteren Aktionsplinen, rechtlichen
Dokumenten etc. widerspiegeln und die mit den pidagogischen Zielvorstellungen ggf. kon-
fligieren kdnnen.

Zur Beantwortung der o.g. Fragestellungen wurde auf das Datenmaterial der Lingsschnitt-
studie BiLieF? zuriickgegriffen. In diesem Projekt wurden die Entwicklung des Lern-/Leis-
tungsbereiches (Lesen, Schreiben, kognitive Kompetenz), des Selbsts (z.B. Selbstkonzept),
der Lernmotivation sowie insbesondere des schulischen Wohlbefindens bei Kindern mit SFL
vergleichend analysiert. Etwa 420 Lernende sind in drei Modellen sonderpidagogischer For-
derung® zu drei Messzeitpunkten innerhalb der Primarstufenzeit getestet und befragt worden:
in der Forderschule Lernen (FS), Grundschule mit Gemeinsamem Unterricht (GU) sowie
in der Grundschule mit Unterstiitzung durch ein Kompetenzzentrum fiir sonderpidagogi-
sche Forderung (KsF). Die kontextuellen Faktoren sind parallel anhand von standardisier-
ten Eltern-, Schulleitungs- und LehrerInnenbefragungen erhoben worden. Zudem wurden
die Einschitzungen der Lehrkrifte qualitativ im Rahmen von Gruppendiskussionen erfasst,
welche an sieben Fallschulen mit unterschiedlichen Teilkollegien gefithrt worden sind. Pro
Férdermodell wurde i.S. eines selektiven Samplings (vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 50ff.) jeweils
eine Schule mit besonders hohen und niedrigen Werten bei den Outcomes im schulischen
Wohlbefinden und in der Schulleistung zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebungswelle aus-
gewihlt. Erginzend wurde eine Grundschule aufgenommen, die eine hohe Reputation auf-
weist, fiir ihr Inklusionskonzept mehrfach primiert worden ist und an der die SchiilerInnen
Werte im oberen Mittelfeld erreichten.

Im Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojekts sind fiir die o.g. sieben Grund- und For-
derschulen Fallanalysen (vgl. z.B. Lamnek 2010; Horstkemper/Tillmann 2008) zur Hypo-
thesen- und Theoriengenerierung erstellt worden. Dazu wurden insbesondere die Daten der
Gruppendiskussionen inhaltsanalytisch ausgewertet, welche einen tiefgehenden Einblick in
die kollektiven Sinnkonstruktionen ermdoglichen (vgl. Mayring/Hurst 2017; Kuckartz 2012;
Lamnek 2005). Untersucht wurden die Perspektiven der Lehrenden analog zur bereits skiz-
zierten Fragestellung, welche férderlichen Faktoren aus der Sicht der Akteure bzw. Lehrkrifte
mafgeblich zu einem hohen schulischen Wohlbefinden von Lernenden mit SFL auf den sich
gegenseitig bedingenden Ebenen sensu Reiser et al. (1986) beitragen und als Deutungsmuster

5 Das diesem Teilprojekt zugrunde liegende Vorhaben — die »Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in inklusi-
ven und exklusiven Forderarrangements« (BiLieF) — wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefordert (vgl. Wild et al. 2015).

6 Die drei Modelle sonderpidagogischer Férderung wurden ausgewihlt, da in der wissenschaftlichen und bildungs-
politischen Diskussion (zum Erhebungszeitpunkt) ein Dissens dariiber besteht, wie effektiv diese arbeiten und
inwiefern sie zukiinftig zu erhalten sind. Die in NRW auffindbaren erforschten Modelle stellen prozosypische
Formen dar, die sich in anderen Bundeslindern wiederfinden lassen. So entspricht das KsF-Modell dem des
Forderzentrums. Betont werden muss in diesem Zusammenhang, dass das KsF-Modell in NRW mit Beendigung
des Schuljahres 2013/2014 auslief. Einzelne Elemente des Schulversuchs wurden in Kombination mit dem »Ge-
meinsamen Unterricht« im Schuljahr 2014/15 auf Grundlage des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes in ein neues
System iiberfiihrt — das »Gemeinsame Lernen« (vgl. Kap. 3).
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i.S. von gemeinsamen Kulturen, Strukturen und Praktiken im Kollegium wirksam werden.
Relevante einzelfallbezogene Kontextbedingungen (u.a. Personal- und Ausstattungsressour-
cen), welche die Handlungspraktiken der lehrenden Akteure immens beeinflussen kénnen,
wurden u.a. vor dem Hintergrund des standardisierten SchulleiterInnenfragebogens und der
Gespriche mit dieser Akteursgruppe erfasst und in die Analyse integriert. Um zu eruieren,
inwieweit die Perspektive der Gruppendiskussionsteilnehmenden mit der Sicht der Lernen-
den auf das schulische Wohlbefinden iibereinstimmt, sind die Daten beider Akteursgruppen
kontrastiert worden. So wurden auf Grundlage ausgewihlter Kontextbefunde bzw. Skalen aus
der quantitativen SchiilerInnen- und Elternbefragung (z.B. zum sozio-ckonomischen Sta-
tus) 24 SchiilerInnen-Portraits — pro Schule zwischen drei und fiinf — konstruiert, welche im
Anschluss mit den Aussagen der Lehrenden konnektiert wurden. Letztlich sind kategorien-
basierte Fallkontrastierungen (vgl. Kelle/Kluge 2010; Yin 2014) u.a. mittels einer quantifizie-
renden Inbaltsanalyse erstellt worden, um spezifische Kon- und Divergenzen zwischen den
einzelnen Gruppendiskussionen respektive Schul(modell)en systematisch herauszuarbeiten
und potenzielle Gelingensfaktoren zu identifizieren.

In Kapitel 2 wird zunichst beleuchtet, was unter dem Terminus »sonderpidagogischer For-
derbedarf im Bereich Lernen« als soziale Kategorie zu verstehen ist. Bis heute wird der Begriff
uneinheitlich bestimmt (vgl. z.B. Benkmann/Heimlich 2018; Werning/Liitje-Klose 2016;
Heimlich/Hillenbrand/Wember 2016; Einhellinger 2016; 2017; Hartke/Diehl 2013). Ins-
besondere soll der Terminus SFL in einen historischen Kontext eingebettet werden und im
Rahmen der aktuellen Kontroverse um die Titulierung dieses Personenkreises kritisch eror-
tert werden. Ferner wird begriindet, warum in dieser Ausarbeitung das Konstrukt »Lern-
schwierigkeit« priferiert wird. Neben dieser terminologischen Einordnung gilt es, potenzielle
Bedingungsfaktoren und Erklirungsmodelle (v.a. soziale Benachteiligungsprozesse und das
sozial-konstruktivistische Paradigma), die mit einem zugeschriebenen SFL zusammenhin-
gen, auf Basis wissenschaftstheoretischer und empirischer Erkenntnisse darzustellen.

Kapitel 3 dient dazu, die Diskurse um grundlegende Konzepte, v.a. Integration und Inklu-
sion, aus (inter-)nationaler, historischer und aktueller Perspektive zu konturieren. Mogliche
Differenzen zwischen beiden Begriffen mit ihren jeweiligen Zielsetzungen werden erdrtert,
um daran ankniipfend eine entsprechende Begriffsverwendung fiir diese Abhandlung zu be-
griinden. Da, wie angedeutet, die Theorie integrativer Prozesse von Reiser et al. (1986) als
primire Auswertungsfolie verwendet wird, erfolgt anschlieflend eine Darstellung des Ent-
stehungskontextes sowie der Ebenen. Zudem wird sich der Frage gewidmet, inwiefern das
Reiser'sche Integrationskonzept mit dem heutigen Inklusionsverstindnis korrespondiert.
Darauf aufbauend werden der Stand und die Modelle der inklusiven sowie exklusiven Forde-
rung von Lernenden mit SFL — unter besonderer Beriicksichtigung der (aktuellen) Situation
in NRW — kritisch eruiert. Ein Ausblick auf ausgewdhite Paradoxien und Herausforderungen,
welche mit dem schulischen Inklusionskonzept assoziiert sind, beschliefit das dritte Kapitel.

In Kapitel 4 wird zunichst der vieldeutige Begriff des Wohlbefindens theoretisch gerahmt.
Additiv wird der Begriff des allgemeinen Wohlbefindens kontextualisiert, da sich die theoreti-
schen Konzeptionen des schulischen Wohlbefindens an diesen anlehnen. Analog zu Hascher
(2004; 2017) werden im Anschluss der mehrdimensionale schulische Wohlbefindensbegriff
sowie grundlegende Bezugstheorien konturiert. Ausgehend von diesen theoretischen Grund-
lagen wird untersucht, inwiefern SchiilerInnen mit #nd ohne Risikofaktoren — v.a. mit SFL —
ihr allgemeines #nd schulisches Wohlbefinden in inklusiven und exklusiven Settings — basie-
rend auf empirischen Befunden — wahrnehmen; dies erméglicht die Eruierung von etwaigen
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Gruppendifferenzen. Uberdies erfolgt eine empirische Auseinandersetzung mit kindlichen
und familiiren Einflussfaktoren, welche das schulische Wohlbefinden von Kindern beein-
flussen konnen. Entsprechend der Forschungsfrage nach den Konstruktionsméglichkeiten
des schulischen Wohlbefindens aus der LehrerInnenperspektive gilt es im Folgenden zu be-
leuchten, wie Lehrpersonen das Wohlbefinden von inklusiv und exklusiv beschulten Kin-
dern einschitzen. Vorab wird der Terminus der diagnostischen Expertise sowie die Relevanz
von Diagnoseprozessen fiir eine (Wohlbefindens-)Forderung erldutert. Im Fokus des vierten
Kapitels — gemifd der leitendenden Fragestellung der vorliegenden Arbeit — steht die Ab-
handlung ausgewihlter potenzieller Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden von Lernenden
mit SFL. Bei der Analyse forderlicher Wirkgroflen wird ein ebenengeleitetes Vorgehen i.S.
der Theorie integrativer Prozesse priorisiert, um so bspw. eine systematische Auswertung der
erhobenen Daten zu erleichtern.

Im anschlieflenden Kapitel 5 werden die bisherigen Erkenntnisse komprimierend dargestellt
— mit dem Ziel der Ableitung von Forschungsdesiderata und -fragestellungen, die unter He-
ranziehung eines mehrperspektivischen und multimethodalen Designs fiir einen umfassen-
deren Zugang zum Forschungsgegenstand (vgl. bspw. Kuckartz 2014) im Projekt bearbeitet
werden.

Das Untersuchungsdesign wird in Kapitel 6 dargelegt. In diesem Zusammenhang wird zuerst
dieses Teilprojekt, welches eine Vertiefungsstudie der BiLieF-Untersuchung darstellt, in den
Gesamtkontext der Lingsschnittstudie eingeordnet. Hiernach wird der Fallstudienansatz als
zentraler Forschungszugang begriindet sowie theoretisiert. Darauf folgend werden die Rek-
rutierungsprozesse der sieben Fallschulen expliziert sowie die eingesetzten Erhebungsinstru-
mente fiir die jeweiligen ProbandInnen (v.a. die SchiilerInnen-, Eltern- und SchulleiterIn-
nenfragebogen) beschrieben. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Vorstellung der
Gruppendiskussion als primires Forschungsinstrument mit seinen theoretischen und me-
thodologischen Implikationen. Die einzelnen Schritte und Methoden der Datenauswertung,
vorwiegend der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015; Kuckartz 2016), werden an-
schlieflend theoriegeleitet vorgestellt.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Fallstudien je fall-, kategorien- und ebenenbasiert
prisentiert. Neben einer deskriptiven Darstellung werden die Erkenntnisse an dieser Stelle
fallimmanent analysiert und im Spiegel einschligiger Theorien und empirischer Ergebnisse
interpretiert.

Daran ankniipfend werden in Kapitel 8 die Befunde der Fallkontrastierungen dargelegt. In
Anlehnung an die leitenden Forschungsfragestellungen erfolgt die Herausarbeitung der Kon-
vergenzen und Divergenzen entlang der Reiser'schen Ebenen sowie anhand der relevantesten
Oberkategorien inkl. der Subcodes.

Zentrale Untersuchungsergebnisse der Studie werden schliefSlich in Kapite/ 9 — erneut auf
Basis des Mehrebenenmodells (vgl. Reiser et al. 1986) — reflektiert und v.a. angesichts wohl-
befindensbezogener Theorien sowie empirischer Befunde diskutiert. Ein besonderes Anliegen
dieses Kapitels ist es, ausgehend von Zusammenhingen, welche innerhalb der Fallanalysen
und -kontrastierungen rekonstruiert wurden, relevante Hypothesen zu generieren. Dabei
werden Limitierungen des Projektes und Desiderata abgeleitet.

Die Untersuchung endet mit einem Resiimee (Kapitel 10). Zuvorderst wird eine prignante
Zusammenfassung der wichtigsten Befunde erstellt. Basierend auf herausgearbeiteten Be-
funden und Limitationen werden ausgewihlte zukiinftige Forschungserfordernisse skizziert.



2 Sonderpidagogischer Forderbedarf im Bereich
Lernen

In der vorliegenden Untersuchung wird die Lern- und Lebenslage der Schiilerlnnen mit
einem zugeschriebenen sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen (SFL) fokus-
siert. In Deutschland wurde im Schuljahr 2015/16 ca. 0,5 Millionen bzw. 7,13% aller Ler-
nenden ein sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert (vgl. KMK 2016b, S. 5; Klemm/

Preuss-Lausitz 2017, S. 50f.). Diese Forderquote differiert je nach Bundesland in erhebli-

chem Mafle und rangiert bspw. zwischen 5,78% in Hessen und 10,81% in Mecklenburg-

Vorpommern (vgl. KMK 2016a; b; Klemm/Preuss-Lausitz 2017, S. 50ff.). In NRW lag die

Quote im o.g. Zeitraum bei 7,54% (vgl. ebd.). An dieser Stelle lisst sich bereits mutmafien,

dass eine objektiv zu identifizierende Subgruppe von Lernenden mit sonderpidagogischem

Forderbedarf nicht existiert. Lehrkrifte scheinen vielmehr — auf Grundlage verschiedener

diagnostischer Zuginge und Standards — Férderbedarfe unterschiedlich zu konstruieren (vgl.

z.B. Klemm 2015).

Am hiufigsten (36,8% dieser SchiilerInnen) wurde im o.g. Zeitraum ein sonderpidagogi-

scher Forderbedarf im Bereich Lernen zugeschrieben (vgl. KMK 2016a; b; Klemm/Preuss-

Lausitz 2017, S. 7, 50.). Auch im Bundesland NRW spiegelt sich dieses Bild wider: Von den

insgesamt sieben Férderschwerpunkten” wurde den meisten SchiilerInnen der Férderstatus

Lernen zugewiesen (30,7%; vgl. Klemm/Preuss-Lausitz 2017, S. 50fF.).

Bis heute kategorisiert das Schulsystem Lernende, die den schulischen Normalititsvorstellun-

gen und Erwartungen nicht entsprechen. Dabei operiert es aktuell nicht nur mit dem Termi-

nus der (Lern-)Behinderung, sondern mit vielen weiteren Begriffsvarianten, in NRW bspw.
mit dem Begriff sonderpidagogischer Firder-/Unterstiitzungsbedarf. Dariiber hinaus lassen sich
in der Historie verschiedene begriffliche Vorldufer auffinden, denen jeweils unterschiedliche

Definitionen zugrundeliegen. Vor diesem Hintergrund soll in diesem Kapitel folgenden Fra-

gestellungen nachgegangen werden:

— Was ist unter dem Terminus SFL, welcher die Untersuchungsgruppe reprisentiert, zu ver-
stehen? Inwieweit lisst sich der Begriff SFL theoretisch definieren?

— Inwiefern kann dieser Terminus von aktuell und historisch herangezogenen Bezeichnun-
gen (z.B. Lernbehinderung) abgegrenzt werden?

— Wie ldsst sich die Entstehung und Zuschreibung eines SFL erkliren?

— Welche individuellen und kontextuellen Merkmale bzw. endogenen und exogenen Fakto-
ren kennzeichnen die Gruppe der Lernenden, welche von dieser Zuschreibung, d.h. einem
SFL, betroffen sind?

— Auf welche Weise konnen diese begrifflichen Zuschreibungen das (schulische) Wohlbefinden
der SchiilerInnen beeinflussen?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird zunichst — auf Basis ausgewihlter (bspw. schulrechtli-

cher) Definitionen — versucht, die Kategorie SFL zu bestimmen. Auch um die Zuschreibung

adiquat in den derzeitigen deutschsprachigen und internationalen Inklusionsdiskurs (vgl.

Kap. 3) einzuordnen, ist es nétig, die historischen Begtiffsmetamorphosen zu konturieren und

7 Emotionale und soziale Entwicklung, Geistige Entwicklung, Héren und Kommunikation, kérperliche und mo-

torische Entwicklung, Sehen und Sprache (vgl. KMK 1994).
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den jeweiligen Begriff in seinem sozialen, zeitlichen Kontext zu betrachten (Kap. 2.1). Paral-
lel dazu werden mégliche Auswirkungen der jeweiligen Begrifflichkeiten auf das (schulische)
Wohlbefinden beleuchtet. Da im Rahmen der aktuellen Inklusionsdebatte das Konzept der
Lernschwierigkeiten sensu Heimlich (2016) — als weiterer neologistischer Begriff — vorgeschla-
gen wird, wird dieses ausfiihrlicher dargestellt (Kap. 2.2). Es stellt sich die Frage, inwieweit
durch dieses Konstrukt mégliche negative Effekte prioritir auf das (schulische) Wohlbefinden
gehemmt werden konnen. Fiir die Entstehung und Zuschreibung von Lernschwierigkeiten
bzw. -behinderungen werden im wissenschaftlichen Diskurs unterschiedliche Paradigmata
bzw. Erklirungsméglichkeiten angefiihrt. Dazu gehéren u.a. der materialistische bzw. polit-
okonomische Ansatz sowie das systemisch-konstruktivistische Paradigma. Da der Férder-
schwerpunkt Lernen seit jeher besonders eng mit sozialen Benachteiligungsprozessen assozi-
iert ist, welche evtl. potenzielle Beeintrichtigungen des (schulischen) Wohlbefindens nach sich
zu ziehen drohen, wird v.a. das materialistische bzw. das polit-Gkonomische Paradigma explizit
vorgestellt (Kap. 2.3.1). Abschlieflend gilt es, das systemisch-konstruktivistische Paradigma dar-
zulegen (Kap. 2.3.2), welches insbesondere die soziale Konstruktion von Lernschwierigkeiten
hervorhebt und im Kontext schulischer Inklusionsprozesse (vgl. dazu Kap. 3) bedeutsame
Aspekte umfasst. Dieses Kapitel endet mit einer Zusammenfassung (Kap. 2.4) der relevanten
Erkenntnisse. Ferner werden an dieser Stelle entsprechende Begriffsverwendungen fiir die
Titulierung der Untersuchungsgruppe im Rahmen der vorliegenden Arbeit begriindet sowie
erste Desiderate und methodologische Konsequenzen im Kontext der Erforschung des schu-

lischen Woblbefindens abgeleitet.

2.1 Zum Begriffswandel

Dieses Unterkapitel zielt darauf, den Begriff SFL, welcher die vorliegende Untersuchungs-
gruppe kennzeichnet, sowie weitere begriffliche Varianten und Vorldufer angesichts histo-
rischer Kontextualisierungen und selektierter Definitionen zu erldutern. Dabei werden in
ersten Ansitzen magliche Auswirkungen entsprechender begrifflicher Zuschreibungen auf das
(schulische) Wohlbefinden skizziert.

Im Zuge gesellschaftlicher Verinderungen zur Mitte des 19. Jahrhunderts — exemplarisch ist
die Industrielle Revolution zu benennen — bestand u.a. zunehmend das Erfordernis, Schii-
lerlnnen in den damaligen Volksschulklassen fiir neue Erwerbstitigkeiten angemessen zu
qualifizieren. Zu diesem Zeitpunkt zeigte sich, dass es einzelnen SchiilerInnen mit (gravie-
renden) Lernschwierigkeiten (wgeistig Schwache«) unter den problematischen Bedingungen®
der Volksschulklassen schwerfiel, Lernerfolge zu erzielen, sie konnten den schulischen Erwar-
tungen nicht gerecht werden. Zu vermuten ist, dass sich das daraus resultierende sog. »Sit-
zenbleiberelend« schon damals negativ auf die kindliche Entwicklung, bspw. das (schulische)
Wohlbefinden auswirkte, dazu liegen allerdings keine direkten Befunde vor (vgl. Ellger-Riitt-
gardt 2008; Hartke/Diehl 2013; Werning/Liitje-Klose 2016; Werning 2012). Eine adaptive
Férderung wurde letztlich angesichts dieser schulischen Voraussetzungen als kritisch erachtet.
Um etwaigen Lernenden, welche sich »in der Mitte zwischen normal gebildeten und blod-
sinnigen’® Kindern« (Stotzner 1864/1963, S. 10) befanden, eine positive Entwicklung, bspw.

8 Dazu gehéren v.a. der hohe Anteil von Lernenden innerhalb einer Lerngruppe (mit bis zu 100 Kindern), die
parallel stattfindende Unterrichtung mehrer Klassenstufen in einem Raum (partiell ohne ein Konzept fiir klassen-
iibergreifenden Unterricht) sowie lehrerzentrierte Unterrichtsarrangements.

o

Heutzutage wiren dies SchiilerInnen mit dem Férderschwerpunke Geistige Entwicklung.
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eine gelingende Wohlbefindensgenese, respektive einen Schonraum zu erméglichen, wurde ab
dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts eine »Schule fiir Schwachbefihigte bzw. -sinnige«
(Stotzner 1984/1963) postuliert (vgl. Heimlich 2016, S. 104ff.; Werning/Liitje-Klose 2016,
S. 25f1).1° Das Hilfsschulsystem wurde schliefflich zu Beginn des 20. Jahrhunderts etabliert
(vgl. Ellger-Riittgardt 2008; Heimlich 2016, S. 107ff.; Werning/Liitje-Klose 2016, S. 37ff;
Hinsel/Schwager 2004, S. 167ff.; Textor 2015, S. 41f.). Ein hohes Wohlbefinden und eine
effektive Leistungsentwicklung sollte mittels potenzieller Gelingensbedingungen — bspw. die
Reduktion der Klassengrofle sowie des Lerntempos durch ein restringiertes Curriculum — er-
zeugt werden (vgl. Heimlich 2016, S. 108f.; Werning/Liitje-Klose 2016, S. 25f.). Ferner wur-
den folgende Prinzipien fiir die »Schwachbefihigten« hervorgehoben, welche Individualisie-
rungsprozesse — u.a. als potenzieller wohlbefindensforderlicher Faktor — offerieren sollten: die
Handlungsorientierung, das Prinzip der Anschauung und die »Kleinschritt-Didaketik« (vgl.
Werning/Liitje-Klose 2016, S. 25ff.; Heimlich 2016, S. 96fF.). Werning (1996, S. 462) zufol-
ge ist der didaktische Reduktionismus durch folgende Imperative geprigt: »Weniger als nor-
mal, konkreter als normal, kleinschrittiger als normal, langsamer als normal und intensiver
als normal«. Das konstruierte Organisationskonzept rekurrierte dabei i.S. des medizinischen
Paradigmas auf die »Schwachsinnshypothese«, die bereits in der damaligen Zeit kritisiert wur-
de (vgl. Werning/Liitje-Klose 2016, S. 28; 36f.). So wurden die Lernenden pathologisiert,
ihr »Schwachsinn« basiere angeblich auf einer angeborenen, irreparablen »Gehirnstérung«
bzw. auf einem genetisch bedingten Intelligenzdefizit (vgl. Heimlich 2016, S. 107fF.; Hinsel/
Schwager 2004). Demzufolge wurden die Ursachen fiir Lernschwierigkeiten im Kind selbst
verortet, kontextuelle Faktoren wie die soziale Benachteiligung, welche Schulleistungspro-
bleme evozieren kénnen, wurden weitgehend ausgeblendet, obwohl die Armutslage der Ler-
nenden wahrgenommen wurde (vgl. z.B. von Kielhorn; vgl. dazu Hinsel/Schwager 2004, S.
260f.)."

Ab den 1960er-Jahren wurde das Sonderschubvesen vereinheitlicht und in unterschiedliche
Sonderschultypen ausdifferenziert (vgl. Ellger-Riittgardt 2008, S. 291ff.; Heimlich 2016, S.
115f; Sturm 2013, S. 119; Werning/Liitje-Klose 2016, S. 41; Textor 2015, S. 44). Argumen-
tiert wurde immer wieder damit, dass entsprechende Lernende eines Schonraums bediirfen
und lediglich die Sonderschule — in Kontrast zur Volks- bzw. Regelschule — positive Entwick-
lungsbedingungen herstellen kénne, welche u.a. ein hohes Wohlbefinden zur Folge hitten.
In diesem Kontext wird nun erstmalig von Sonderschulen fiir Lernbehinderte respektive den
Lernbehinderten gesprochen (vgl. ebd.).

10 Vgl. Werning/Liitje-Klose (2016, S. 271F.) zur detaillierten Diskussion der Funktionen des Hilfsschulsystems, z.B.
die Entlastung der Volksschulen und die Entlastung der SchiilerInnen vom »Sitzenbleiberelend«.

Vgl. ausfiihrlicher zur geschichtlichen Entwicklung der Volks- und Hilfsschulen in der Weimarer Zeit (1918-
1933): Ellger-Riittgardt 2008, S. 199ff.; Gotz/Sandfuchs 2014; Werning/Liitje-Klose 2016, S. 38f. Die
Schwachsinns-Terminologie der Hilfsschulbewegung stellte im weiteren Verlauf den Nihrboden fiir die NS-Ras-

1

—

senpolitik im Dritten Reich (1933-1945) dar. Demnach sollte ein reinrassiges, arisches deutsches Volk geschaffen
werden. Menschen mit schwerwiegenden Beeintrichtigungen wurden als »erbbiologisch minderwertig« und
»lebensunwert« angeschen. (Hilfsschul-)Kinder sind zudem aufgrund ihrer scheinbaren Bildungsunfihigkeit
ausgeschult und im Kontext perfider rassenhygienischer Mafinahmen zwangssterilisiert oder sogar im Rahmen
von Euthanasieprogrammen ermordet worden (vgl. z.B. Werning/Liitje-Klose 2016, S. 39f.). Bis heute wird in
der sonderpidagogischen Geschichtsschreibung diese Epoche nur marginal beriicksichtigt. Auflerdem wird kon-
trovers debattiert, inwiefern die zeitgendssischen Hilfsschullehrkrifte solche infernalischen Prozesse unterstiitzt
haben (vgl. Hinsel 2006; 2014; Brill 2009; 2011; Ellger-Riittgardt 2004; 2008, S. 242ff.; Heimlich 2016, S.
113f.; Textor 2015, S. 43).
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Der Begriff der Lernbehinderung wurde analog zur terminologischen Konzeption von Bach
(1971; 1975) in den Fachdiskurs sowie in die (Schul-)Amtssprache integriert. Ziel war es, die
kompromittierten Termini (wie z.B. Schwachsinn) mit den inhirenten pathologischen, indi-
viduumszentrierten Erklirungszusammenhingen zu eliminieren (vgl. Werning/Liitje-Klose
2016, S. 19).

Lernbehinderung stellt zunichst eine schulische Konstruktion bzw. eine schuladministrative
Zuschreibung dar (vgl. Begemann 1968; 1970; 1979), denn nach einem Schulabschluss bzw.
nach dem Schulende verliert diese Kategorie ihre Giiltigkeit (vgl. Sturm 2013, S. 114f).
Weiterhin markiert der Terminus ein Schulversagen. Den etikettierten Lernbehinderten wird
damit zugeschrieben, dass sie den schulischen Erwartungen nicht entsprechen. Fraglich ist
allerdings, »wer versagt: der Schiiler oder die Schule« (Werning/Liitje-Klose 2016, S. 19).
Daran ankniipfend wird mit diesem Etikett eine Differenz zwischen dem normalen sowie
dem normabweichenden, lernbehinderten Kind bzw. eine dichotome Unterscheidung zwischen
Regelschul- und behinderten Lernenden i.S. einer »Zwei-Gruppen-Theorie« (Hinz 2009)
erzeugt, die aufseiten der Lernenden mit einem zugeschriebenen Label — verstirkt durch die
damals weit verbreiteten Uberweisungsprozessen — Schamgefiihle, Stigmata'> und Extklusions-
prozesse evozieren kann (vgl. Benkmann 2007; Schumann 2007, S. 92ff; Neckel 1991; van
Essen 2013; Katzenbach 2015a; Hinz 2013; Sturm 2013, S. 113fF; Pfahl 2011; Werning/
Liitje-Klose 2016, S. 65ff; Cloerkes 2001). Als eine bedeutsame Theoriefolie zur Analy-
se solcher negativer Auswirkungen fungiert in diesem Kontext der sog. Etiketticrungsansatz
(labeling approach).”® Aus dieser Perspektive entsteht eine Lernbehinderung als relationaler
Terminus aufgrund sozialer Zuschreibungsprozesse. Diese Lernenden werden z.B. angesichts
ihrer emotionalen und sozialen sowie (Lern-)Schwierigkeiten, die iiberwiegend durch be-
nachteiligende Sozialisationsfaktoren bedingt sind (vgl. Kap. 2.3.1), von der Mehrheitsgesell-
schaft bzw. der Majoritit der »normal« sozialisierten Lernenden als normabweichend wahrge-
nommen. Die negativen Zuschreibungs- und Etikettierungsprozesse kinnen in das Selbstbild
der Lernenden iibernommen werden. Im Sinne einer self fullfilling prophecy wird die Identitit
reorganisiert, die Lernenden werden sich gemifd den sozialen Erwartungshaltungen verhal-
ten, welche mit Normen und Werten der Mehrheitsgesellschaft verwoben sind (vgl. Goffman
1974; Homfeldt 1974). Dass diese unbeabsichtigten »Nebenwirkungen« partiell mit massi-
ven negativen Auswirkungen u.a. auf das (schulische) Woblbefinden inkl. des Selbstkonzeptes
einhergehen, zeigen bspw. die Fallstudien von Pfahl (2011) und van Essen (2013). Insofern
wird die Grundidee eines sonderpidagogischen Schonraums durch die damit verbundenen (ab-
wertenden) Zuschreibungsprozesse konterkariert.

Die Feststellung einer Lernbehinderung erfolgt bis dato im Rahmen eines diagnostischen
Uberpriifungsverfahrens, welches jeweils linderspezifisch geregelt ist (vgl. Kottmann 2006;
Miller/Kottmann 2017; Silzer et al. 2015) und als »Ressourcenvergabeinstrument« (Sturm
2013, S. 114) fungiert. So erméglicht die Diagnostizierung einer Lernbehinderung den Zu-
gang zu personellen respektive sonderpidagogischen Ressourcen fiir eine zieldifferente, adap-

12 Eine Stigmatisierung, die diskreditierend wirken kann, stellt eine Extremform etwaiger Etikettierungsprozesse
sowie einen »Sonderfall eines sozialen Vorurteils« (Markowetz 2014, S. 290) dar. Unter Rekurs auf Goffman lisst
sich u.a. fragen, inwieweit das Sonder-/Forderschulsystem als stigmatisierende und identititsschidigende Insti-
tution fungiert, die ihre Lernenden erst zu (Lern-)Behinderten macht (vgl. Goffman 1974; Markowetz 2014).

13 Dieser Ansatz basiert auf der Theorie des symbolischen Interaktionismus (vgl. Mead 1973; Blumer 1969), die sich
v.a. deutlich vom klassischen Behaviorismus abgrenzt (vgl. dazu Heimlich 2016, S. 57; Balgo 2012, S. 23ff;
Hillenbrand 2008, S. 72).
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tive Forderung dieser Klientel, womit u.a. eine Maximierung des (schulischen) Wohlbefindens
intendiert ist (vgl. detailliert Miller/Kottmann 2017; Kottmann 2006; Heimlich 2016, S.
25f.; Textor 2015, S. 45). Bis heute sind allerdings keine eindeutigen diagnostischen Entschei-
dungskriterien oder Standards fiir die Zuweisung einer Lernbehinderung festgelegt. Generell
wird das Verfahren zur Uberpriifung z.B. einer Lernbehinderung von Anfang an kritisiert.
Insbesondere wird das sog. Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (vgl. Fiissel/Kretschmann
1993, S. 43f.) angefiihrt. Kinder miissen kategorisiert werden, damit die Schulen respektive
Lernenden personale sonderpidagogische Ressourcen zur Verfiigung gestellt bekommen.

In der Praxis orientierten sich die durchfithrenden (sonder-)pidagogischen Lehrkrifte lange
Zeit an der begrifflichen Systematik von Kanter (1980; 2001) und Bach (1971; 1975; vgl.
Vernooij 2007, S. 268fL.). Demnach subsumiert der Oberbegriff Lernbecintrichtigungen zwei
Ausprigungsgrade: Lernstorungen umfassen »weniger umfingliche, kurzfristige und weniger
schwerwiegende Formen« (Heimlich 2016, S. 22; Heimlich 2014). Die Schwierigkeiten re-
kurrieren dabei auf ein Schulfach, auflerdem weisen die Lernenden einen »Lernriickstand von
weniger als einem Schuljahr« (ebd.) auf, ihre Kognition bzw. Intelligenz ist durchschnittlich
ausgeprigt. Dazu gehoren 7eilleistungsstirungen bzw. -schwichen (z.B. die Lese-Rechtschreib-
Schwiche bzw. Legasthenie), die in der ICD-10" (2016, F81) als »Entwicklungsstérungen
schulischer Fertigkeiten« beschrieben werden (vgl. Ellinger 2013, S. 19; Werning/Liitje-Klo-
se 2016, S. 21). Demgegeniiber ist eine Lernbehinderung zu diagnostizieren, wenn Probleme
im Lernen umfinglich, schwerwiegend und langandauernd bis irreversibel sind. In diesen
Kriterien manifestiert sich die Annahme einer normabweichenden (Lern-)Entwicklung. Da-
mit wird die Zustindigkeit fiir jene Kinder auf die sonderpidagogische Profession tibertragen.
Eine adiquate Forderung konnte — der sonderpidagogischen Argumentationslinie folgend
— ausschliefllich in der Sonderschule fiir Lernbehinderte realisiert werden. Bis heute lassen
sich die Bestimmungskategorien — Umfang, Schwergrad und Dauer — in aktuellen schul-
rechtsbezogenen Dokumenten, aber auch in aktuellen wissenschaftlichen Konzeptionen wie-
derfinden (z.B. Griinke/Grosche 2014, S. 76, Herv. d.V.): »Eine Lernbehinderung liegt dann
vor, wenn schwerwiegende, anhaltende und umfiingliche Schwierigkeiten bei der Bewiltigung
von intellektuellen Leistungsanforderungen festgestellt werden. «Die globalen Merkmalsdi-
mensionen erweisen sich fiir die Diagnosepraxis als schwierig, da sie u.a. als »relative Gré-
Ben« (Werning/Liitje-Klose 2016, S. 20) einen groflen Interpretationsspielraum erdffnen,
individuell zu prizisieren sind und damit von subjektiven Theorien, Lern-/Leistungs- und
Verhaltenserwartungen sowie Normen sehr stark beeinflusst werden. In der wissenschaftli-
chen Literatur sowie in den Verwaltungsvorschriften werden diese hiufig wie folgt ausgelegt:
Die Lern-/Leistungsriickstinde beziehen sich auf mehrere Unterrichtsficher sowie Basiskom-
petenzen (v.a. Lese-, Schreib-, Sprach- und mathematische Kompetenzen) und persistieren
lingerfristig — »mindestens zwei bis drei Schuljahre« (Griinke/Grosche 2014, S. 78). Dariiber
hinaus lassen sich weitere vielfiltige (Begleit-) Merkmale konstatieren, die in der Historie auch
herangezogen wurden, um die betreffende Klientel »quasi objektiv« (Werning/Liitje-Klose
2016, S. 20) als scheinbar homagene Gruppe zu beschreiben und sie von anderen normalbe-
gabten Lernenden abzugrenzen, womit folglich eine binire Differenz konstruiert wird. Kon-
sens besteht dariiber, dass Lernende mit einer amtlich attestierten Lernbehinderung partiell
eine niedrige Ausprigung in folgenden Bereichen aufweisen kinnen, aber nicht miissen: z.B.
in Bezug auf metakognitive Kompetenzen, die Anwendung von Lernstrategien, Motivation

14 ICD steht fiir »International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems«. Dieses medizi-
nische Diagnoseklassifikationssystem wird von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) herausgegeben.
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und Konzentration, das schulische (Vor-)Wissen sowie hinsichtlich emotional-sozialer Kom-
petenzen (vgl. u.a. Griinke/Grosche 2014; KMK 1999; vgl. detailliert zur Emotionalitit und
Soziabilitit Kap. 4). Damit wird an dieser Stelle bereits die unmittelbare Affinitit zu an-
deren Behinderungsformen bzw. Forderschwerpunkten ersichtlich, eine lineare Abgrenzung
zwischen diesen ist partiell diffizil. So ldsst sich bspw. eine Komorbiditit von Lern- und Ver-
haltensschwierigkeiten respektive den Férderschwerpunkten Lernen sowie Emotionale und
soziale Entwicklung konstatieren, wobei ein komplexes Wirkungsgefiige angenommen wird
(vgl. Myschker/Stein 2014; Roos/Griinke 2011; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 2008; 2008a;
Vrban/Hintermair 2015; Heimlich 2016; KMK 1999).

Besonders wird bis dato das Vorliegen eines niedrigen Intelligenzquotienten moniert, der
die soziale Kategorie reprisentieren soll und als wesentliches Bestimmungsmerkmal einer
Lernbebinderung Eingang in zahlreiche administrative Vorschriften sowie sonderpidagogi-
sche Fachbiicher fand. Laut Bach (1971, S. 9) ist eine Lernbehinderung zu diagnostizieren,
wenn die »seelisch-geistige Gesamtsituation um etwa ein bis zwei Sechstel unterhalb des
Regelbereichs liegt, sich also im Rahmen dessen befindet, was bei einem IQ von etwa
60/65 bis 80/85 (...) zu erwarten ist«. Bleidick (1968, S. 455) erginzt: Der niedrig ausge-
prigte Intelligenzquotient stelle eine »relativ verlifiliche Indikation fiir eine prizise Fassung
der Hilfsschulbediirftigkeit« dar. So erfolgte die Feststellung einer Lernbehinderung oftmals
anhand einer einseitigen Intelligenzdiagnostik, z.B. mittels HAWIK oder CFT (vgl. Lang-
feldt 1998; Kottmann 2006, S. 214ff.). Damit wird die weiterhin stattfindende Orientierung
am o.g. Schwachsinnskonzept ersichtlich — angelehnt am medizinischen Modell, wonach die
Ursachen der Lernproblematik ausschlieflich mit Faktoren des Individuums bzw. der Kog-
nition verkniipft werden. Diese Pathologisierung war bis in die 1990er-Jahren {iberwiegend
an die Zustindigkeit der Sonderschulpidagoglnnen und damit an die Unterrichtung in der
Sonderschule gekoppelt (vgl. u.a. Hinsel/Schwager 2004).

Eine communis opinio beziiglich des Begriffes Intelligenz besteht in der aktuellen Forschung
prinzipiell nicht."> Fraglich ist auch der generelle Aussagewert eines Intelligenzquotienten,
der ohne konkrete Verweise auf zu deduzierende Férdermafinahmen als Begriindungs- und
Legitimationsmuster fiir die Uberweisung in die Sonder- bzw. Forderschulen dient(e) (vgl.
Heimlich 2014). Kottmann (2006, S. 214ff.) zeigte diesbeziiglich, dass die Intelligenztester-
gebnisse im Rahmen der AO-SF-Verfahren von den schulischen AkteurInnen unterschied-
lich gewichtet werden und fiir subjektive Argumentationsstringe alternierend herangezogen
werden. Weiterhin konnte Klein (2001) in seiner vergleichenden Analyse ermittelter 1Q-
Werte — in den Jahren 1969 und 1997 — von Lernenden mit einer diagnostizierten Lernbe-
hinderung eine erhebliche Streuung der kognitiven Leistungen nachweisen, die im o.g. Zeit-
raum grundsitzlich konstant blieb: So liegen die IQ-Werte der ForderschiilerInnen zwischen
40 und 119, wobei etwa 48% aller SchiilerInnen der Stichprobe einen IQ zwischen 70 und
84 aufweisen (vgl. auch Ferdinand/Uhr 1973). Seit den 1970er-Jahren bestitigen empirische
Untersuchungen zudem ein weites Spektrum an Uberschneidungen zwischen Sonder-/For-
derschulen und Grund- bzw. Hauptschulen im Bereich der kognitiven Kompetenz (vgl. z.B.
Klein 1971; Begemann 1970; Wocken 2007). Somit ist auch in diesem Zusammenhang eine

15 Heute wird »Intelligenz« als soziales Konstruke aufgefasst, welches eine Vielzahl von kognitiven Kompetenzen
umfasst, die zur Lésung von alltiglichen Problemen der sozialen Umwelt benétigt werden (vgl. Lohaus/Vierhaus
2012; Werning/Liitje-Klose 2016, S. 52ff.). Verschiedene Intelligenztests erfassen auf Grundlage vielschichtiger
Intelligenztheorien unterschiedliche Komponenten der Intelligenz, sodass lediglich folgende Ausweichdefinition
i.S. von Boring (1923) deduziert werden kann: Intelligenz ist das, was Intelligenztests messen.
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homogene Gruppe der Lernbehinderten nicht zu konstatieren. Vehement kritisiert werden
zudem die Giitekriterien der Testdiagnostik: »Lernprozesse lassen sich mit Intelligenztests
weder zuverlissig vorhersagen noch eignen sich Intelligenztestwerte fiir die Legitimation von
Schullaufbahnentscheidungen« (Mand 2003, S. 24 zit. n. van Essen 2013, S. 86; vgl. dazu
Eggert 2003; Werning/Liigje-Klose 2016, S. 50ff.). Schlieflich verweist Wocken angesichts
seiner Analyse der diagnostischen Validitit auf das Uberwiegen der sozialen Indikatoren im
Vergleich zu kognitiven Pridiktoren. Lernbehinderung ist demzufolge »weitaus eher ein sozi-
ales, denn ein kognitives Defizit« (Wocken 2000, S. 500). Weitere sozialstatistische Analysen
replizieren diesen Befund seitdem und zeigen auf, dass die meisten Sonder-/ForderschiilerIn-
nen mit einer attestierten Lernbehinderung unter prekiren Lebensbedingungen aufwachsen
(vgl. Kap. 2.3.1).

Ferner ist der Begriff eine originir deutsche Zuschreibung, denn der Terminus Lernbehin-
derung ldsst sich nicht in weltweit anerkannten Klassifikationssystemen, z.B. im ICD-10,
identifizieren, auch »im internationalen Sprachgebrauch« (Griinke/Grosche 2014, S. 77)
ist »ein entsprechender Parallelbegriff« (ebd.) nicht aufzufinden (vgl. Werning/Liitje-Klose
2016, S. 21f).

Aus Sicht des Verfassers — in Ubereinstimmung mit Heimlich — sind die o.g. Begrifflichkei-
ten, mit denen die Heil-/Sonderpidagogik operiert(e), letztlich als kritisch anzusehen, da
diese eng mit Zuschreibungen, Dichotomisierungs- und Stigmatisierungsprozessen, Patho-
logisierungen und Exklusionsrisiken verbunden sein kénnen, welche vermutlich das (schuli-
sche) Wohlbefinden beeintrichtigen kénnen. Heimlich resiimiert:

»Sowohl Lernbeeintrichtigungen als auch Lernstorungen und erst recht Lernbehinderungen schreiben
die Lernprobleme als individuelle Probleme der Schiiler/-innen fest und tragen so zu einer Ontolo-
gisierung der Lernprobleme bei« (vgl. Heimlich 2016, S. 24f., Herv. d.V.). Folglich sollte v.a. »auf
den Begriff der Lernbehinderung zukiinftig ganz verzichtet werden« (Heimlich 2014, S. 52).

Aufgrund dieser Argumentationslogik distanzierte sich die Heil-/Sonderpidagogik zuneh-
mend von diesem Begriffsinventar, insbesondere vom Terminus der Lernbehinderung. Auch
die tautologische Begriffsdefinition »Lernbehindert ist, wer eine Schule fiir Lernbehinderte
besucht« (Bleidick 1995, S. 106), die herangezogen wurde, um die begriffliche Problematik
und kritische Abgrenzung dieser Gruppe zu konterkarieren, erwies sich nicht als haltbar,
denn: Diese Tautologie wiirde bedeuten, dass Lernende keine Lernbehinderung mehr auf-
wiesen, sobald sie in integrativen bzw. inklusiven Modellen sonderpidagogischer Forderung
unterrichtet werden (vgl. Heimlich 2016, S. 25). Die Ausdehnung der integrativen Praxis
(vgl. Kap. 3) und die damit verkniipfte expandierende Verlagerung der sonderpidagogischen
Forderung in die allgemeinen Schulen ab den 1970er-Jahren erforderten somit einen Be-
griffswandel. Hinzu kommen weitere Prozesse, die eine kritische Reflexion initiierten: Auf
der gesellschaftlichen Ebene ist v.a. der sensiblere Umgang mit Behinderung hervorzuheben.
So wurde 1994 das Benachteiligungs- und Diskriminierungsverbot im Grundgesetz (vgl.
BJV 2018, Art. 3, Absatz 3) erginzt: »Niemand darf wegen seiner Behinderung benachtei-
ligt werden«. In diesem Zusammenhang wurde z.B. debattiert, inwieweit die Zuschreibung
(Lern-)Behinderung und die daran hiufig gekoppelte Selektion der Lernenden in Sonder-
schulen (fir Lernbehinderte) diejenigen Lernenden benachteiligt, die ohnehin schon durch
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ihre prekire'® Lebenslage Exklusionsrisiken unterliegen (vgl. Kap. 2.3.1), sodass von einer
Benachteiligung der Benachteiligten gesprochen werden kann. Dariiber hinaus wurden ékolo-
gisch-systemische Theoriemodelle, die kontextuelle Barrieren und soziale statt individueller
Verursachungsfaktoren von Behinderung hervorheben (z.B. Bronfenbrenner 1981)," sowie
internationale Entwicklungsprozesse und Begriffe rezipiert: prioritir die »special needs edu-
cation« (SEN) bzw. der Terminus »special educational needs« (vgl. dazu u.a. die Salamanca-
Erklirung: UNESCO 1994; Kap. 3). Mit diesen Begrifflichkeiten verbindet sich die Vor-
stellung, dass, wie oben angedeutet, Behinderung »neben individuellen Kontextfaktorenc
(Werning/Liitje-Klose 2016, S. 22) durch soziale Kategorisierungsprozesse und hemmende
Faktoren in der Umwelt entsteht und evtl. dauerhaft konstituiert wird.

Dieses Verstindnis spiegelt sich ebenfalls in der International Classification of Functioning,
Disability, and Health'® (ICE, DIMDI 2005) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) wi-
der. Als Schliisselbegriff fungiert der darin verwendete Terminus der »Funktionsfihigkeit«
(»fuctioning«) bzw. des »funktionalen Gesundheitszustandes«. Rekurrierend auf einen
»biopsychosoziale(n) Ansatz« (ebd., S. 25) soll eine »kohirente« (ebd.) Multiperspektivi-
tit von Gesundheit auf »biologischer, individueller und sozialer Ebene« erfolgen. Etwaige
Abweichungen bzw. Probleme auf einer Ebene oder auch in allen Bereichen kénnen eine
Storung der Gesundheit respektive Behinderung bewirken." Die Entwicklung von Behinde-
rungen und Beeintrichtigungen bewegt sich auf folgenden drei miteinander interagierenden
Ebenen: Auf der Ebene der physio- und psychologischen »Kérperfunktionen« (bspw. Seh-
funktion) sowie der damit verbundenen »Kérperstrukturen« (z.B. Organe) werden »Schidi-
gungen« beschrieben. Diese kdnnen unterschiedlich bedingt sein (pri-, peri- oder postnatal,
z.B. Frithgeburt oder Unfille) und verschiedene (Lern-)Beeintrichtigungen zur Folge haben.
Weiterhin kénnen diese durch eine Entwicklungsstdrung entstehen, was jedoch lediglich we-
nige Lernende mit einem attestierten sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen
betrifft (vgl. Werning/Liitje-Klose 2016, S. 22). Die Ebene der méglichen Aktivititen einer
Person verweist auf etwaige »Beeintrichtigungen der Aktivitit« als »Schwierigkeiten, die ein
Mensch bei der Durchfiihrung einer Aktivitidt haben kann« (DIMDI 2005, S. 16), welche
durch unterschiedliche Schidigungen evoziert werden. So kdénnen Sprachentwicklungsver-
zégerungen die sprachliche Handlungsfihigkeit beeintrichtigen, so ist evtl. die Meinungs-
darlegung in kommunikativen Settings erschwert. Daraus folgen auf der dritten Ebene ggf.
»Beeintrichtigungen der Partizipation | Teilhabel« (ebd., Herv. d.V.). Diese Schwierigkeiten,
welche »ein Mensch beim Einbezogensein in eine Lebenssituation erlebt« (ebd.), entstehen
aus der »Wechselwirkung zwischen dem gesundheitlichen Problem (...) einer Person und

16 Der Terminus der Prekaritit wird teilweise als Synonym fiir Armut genutze. Mit Riickgriff auf Geifiler (2014,
S. 260) verweist dieser auf »soziale Verwundbarkeit« i.S. von Castel bzw. das Risiko, in Armutsverhiltnisse und
soziale Exklusionsprozesse hineinzugleiten.

17 Das dkologische Paradigma geht zuriick auf den Psychologen Brofenbrenner (1978; 1981; 1986). Kinder mit
Lernschwierigkeiten sind demnach selbst nicht beeintrichtigt, vielmehr ist das Kind-Umfeld-System gestort
bzw. nicht in Balance. So kénnen bspw. hemmende Faktoren in der Schule Lern- und/oder Verhaltensschwierig-
keiten erst erzeugen. Vgl. hierzu Werning 1989; Balgo 2012, S. 47f.; Heimlich 2016, S. 225ff.

18 Die ICF der WHO stellt ein Klassifikationsmodell u.a. zur Beschreibung des Gesundheitszustandes dar. Vgl.
die deutschsprachige Ubersetzung: »Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und Ge-
sundheit« des Deutschen Instituts fiir medizinische Dokumentation und Information (DIMDI).

19 Vgl. z.B. Sturm (2013, S. 110ff.) zur Kritik am Behinderungsverstindnis der ICE
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ihren Umweltfaktoren« (ebd., S. 5).* Damit wird ersichtlich, dass Behinderungen sozial
konstruiert werden. Teilhabeméglichkeiten sind neben »personenbezaoge(n) Faktoren« (ebd., S.
22), u.a. sozio-dkonomischer Status und psychische Kompetenzen, auch besonders abhingig
von kontextuellen bzw. » Umweltfaktoren« (ebd.), die sich auf zwei Ebenen verorten lassen.
Dazu gehoren die mikrosystemischen Gegebenheiten (physikalisch, materiell, personal) der
sozialen »unmittelbaren« Umwelt, bspw. die Verfiigbarkeit von DolmetscherInnen im Schul-
unterricht. Auf der gesellschaftlichen, makro- und exosystemischen Ebene liegen u.a. Ein-
stellungen und Wertvorstellungen, gesetzliche Grundlagen sowie verschiedene Institutionen,
mit denen die jeweilige Person (in-)formell interagiert. Somit stellt Behinderung laut der ICF

»das Ergebnis oder die Folge einer komplexen Beziechung zwischen dem Gesundheitsproblem eines
Menschen und seinen personenbezogenen Faktoren einerseits und den externen Faktoren, welche
die Umstinde reprisentieren, unter denen das Individuum lebt, andererseits« (ebd., S. 22) dar.

Aufgrund der Dynamik dieses Wechselspiels wirken sich die vielfiltigen Umweltkonstellati-
onen auf Menschen unterschiedlich aus. Die Partizipation von Personen mit Behinderungen
kann mittels forderlicher oder hemmender Umweltfaktoren unabhingig von den beeintrich-
tigten Kérperfunktionen und -strukturen sowie der restriktiven Handlungs- und Leistungs-
fihigkeit immens beeinflusst werden (vgl. ebd.). Werning und Liitje-Klose (2016, S. 22)
resiimieren: »Nicht die Schidigung an sich erzeugt demnach die Behinderung, sondern Be-
hinderung entsteht erst aufgrund von Bedingungen in der Umwelt (...)«. Die »eigentliche«
Behinderung stellt demnach die Beeintrichtigung der sozialen Partizipation dar. So wird in
schulischen Milieus bspw. die Teilhabe von Lernenden mit einem diagnostizierten Forder-
schwerpunket Lernen dann erschwert, wenn keine MafSnahmen innerer Differenzierung (z.B.
sprachliche Vereinfachungen bei Texten) erfolgen.

Wihrend der Begriff der SEN eher mit »speziellen Erziehungsbediirfnissen« zu tibersetzen
ist und u.a. darauf zielte, eine Dichotomisierung zwischen behinderten und nicht-behin-
derten Lernenden weitgehend zu verhindern, wurde in Deutschland darauf basierend der
Terminus sonderpidagogischer Forderbedarf konstruiert und priferiert, womit allerdings wie-
derum #hnliche negative Effekte erzeugt worden sind, wie im Folgenden dargestellt wird.
Der Begriff konnte sich ab den 1990er-Jahren auch angesichts der offiziellen Verankerung in
den unverbindlichen »Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur sonderpidagogischen
Forderung« (1994) etablieren. Damit war beabsichtigt, die institutionsbezogene Sichtweise
»sonderpidagogischer Forderung« bzw. die »Sonderschulbediirftigkeit«, die in ihrer Konno-
tation auf das Erfordernis einer exklusiven Beschulung der betroffenen Lernenden explizit
hinwies, zu negieren. Vielmehr wurde die »Vielfalt der Organisationsformen« (KMK 1994,
S. 3) postuliert. Zudem sollten hemmende kontextuelle Entwicklungsfaktoren fokussiert
und adaptive (sonder-)pidagogische Unterstiitzungsmafinahmen in der Allgemeinen Schule
bei Lernenden mit einer drohenden oder attestierten (Lern-)Behinderung abgeleitet sowie ge-
wihrleistet werden, um diesen ein »hohes Maf$ an schulischer und beruflicher Eingliederung,
gesellschaftlicher 7eilhabe und selbstindiger Lebensgestaltung« (KMK 1994, S. 4, Herv. d.V.)

zu ermdglichen. Dabei wurde sonderpidagogischer Forderbedarf wie folgt definiert:

»Sonderpidagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ihren
Bildungs-, Entwicklungs- und Lernméglichkeiten so becintrichtigr sind, dass sie im Unterricht der

20 Als Beispiel wiire hier bezogen auf Menschen mit kérperlichen Beeintrichtigungen eine unvollstindige Barriere-
freiheit bei Konzerten oder in schulischen Kontexten zu nennen.
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