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Zusammenfassung

Unter dem Topos der Ermoglichung von Teilhabe im Zusammenhang mit den Anforderun-
gen an sich inklusiv entwickelnde Schulsysteme wird der Feststellung sonderpadagogischen
Forderbedarfs (SPF) weiterhin eine Notwendigkeit zugeschrieben (Gasterstadt, 2019). Da-
bei bleibt der SPF trotz vielfiltiger Reformen in den deutschen Bundeslindern eine indi-
viduumszentrierte, defizitorientierte Kategorie (Gasterstadt, Kistner & Adl-Amini, 2020;
Moser, 2012; Sturm, 2016). Empirisch vielfach belegt sind die potenziell stigmatisierenden
und diskriminierenden Folgen der Zuschreibung von SPF (Buchner, 2018; Pfahl & Powell,
2010). Die Mechanismen und Routinen zur Herstellung von sonderpidagogischem Forder-
bedarf im Rahmen regional differenter Feststellungsverfahren sind hingegen bislang wenig
erforscht. Das interdisziplindre Verbundprojekt InDiVers! setzt an diesem Desiderat an und
untersucht mittels einer qualitativen Mehrebenenanalyse die Feststellung von SPF im Forder-
schwerpunkt ,Lernen’ in regionalen Akteurskonstellationen und Einzelschulen in den vier
Bundesldndern Hessen, Rheinland-Pfalz, Saarland und Sachsen-Anhalt. Parallel dazu ver-
folgt das Verbundprojekt zwei Transferstrategien: a) In regionalen Workshops werden in den
Erhebungsregionen Impulse fiir die Weiterentwicklung der Verfahren vor Ort gesetzt; b) in
einem ko-konstruktiven Prozess mit Personen aller Lehrkraftebildungsphasen werden Kon-
zepte zur Professionalisierung von Lehrkriften entwickelt, erprobt und formativ evaluiert.
Im Beitrag sollen das Verbundprojekt, zentrale Forschungsergebnisse sowie die Transferstra-
tegien und Transferprodukte vorgestellt werden.

Schliisselworte: Sonderpadagogischer Forderbedarf, Feststellungsverfahren, Institutionelle
Diskriminierung

Abstract

In Germany the identification of special educational needs (SEN) in the context of the de-
velopment of inclusive school systems is still largely framed as necessary under the topos of
enabling participation (Gasterstddt, 2019). Despite various reforms in the German Lénder,
SEN are still conceptualised as an individual, deficit-oriented category (Gasterstadt, Kistner
& Adl-Amini, 2020; Moser, 2012; Sturm, 2016). There is ample empirical evidence of the po-
tentially stigmatising and discriminatory consequences of SEN ascriptions (Buchner, 2018;
Pfahl & Powell, 2010). However, there has been little research into the mechanisms and rou-
tines of SEN identification in the context of regionally diverse assessment procedures. The
interdisciplinary research project InDiVers addresses this desideratum and investigates the
identification of SEN in the area of ‘learning difficulties’ by means of a qualitative multi-level
analysis. It focuses on regional constellations of actors and on schools in the four German

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den
Forderkennzeichen 0INV2101A und 01NV2101B gefordert. Die Verantwortung fiir den In-
halt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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federal states of Hesse, Rhineland-Palatinate, Saarland and Saxony-Anhalt. Alongside re-
search, the project is pursuing two transfer strategies: a) regional workshops in the survey
regions provide impulses for the further development of the assessment procedures on site;
b) concepts for the professionalisation of teachers are developed, tested and formatively eval-
uated in a co-constructive process involving people from all phases of teacher training. This
article presents the research project, key findings, transfer strategies and transfer products.
Keywords: Special educational needs, assessment procedures, institutional discrimination

1. Ausgangslage

Der sonderpadagogische Forderbedarf (SPF) stellt eine dem Schulsystem eigene Dif-
ferenzkategorie dar, die nicht erst, aber vermehrt seit der Ratifizierung der UN-Kon-
vention {iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) in der De-
batte um Inklusion kritisiert wird. Tendenziell steigende Forderquoten weisen auf
eine erhebliche Persistenz der Kategorie hin (Klemm, 2022; Powell, Pfahl & Blanck,
2021). Dabei wird ein fiir die Entwicklung inklusiver Bildung in Deutschland zen-
trales Spannungsfeld (Katzenbach, 2015) besonders deutlich: Einerseits werden der
SPF und die sich hieran anschliefflenden besonderen Rechte (z.B. sonderpadagogi-
sche Forderung, reduzierte Curricula und lernzieldifferente Beschulung) als zentra-
le Aspekte zur Gewdhrleistung der in Artikel 24 UN-BRK geforderten ,angemes-
senen Vorkehrungen® gesetzt (Gasterstddt, 2019). Andererseits wird problematisiert,
dass mit der Zuschreibung eines SPF Stigmatisierung und Diskriminierung einher-
gehen, u.a. da Schiiler:innen mit diesem Etikett in ihrer Teilhabe an Bildungsinhal-
ten und dariiber vermittelt an Arbeit und Gesellschaft behindert werden (Klemm,
2023; Lindmeier, 2008; Pfahl, 2014). Dartiber hinaus finden sich in der Literatur eine
Reihe von empirischen Hinweisen, dass die Zuschreibungsprozesse von hoher Kon-
tingenz gepragt sind. So zeigen Studien vielfiltige Einflussfaktoren auf: u.a. die ver-
wendeten diagnostischen Instrumente, Vorgehensweisen und Interpretationen der
Lehrkrifte (Gebhardt et al., 2013; Gasteiger-Klicpera et al., 2023; Isaksson, Lindqvist
& Bergstrom, 2010; Krammer, Gebhardt, Rossmann, Paleczeka & Gasteiger-Klicpera,
2014), Intersektionen von Differenzkategorien (Anders et al., 2011; Berhanu, 2008;
De Valenzuela, Copeland, Qi & Park, 2006; Gasteiger-Klicpera et al., 2023; Kincaid
& Sullivan, 2017; Kottmann, 2006a, 2006b; K6lm, Gresch & Haag, 2017; Krammer
et al., 2014; O'Connor & Fernandez, 2006) sowie der soziookonomische Kontext der
Schule und das regionale Schulangebot (Croll, 2002; Holt, 2004; Goldan & Kemper,
2019; Goldan & Grosche, 2021; McCoy, Banks & Shevlin, 2012). Katzenbach (2015)
spricht in diesem Zusammenhang von einer ,systematischen Zufilligkeit der Verga-
be des Labels ,Sonderpadagogischer Forderbedarf (S. 38). Fiir Deutschland lassen
sich aulerdem im Bundesldndervergleich zahlreiche unterschiedliche Verfahrens-
verldufe zur Feststellung von SPF identifizieren (Gasterstadt, Kistner & Adl-Amini,
2020). Dabei haben die Bundesldnder in ihren schulgesetzlichen Regelungen den Be-
zug auf die Definition von SPF der Kultusministerkonferenz (KMK) und damit die
Orientierung an einem , defizitire[n] Klientelzuschnitt (Moser, 2012, S. 272) bzw.
an einem ,personenbezogenen, ontologischen® (Sturm, 2016, S. 180) Verstindnis
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von Behinderung gemeinsam. Eine kritische Diskussion der Feststellung von SPF er-
hélt vor dem Hintergrund des inklusionspadagogischen Anspruchs der Maximie-
rung von Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung (Ainscow, Booth & Dy-
son, 2006) eine hohe Relevanz. Dennoch finden sich bisher nur wenige empirische
Studien, die die Zuschreibungsprozesse im Rahmen der Feststellungsverfahren von
SPF explizit in den Blick nehmen (Kottmann, Miller & Zimmer, 2018) — hier setzt
das Projekt Inklusive Diagnostik in Verfahren zur Feststellung sonderpidagogischen
Forderbedarfs? Zwischen angemessener Forderung und institutioneller Diskriminierung
(InDiVers) an.

2. Vorstellung des Projekts InDiVers

Im Folgenden sollen zunichst das Design des Forschungsprojekts, die zentralen Fra-
gestellungen und theoretischen Perspektiven vorgestellt werden. Anschlieflend er-
folgt eine Darstellung der schulgesetzlichen und schulstatistischen Analysen, auf Ba-
sis derer das Sampling entwickelt wurde.

2.1 Projektdesign

Das interdisziplindre Verbundprojekt InDiVers fokussiert Verfahren zur Feststel-
lung sonderpéddagogischen Forderbedarfs ,Lernen’ in der Grundschule aus Perspek-
tive institutioneller Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2009). In Abgrenzung zu
sozialpsychologischen Erklarungsansitzen oder der Vorurteilsforschung wird Dis-
kriminierung in dieser Perspektive als sozialer Prozess verstanden. Das Adjektiv ,ins-
titutionell’ legt den Fokus auf all jene Mechanismen der Diskriminierung, die in den
Strukturen von gesellschaftlich zentralen Institutionen und Organisationen und den
in ihnen agierenden Professionen eingeschrieben sind und von diesen (re-)produ-
ziert werden (Gomolla, 2005, S. 98; Gomolla, 2017, S. 134).

Mit dieser theoretischen Rahmung fragt das Projekt InDiVers danach, wie die
Entscheidung tiber und Legitimation von In- und Exklusion sowie die zugrundelie-
gende schulische Differenzkategorie SPF im Kontext der Feststellungsverfahren her-
vorgebracht werden. Im Projekt wird dartiber hinaus untersucht, wie der Anspruch
auf Férderbedarf an einzelnen Schiiler:innen festgemacht wird und wie Akteur:in-
nen, z.B. professionell Handelnde oder Erziehungsberechtigte, in den different struk-
turierten und regional eingebetteten Feststellungsverfahren vor dem Hintergrund je
spezifischer Handlungslogiken und Normen agieren. Dabei fokussiert das Projekt die
Feststellungsverfahren im Forderschwerpunkt ,Lernen’ in der Grundschule. Dieser
Forderschwerpunkt erscheint aus ungleichheits- und diskriminierungskritischer Per-
spektive aus mehreren Griinden besonders interessant: Zunachst sind Schiiler:innen
in prekarisierten Lebenslagen sowie Schiiler:innen mit nicht-deutscher Staatsangeho-
rigkeit hdufiger von dieser Zuschreibung betroffen bzw. besuchen héiufiger Forder-
schulen mit dem Schwerpunkt ,Lernen’ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,



46 | Katja Adl-Amini et al.

2014, Kapitel H; Gasteiger-Klicpera et al., 2023; Werning & Liitje-Klose, 2012; Kem-
per & Weishaupt, 2011; Kolm et al., 2017). Dartiber hinaus fithrt der SPF ,Lernen’
als zieldifferenter Forderschwerpunkt hiufig nicht zu einem allgemein anerkannten
Schulabschluss (Goldan & Kemper, 2020; Kemper & Goldan, 2018; Klemm, 2023;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 181f.). Zudem gilt er in beson-
derem Maf3e als ,schulisch produziert’ respektive als ,schuleigene Kategorie® (Kof3-
mann, 2019, S. 41) ohne klare Kriterien, was zu Ermessensspielraumen fiihrt, die
wiederum das Potenzial fiir Diskriminierung bergen (Kottmann et al., 2018).

Den leitenden Fragestellungen geht das Projekt im Rahmen eines vergleichen-
den, mehrebenenanalytischen Zugangs in zwei eng miteinander verkniipften Teil-
projekten nach (Abbildung 1; ausfiihrliche Projektvorstellung Gasterstadt, Adl-
Amini, Klenk, Kistner & Kadel, 2023). Den methodologischen Rahmen bildet die
Situationsanalyse (Clarke, 2012; Clarke, Friese & Washburn, 2018) als Weiterent-
wicklung der Grounded Theory Methodology (GTM; Strauss, 1998). Die Situations-
analyse macht komplexe Situationen zum Gegenstand der Analyse und bezieht so-
wohl Fragen nach Macht und Wissen (Foucault 1974, 1977), nach dem prozessualen
Ordnen und daran beteiligten soziale Welten und Arenen (Clarke & Star, 2008;
Strauss, 1978, 1993) als auch nach der Handlungsmacht nicht-menschlicher Elemen-
te (Latour, 1987; Haraway, 1989, 2003) ein.

Forschungsbegleitende Transferstrategie

Teilprojekt “Regionale Konstellationen” Teilprojekt “Fallbezogene Konstellationen”
Regeln, Routinen und Handlungslogiken: Regionale Ausgestaltung der Verfahren: im Einzelfall auf der Ebene
Konstellationen der F llung von SPF der Einzelschule

Kleiner Langsschnitt: Begleitung von 2 Einzelfallen pro

« Expertiinneninterviews Region liber den Verfahrensverlauf hinweg
« schulstatistische Daten « teiinehmende Beobachtungen
+ Dokumente (z.B. Schulgesetze, Verordnungen, « episodische Interviews
Websites, Formulare & Vordrucke, ...) + Dokumente (z.B. Gutachten, Forderpléne, etc.)

Integration der Daten im Rahmen der Analysestrategien der GTM (Strauss, 1998) und Situationsanalyse
(Clarke, Friese & Washburn, 2018)

v ‘ | v
TransRE: Regionale Workshops: Impulse fiir die TransPro: Ko-Konstruktion: Entwicklung von
Weiterentwicklung vor Ort phasenubergreifenden Materialien fir die
Lehrkraftebildung

Abbildung 1: Projektdesign
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Das Teilprojekt ,Regionale Konstellationen' (Universitdt Kassel) fokussiert regional
ausgebildete Akteurskonstellationen, Regeln, Routinen und Handlungslogiken im
Rahmen der Feststellungsverfahren. Dazu wurden insgesamt 35 Einzel-, Doppel-
und Gruppeninterviews mit Expert:innen gefiihrt, relevante Dokumente (etwa Ver-
ordnungen, Formulare oder Handreichungen) und schulstatistische Daten zur Fest-
stellung von SPF analysiert und trianguliert. Als Expert:innen wurden Akteur:innen
der Schuladministration auf Landes- sowie regionaler Ebene, der Beratungs- und
Forderzentren und der inklusiven bzw. Regelschulen (z.B. Leitung), der Selbstvertre-
tung (z.B. Elternvereine) sowie der Schulpsychologie angesprochen. In den gleichen
Regionen verfolgt das Teilprojekt ,Fallbezogene Konstellationen' (TU Darmstadt) ein
langsschnittliches Design, mit dem neun konkrete Verfahren zur Feststellung von
SPF ,Lernen’ begleitet wurden. Dazu wurden in zentralen Situationen (etwa im Zu-
sammenhang mit der Diagnostik, in konkreten Unterrichtsstunden oder in Bera-
tungsgesprachen mit Erziehungsberechtigten) im Prozess der Feststellungsverfahren
Protokolle teilnehmender Beobachtung, Audioaufnahmen sowie insgesamt 63 leit-
fadengestiitzte Interviews bspw. mit Erziehungsberechtigten, Schiiler:innen, betei-
ligten Lehrkriften, Sozialpddagog:innen oder Schulleitungen erhoben, die durch die
Analyse relevanter Dokumente (z.B. Zeugnisse, Forderplane und Gutachten) erginzt
wurden. Beide Teilprojekte folgen dem Forschungsstil der GTM und der Situations-
analyse und integrieren die unterschiedlichen Datensorten und Perspektivierungen
im Modus des stindigen Vergleichs und der sich an die GTM anschlieenden Ko-
dierverfahren (Strauss, 1998) sowie der Mapping-Strategien der Situationsanalyse
(Clarke, 2012; Clarke et al., 2018; Gasterstadt & Riiger, 2021).

2.2 Analysen zur Fallauswahl

Im Projekt InDiVers werden die Feststellungsverfahren SPF in den vier Bundes-
landern Rheinland-Pfalz, Hessen, Saarland und Sachsen-Anhalt vergleichend ana-
lysiert. Fiir die Fallauswahl wurden zunidchst anhand einer Schulgesetzesanalyse zu
den Feststellungsverfahren die 16 Bundeslander in Bezug auf die Verfahrensschritte
und Beteiligten verglichen (Gasterstddt et al., 2020). Insgesamt konnten 24 Varianten
von Prozessabldufen von der Einleitung des Verfahrens bis zur Entscheidung beziig-
lich Feststellung und Forderort nachgezeichnet werden. Die Verfahren sind zwischen
einem und fiinf Prozessabschnitten lang, es werden unterschiedliche Akteur:innen
beteiligt und in manchen Bundeslindern findet sich mehr als eine Variante, z.B. dif-
ferenziert nach Forderschwerpunkten (Gasterstadt et al.,, 2020). Fir die Erhebun-
gen wurden Bundesldnder mit kontrastiven Verfahrensregelungen ausgewahlt. Wie
in allen Bundesldndern, ist es auch in den vier von uns untersuchten Bundesldn-
dern Bedingung fiir die Einleitung des Verfahrens, dass die Ausschopfung schuli-
scher Mafinahmen (z.B. individueller Férderung im Rahmen der Arbeit mit Forder-
planen) dokumentiert ist. Die Bundeslander unterscheiden sich aber darin, wer fiir
die Durchfiihrung der sonderpiadagogischen Diagnostik verantwortlich ist. Wahrend
diese in Sachsen-Anhalt von einem mobilen sonderpiddagogischen Dienst durch-
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gefithrt wird, erfolgt sie in Rheinland-Pfalz durch eine kooperierende Forderschule
der Region. Die Entscheidung zur Feststellung des SPF ,Lernen’ triftt in beiden Bun-
deslandern die untere Schulbehérde auf Basis der sonderpiddagogischen Diagnostik.
Hingegen finden sich in Hessen zwei Verfahrensvarianten: Bei Elternwunsch auf ,in-
klusive Beschulung® wird auf Grundlage einer vom regionalen Férderzentrum erstell-
ten sonderpiadagogischen Diagnostik im Rahmen einer Gremiensitzung, an denen
neben schulischen Akteur:innen auch die Erziehungsberechtigten beteiligt sind, tiber
eine Empfehlung zur Feststellung und zum Forderort verhandelt. Die abschliefien-
de Entscheidung triftt die untere Schulaufsichtsbehorde. Bei Elternwunsch auf Be-
schulung in einer Férderschule entscheidet in Hessen die Schulleitung der Férder-
schule auf Basis der sonderpadagogischen Diagnostik sowohl iiber die Feststellung
als auch die Aufnahme in die Forderschule. Im Saarland ist nur bei Einschulung in
die Forderschule eine sonderpiddagogische Diagnostik und damit eine formale Fest-
stellung des SPF vorgesehen. Diese kann ausschliellich von den Erziehungsberech-
tigten (oder im Einzelfall bei Selbst- und Fremdgefihrdung durch die Schule) bean-
tragt werden. Daneben existiert im Saarland die ,besondere padagogische Férderung’
in der Regelschule, die eine individuelle Forderplanung vorsieht und die Anpassung
des Anforderungsniveaus fiir einzelne Facher auch temporir ohne formale Feststel-
lung eines SPF auf Grundlage eines Klassenkonferenzbeschlusses ermoglicht.

Fiir die Auswahl der Erhebungsregionen innerhalb der Bundeslander wurde das
Sampling durch schulstatistische Analysen der inklusionsrelevanten Kennzahlen
(Forderquote, Exklusions- und Inklusionsquote) ergdnzt.? Diese schulstatistischen
Analysen konnten anschliefSend fiir die Bundeslinder Hessen und Rheinland-Pfalz
vertieft werden. Dazu wurden o.g. Quoten differenziert nach Landkreisen und kreis-
freien Stadten tiber alle Forderschwerpunkte hinweg fiir die Schuljahre 2013/14 bis
2021/22 ausgewertet. Die Analysen kniipfen an vorangegangene Befunde zu steigen-
den Inklusions- und Férderquoten (Hollenbach-Biele & Klemm, 2020; Klemm, 2010,
2013, 2015) sowie zu regionalen Disparititen der Kennzahlen (Goldan & Kemper,
2019; Kemper & Goldan, 2019; Dietze, 2011) an. Es zeigte sich, dass die Kennzahlen
auf Ebene der Kreise und kreisfreien Stidte eine hohe Varianz aufweisen. Die Unter-
schiede bei den regionalen Quoten sind dabei in Rheinland-Pfalz im Vergleich zu
Hessen wesentlich ausgepragter: Im Schuljahr 2021/22 bewegen sich die Férderquo-
ten in Rheinland-Pfalz zwischen 1,77 % und 10,71 %, die Exklusionsquoten zwischen
0% und 9,20 %; in Hessen liegen die Férderquoten zwischen 3,15% und 7,98 % und
die Exklusionsquoten zwischen 1,74 % und 6,22 %. Auch in Hinblick auf den Verlauf
der Kennzahlen zwischen 2013/14 und 2021/22 zeigt sich iiber beide Bundesldnder
hinweg eine grofie Varianz in der regionalen Entwicklung, wobei insbesondere in
Rheinland-Pfalz in nahezu allen Kreisen oder kreisfreien Stddten die Exklusionsquo-
te in diesem Zeitraum gestiegen ist.

2 Die Regionen werden aus forschungsethischen und datenschutzrechtlichen Griinden nicht be-
nannt.
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3. Zentrale Forschungsergebnisse

Im Folgenden werden zentrale Interpretationslinien mit Blick auf die Situationen in
den Bundesldndern der ersten Erhebungswelle (Hessen und Rheinland-Pfalz) vorge-
stellt. Die vergleichende Analyse mit den Daten der Bundesldnder der zweiten Erhe-
bungswelle (Saarland und Sachsen-Anhalt) erfolgt aktuell.

Im Zuge der vergleichenden Auswertung setzten wir einen Fokus sowohl auf die
Analyse der diskursiven Rahmung der Feststellungsverfahren in den beiden Bundes-
landern als auch auf ein vertieftes Verstindnis der Prozesslogiken. Es wurden bisher
drei zentrale Interpretationslinien entwickelt. Die erste Interpretationslinie fokussiert
die diskursive Rahmung, innerhalb derer der SPF ,Lernen’ ambivalent thematisiert
wird. Die zweite Interpretationslinie zeigt, dass in den Verfahren komplexe Prob-
lemkonstellationen als individuelle Problematiken gedeutet werden. Im Rahmen der
dritten Interpretationslinie konnte rekonstruiert werden, dass in den Verfahren kon-
tinuierlich eine Narration der Alternativlosigkeit aufgebaut wird, die die Entschei-
dung tber die Feststellung eines SPF ,Lernen’ als sinnvoll erscheinen ldsst. Die drei
Interpretationslinien werden im Folgenden vorgestellt, bevor daran anschliefiend
weitere analytische Perspektiven aufgezeigt werden.

3.1 Ambivalente Thematisierungen des SPF ,Lernen’

Die Situationsanalyse legt als eine der analytischen Perspektiven nahe, den Fokus
in der untersuchten Situation auf Diskurse und damit verbunden auf Macht-Wis-
sen-Konstellationen zu legen. Dazu wird mit der forschungspraktischen Strategie so-
genannter Positions-Maps gefragt, welche diskursiven Themen sich in der von uns
erforschten Situation - hier der Feststellung des SPF ,Lernen’ — empirisch identifizie-
ren lassen. Ziel dieser Mapping-Strategie ist es, zu rekonstruieren, welche diskursi-
ven Positionen in den Daten (nicht) eingenommenen werden, und zu untersuchen,
in welcher Relation diese Positionen zueinanderstehen. Empirisch konnte als zentra-
les Ergebnis herausgearbeitet werden, dass der SPF ,Lernen’ entlang der De-/Thema-
tisierung von Chancen und Risiken einer Nicht- bzw. Feststellung verhandelt wird.
Innerhalb dieser diskursiven Rahmung lassen sich sieben Positionen identifizieren,
die sich jeweils aus unterschiedlichen Argumentationen speisen (Abbildung 2, ver-
tiefend Kistner, Klenk, Adl-Amini, Gasterstadt & Kadel, i. E.).

Bei den diskursiven Positionen konnte eine starke Uberreprasentation von As-
pekten herausgearbeitet werden, welche mogliche Chancen einer Feststellung fiir
verschiedene beteiligte Akteur:innen herausstellen (z.B. die Entlastung von der Leis-
tungsnorm, bessere Forderung, P1) oder Risiken einer unterlassenen Feststellung
(P2) in Rekurs auf das potenzielle (schul-)biographische Scheitern jener Schiiler:in-
nen ohne SPF fiir die Legitimation einer Feststellung anfithren. Mit dem SPF verbin-
det sich demnach das padagogische Versprechen einer kurz- wie auch langfristigen
Normalisierung der sozialen Teilhabe und der Teilhabe an Bildung von Schiiler:in-
nen, die bis hin zur Ermdglichung einer Berufsausbildung respektive Verhinderung
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Abbildung 2: Positions-Map zur Feststellung SPF ,Lernen’ (Kistner et al., i. E.)

des schulbiographischen Scheiterns von Schiiler:innen reicht. Diskursiv gestiitzt wird
diese Argumentationslinie durch Positionen, in denen das De-Normalisierungsrisiko
einer Feststellung in Anbetracht der Gefahren einer unterlassenen Feststellung ent-
weder relativiert (P3: Feststellung als ,,geringeres Ubel“) oder die Risiken der Fest-
stellung fiir die Teilhabe von Schiiler:innen negiert werden (P4). Die hohe Wahr-
scheinlichkeit fir Schiiler:innen mit SPF ,Lernen; keinen Hauptschulabschluss zu
erlangen (Klemm, 2023), wird hier weitestgehend ausgeblendet. Vor diesem Hinter-
grund wird es auch argumentativ schwierig bis hin zu unmaglich, dieser Position
wihrend des Verfahrens zur Feststellung zu widersprechen oder alternative Losungs-
vorschldge zur Bearbeitung von Lernschwierigkeiten zu unterbreiten. Neben diesen
Positionen finden sich auch solche, die sich als tendenziell indifferent gegentiber der
Frage nach einer Feststellung bzw. Nicht-Feststellung (P5) erweisen. Diese waren vor
allem in Bezug auf konkrete Schiiler:innen zu finden, denen bereits individualisierte
Lernstrategien innerhalb einer sich als inklusiv verstehenden Schule angeboten wur-
den. Lediglich von einer diskursiven Position, die vor allem von Akteur:innen aus
dem Bereich der Elternverbande und Elternberatung vertreten wird, werden schul-
biographische Risiken einer Etikettierung fiir Schiiler:innen konkret angesprochen
(P6). Die fehlende Position (P7) verweist darauf, dass systemkritische Argumentatio-
nen, in denen etwa die Chance eines (strukturellen) Verzichts auf den SPF innerhalb
eines inklusiven Schulsystems verhandelt wird, nicht artikuliert werden. Das Fehlen
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dieser Position verdeutlicht, wie stark die Akteur:innen mit dem System ,Feststel-
lung® verhaftet sind. Was im Inklusionsdiskurs als ,inklusive Schule ohne Etikett* ge-
fordert wird (Biewer, 2010), ist in der Situation wenig wirkmachtig.

Im Anschluss an die Analyse der Thematisierung des SPF wurde der in den Da-
ten sehr prisenten Argumentation der ,Entlastung’ durch die Feststellung des SPF
,Lernen® vertiefend nachgegangen (Gasterstadt, Kistner & Adl-Amini, 2024). Im
Rahmen unserer Rekonstruktion konnte herausgearbeitet werden, dass insbesonde-
re schulische Akteur:innen die mit der Feststellung des SPF ,Lernen’ einhergehende
Lernzieldifferenz als Entlastung fiir die Lehrkrifte und Schiiler:innen deuten und Er-
ziehungsberechtigte mitunter diese Figur itbernehmen. Die Entwicklungsmdglichkei-
ten der betroffenen Schiiler:innen werden im Sinne der Lernziele der Forderschule
,Lernen' als begrenzt konstruiert und mit dem Motiv des Schutzes vor zu hoher Be-
lastung der Lehrkrifte und der Schiiler:innen verbunden. Unsere Daten zeigen, dass
sich diese (vermeintliche) Entlastung aus der Perspektive der Schiiler:innen, denen
der SPF zugeschrieben wird, aber vielmehr als belastende ungleiche Behandlung dar-
stellt. Die Figur der Entlastung trdgt dazu bei, dass die Kategorie des SPF ,Lernen’
mit Sinn ausgestattet wird, wenngleich mit der Zuschreibung eines SPF erhebliche
Einschrankungen der individuellen Teilhabe an Bildung einhergehen. Da die Mog-
lichkeit der Entlastung von den Lernzielen der allgemeinen Schule in vielen Bundes-
lindern an die Etikettierung der Schiiler:innen als sonderpadagogisch férderbediirf-
tig gebunden ist, sprechen Kottmann et al. (2018) in diesem Zusammenhang von
einem ,Etikettierungs-Entlastungs-Dilemma® (S. 36), welches sich auch in unseren
Daten dokumentiert. Als einziges Bundesland sieht bisher das Saarland vor, eine Ab-
weichung von den allgemeinen Lernzielen auch ohne die formale Feststellung eines
SPF ,Lernens’ an Regelschulen durch ,Abstufungen’ in einzelnen oder mehreren Un-
terrichtsfichern zu ermoglichen (Kap. 2.2). Die Analyse der im Rahmen des Projek-
tes im Saarland erhobenen Daten ldsst daher eine vielversprechende Kontrastierung
erwarten.

3.2 Individualisierung komplexer schulischer Problemkonstellationen

Die zweite zentrale Beobachtung aus unseren Analysen der Feststellungsverfahren
stellt die Individualisierung komplexer schulischer Problemkonstellationen dar, die
der Stabilisierung organisationaler und professioneller Logiken und Routinen dient
(Gasterstadt, Adl-Amini, Klenk, Kistner & Kadel, 2024). Wir konnten in unseren
Daten beobachten, dass komplexe Problemlagen, die nicht per se auf der individuel-
len Ebene des Kindes verortet werden konnen, in reduzierender Form als primér in-
dividuelles Defizit des Kindes (und seiner Familie) analog zur Definition des SPF in
den Schulgesetzen (Gasterstadt et al., 2020) gedeutet und durch die Feststellung ei-
nes SPF individualisierend bearbeitet werden. So findet sich in den von uns beglei-
teten Fillen etwa der Rekurs auf fehlende Unterstiitzungsmoglichkeiten der Kinder
durch die Eltern, auf das Scheitern der Kinder am Modus des selbststindigen Ler-
nens wahrend der pandemiebedingten SchulschlieSungen oder auf die Lernliicken
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der Kinder im Vergleich zur Klasse bzw. Jahrgangsstufe, welche letztlich die Feststel-
lung des SPF notwendig erscheinen lassen. Die Form der Organisation des schuli-
schen Lernens wéhrend der Pandemie sowie die professionelle Orientierung an einer
lernstandshomogenen Klassengemeinschaft wird in diesem Kontext nicht in Frage
gestellt und die schulische Verantwortung fiir das Lernen ausgeblendet. Das Aufho-
len zum Lernstand der Vergleichsgruppe wird, duflere Umstdnde ignorierend, zur
individuellen Aufgabe der Schiiler:innen sowie ihrer Familien gemacht, wobei das
Nicht-Autholen entsprechend als individuelles Versagen oder Problem interpretiert
wird. Auch Moglichkeiten, das wahrgenommene Problem von Seiten der Schule zu
bearbeiten und damit Verdnderungen auf Ebene der Unterrichtsentwicklung anzu-
streben, werden selten bis gar nicht thematisch. Es zeigt sich hier, wie aus struktu-
rellen Faktoren und nicht passenden padagogischen Angeboten (mitunter verstérkt
durch den Lockdown) letztlich ein individuell zugeschriebener SPF wird. Diese in-
dividualisierende ,Problemlésung‘ durch die Feststellung des SPF tragt zur Stabilisie-
rung organisationaler und professioneller Logiken und Routinen insofern bei, dass
professionelle Orientierungen und die schulische wie auch unterrichtliche Ordnung
und Organisation nicht hinterfragt werden. Ein Aspekt dessen ist die Aufrechter-
haltung der Trennung zwischen Regel- und Sonderpiddagogik, die durch die Fest-
stellung des SPF ermoglicht wird (Blasse et al., 2019; Gasterstadt, Strecker & Urban,
2022; Gasterstadt et al., 2024). Zentral fur diesen Modus ist dabei das Verstindnis
der Lehrkrifte von SPE welches auf impliziten Vorstellungen eines fihigen Schii-
ler:innensubjekts beruht und auf spezifische Fahigkeitserwartungen an Schiiler:in-
nen (Weisser, 2007, 2018) verweist. Der SPF markiert in diesem Sinne eine negative
Abweichung der wahrgenommenen Moglichkeiten der jeweiligen Schiiler:innen von
einer Entwicklungserwartung, die sich an einer schulischen Normalitétsfolie orien-
tiert. Schiiler:innen mit SPF (die diesen Erwartungen nicht entsprechen) storen die
etablierte schulische Ordnung und ihren mdglichst stérungsfreien Fortgang (Gaster-
stadt et al.,, 2022). Sie werden daher in der Logik der Differenz zwischen Allgemei-
nem und Besonderem (Tervooren, 2017) nicht mehr als Teil der (allgemeinen) Schii-
ler:innengruppe adressiert und an die Sonderpadagogik delegiert, die die Differenz
zwischen den Lern- und Verhaltenserwartungen an Schiiler:innen und den Moglich-
keiten der Kinder tiber besondere Forderung tiberbriicken soll.

3.3 Konstruktion einer Narration der Alternativlosigkeit

Es ldsst sich tibergreifend zur regionalen Ausgestaltung der jeweiligen Verfahren be-
obachten, dass die Verfahren von der Konstruktion einer Narration der Alternativ-
losigkeit der Feststellung des SPF geprigt sind. Die Narration der Alternativlosigkeit
wird im Laufe des Verfahrens, insbesondere in den Gesprachen (mit den Erzie-
hungsberechtigten, zwischen den professionellen Akteur:innen), in den im Verfahren
hervorgebrachten Materialititen (z.B. Forderpldnen) sowie durch das Hinzuziehen
medizinischer und psychologischer Expertisen prozedural hervorgebracht. Beob-
achten lédsst sich so die Herstellung eines Konsenses unter den Beteiligten (z.B. Er-
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ziehungsberechtigte, Schulverwaltung, Regelschullehrkrifte und Sonderpadagog:in-
nen) tber die als alternativlos konstruierte Notwendigkeit der Feststellung, wobei
die Herstellung eines Konsenses in den beiden Bundesldndern im Sinne der Rechts-
sicherheit der finalen Entscheidung auch schulgesetzlich angelegt ist. Hier zeigt sich,
wie in den Feststellungsverfahren eigentlich padagogische Fragen von formalen Vor-
gaben tberlagert werden.

Die Etablierung einer geteilten Narration der Alternativlosigkeit zeigt sich bei-
spielsweise in der Kommunikation der Lehrkrifte mit den Erziehungsberechtigten,
wenn drohende schulbiographische Konsequenzen (z. B. Schulversagen, Motivations-
verlust, Schulfrust) aufgerufen werden, die nur durch eine sonderpiddagogische For-
derung abgewendet werden konnten. Fiir letztere ist die Feststellung des SPF Voraus-
setzung. Das versprochene ,Mehr an Forderung wird dabei jedoch nicht expliziert.
So werden in den Gesprichen eher die Uberforderungen und Defizite der Kinder
besprochen als konkrete Féordermafinahmen. Ebenso wenig thematisch wird der An-
teil der Verantwortung der Regelschule an dem Scheitern bisheriger pddagogischer
Mafinahmen. Alternative Losungen zur Feststellung des SPF werden nicht angespro-
chen oder als nicht sinnvoll bzw. risikobehaftet konstruiert. So wird z.B. von einer
Klassenwiederholung mit Verweis auf die soziale Exklusion des Kindes aus der Klas-
se vehement abgeraten — die mit SPF ,Lernen’ einhergehende curriculare Exklusion
wird hingegen entweder nicht thematisiert oder als Vorteil beschrieben (Kap. 3.1).
Hier treten disziplindre Zustindigkeitsordnungen und padagogische Handlungsfor-
men zutage, die, gestiitzt durch die formale Vorgabe, die Feststellung zur Bedingung
sonderpddagogischer Férderung machen.

Wie beschrieben, ist sowohl in Hessen als auch in Rheinland-Pfalz die Bedin-
gung fiir die Einleitung des Verfahrens die Ausschopfung vorbeugender (regel-)
schulischer Mafinahmen. Im Verfahren miissen Schulen formal nachweisen, dass sie
ihren Handlungsspielraum ausgeschopft haben. Zentral ist dabei die Dokumentation
individueller Forderung in Forderplinen. Diese werden iiblicherweise von Forder-
oder Regelschullehrkriften in Absprache mit den Erziehungsberechtigten erstellt
und enthalten Aufgaben und Mafinahmen, fiir die neben den Erziehungsberechtig-
ten und schulischen Akteur:innen auch auflerschulische Einrichtungen, wie Ergo-
oder Logopidie, benannt werden. In der Fortschreibung und Evaluation der Forder-
pline zeigt sich in unserem Datenmaterial, dass diese einen defizitdren Blick auf die
Schiiler:innen und ihre Entwicklung manifestieren und im Sinne einer Zuspitzung
das Scheitern der Fordermafinahmen und in der Konsequenz das schulische Schei-
tern des Kindes dokumentieren (Borel, Adl-Amini, Gasterstadt & Kistner, i.E.). So
wird der Forderplan als vorbeugendes Instrument der Diagnostik und Forderung zu
einem Beleg der Notwendigkeit von SPE.

Durch die Vielzahl an genannten Akteur:innen im Forderplan ldsst sich zudem
eine multiperspektivische Validierung einer geteilten Wahrnehmung des Scheiterns
beobachten. Auch das Hinzuziehen weiterer Expert:innen und standardisierter Test-
verfahren, insbesondere aus der Medizin und Psychologie, dient der multiprofessio-
nellen Absicherung der geteilten Narration und unterstiitzt eine Anerkennung die-
ser als ,objektiv’.
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3.4 Diskussion und weiterfithrende Perspektiven

Die in den Interpretationslinien vorgestellten Beobachtungen kennzeichnen in un-
terschiedlicher Auspragung die Situation der Feststellungsverfahren. Insgesamt ver-
weisen sie auf Legitimations- und Rechtfertigungslogiken der Feststellung von SPF
,Lernen' und tragen dazu bei, die Persistenz der Kategorie des sonderpidagogi-
schen Forderbedarfs zu erklaren (Gasterstiddt et al., 2024; Pfahl, 2008). Es lasst sich
schlussfolgern, dass die Feststellungsverfahren durch eine Vereindeutigung komple-
xer Problemlagen charakterisiert sind, welche auch vor dem Hintergrund schulge-
setzlicher Vorgaben zu deuten ist. Im Prozess der Feststellung werden die zugrunde-
liegenden Normalitdtserwartungen und institutionalisierten Selektionsmechanismen
dergestalt mit Sinn ausgestattet, dass sie als legitim empfunden werden, was auf Me-
chanismen institutioneller Diskriminierung verweist (Gomolla & Radtke, 2009). So
macht die Analyse der diskursiven Rahmung der Feststellung von SPF zwischen der
Thematisierung von Chancen und Risiken einer (Nicht-)Feststellung auf zentrale Ar-
gumentationsformen aufmerksam, mit denen die Feststellung des SPF ,Lernen’ auch
innerhalb der von Ambivalenz gepragten Begriindungsfiguren von Be- und Entlas-
tung als sinnhaft gerahmt wird (Kap. 3.1). Die Individualisierung komplexer schu-
lischer Problemlagen (Kap. 3.2) verweist zudem auf die Rolle des SPF bei der Auf-
rechterhaltung einer ,Inklusionsgrenze® bzw. eines ,great divide“ (Campbell, 2003)
in der ableistischen Ordnung der Schule (Buchner, Pfahl & Traue, 2015). Das Schei-
tern der Schiiler:innen an der allgemeinen Leistungsnorm wird durch die Vergabe
des Labels legitimiert und mit hoher Wahrscheinlichkeit permanent festgeschrieben.
Uber die Konstruktion einer Narration der Alternativlosigkeit wird eine Rechtferti-
gung der Feststellung des SPF prozessual hergestellt, sodass diese sowohl fiir die da-
ran beteiligten schulischen Akteur:innen als auch fiir die Erziehungsberechtigten als
notwendig und objektiv erscheint (Kap. 3.3). Dahinter verschwinden negative Kon-
sequenzen fiir die Biographie der Schiiler:innen, die mit dem Label SPF einherge-
hen, wie z.B. der eingeschrinkte Zugang zu formalen Bildungsabschliissen. Die-
se werden potenziell invisibilisiert und damit einer kritischen Beriicksichtigung im
Zuge der Entscheidung dariiber, ob ein Kind einen SPF ,Lernen’ erhalten soll oder
nicht, entzogen.

In weiteren Analysen fokussieren wir intersektionale Perspektiven auf das Fest-
stellungsverfahren beim SPF ,Lernen’ Deutlich wird dabei, dass klassistische und
rassistische Argumentationsfiguren fiir die Erkldrung der Entstehung von Lern-
schwierigkeiten aufgerufen werden und zur Problematisierung des familidren Kon-
textes der Schiiler:innen genutzt werden. Diese werden iiber den SPF in schulisch le-
gitime Formen der Abweichung transformiert und damit unsichtbar gemacht.

Eine weitere Forschungsperspektive im Projekt stellt die in den Interpretationsli-
nien bereits angedeutete Frage nach dem Verhiltnis zwischen piddagogischem Han-
deln und der Logik der Feststellung von SPF als Verwaltungsverfahren dar. Mit Hilfe
des analytischen Frameworks der ,street-level-bureaucracy” (Lipsky, 1980), welches
die Rolle von Professionellen in staatlichen Einrichtungen bei der Umsetzung politi-
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scher Ziele fokussiert, werden Ermessenspielraume und Anreizstrukturen analysiert,
die durch den formalen Rahmen der Feststellungsverfahren entstehen.

Auflerdem liegt ein weiterer analytischer Fokus auf der Perspektive der Kinder
und Eltern in der Situation der Feststellung sonderpddagogischen Forderbedarfs.
Vor dem Hintergrund empirischer Befunde zu den stigmatisierenden und diskri-
minierenden Effekten der Feststellung von SPF ,Lernen’ (Buchner, 2018; Kemper
& Goldan, 2018; Pfahl & Powell, 2010) erscheint es aus macht- und diskriminie-
rungskritischem Blickwinkel besonders brisant, dass bislang kaum wissenschaftli-
che Auseinandersetzungen mit den Perspektiven dieser ,am meisten betroffenen’ Ak-
teur:innen in der Situation der Feststellung vorliegen (zur Betroffenheit von Kindern
s. Schumann, 2007; von Eltern s. Hackbarth, 2022). Der SPF muss, da er fiir El-
tern als auch fur Kinder ins ,Private’ hineinreicht, auch innerhalb der Familie und
nicht nur im Kontext der Schule bearbeitet und verhandelt werden. Entsprechend
ist die Frage der Perspektive der Eltern und Kinder in der Situation der Feststellung
besonders virulent. Diesem Desiderat widmen sich auf Datenbasis des Forschungs-
projekts InDiVers die Dissertationsprojekte von Julia Kadel und Anna Kistner, die
die Kind- bzw. Elternperspektive fokussieren und dabei nach Selbstpositionierungen
und Fremdzuschreibungen in der Situation der Feststellung fragen. Als Heuristiken
dienen dabei einerseits die Situationsanalyse nach Clarke (2012; Clarke et al., 2018)
sowie subjektivierungsanalytische Zugange (Keller, 2011; Schiirmann, Pfahl & Traue,
2018; Bosanci¢, Pfahl & Traue, 2019).

4. Transfer der Forschungsergebnisse

Das Projekt InDiVers verfolgt zwei Transferstrategien, die auf die kritische Reflexi-
on der Feststellungsverfahren auf Ebene der Bildungsadministration und schulischen
Praxis sowie der Ebene der Lehrkriftebildung zielen und im Folgenden vorgestellt
werden.

4.1 TransRE: Exploration und regionale Entwicklung

Forschungen zu institutioneller Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2009), institu-
tioneller Verantwortungslosigkeit (von Freyberg & Wolff, 2005, 2006) und der Steue-
rung von Inklusion (Dlugosch & Langner, 2016; Gasterstidt, 2019; Hackbarth, Huth,
Stosi¢ & Thonnes, 2019) weisen auf die Bedeutsamkeit der Entwicklung regionaler
Kooperationen in lokalen Bildungslandschaften hin. Erschwert werden diese jedoch
durch asymmetrische Regelungsstrukturen, differente Handlungslogiken, Problem-
oder Falldefinitionen sowie die unterschiedlichen Zustandigkeiten der Akteur:innen
(Drossel, 2018; Emmerich, 2010; Furst, 2010; Lemkin, Walls, Kistin & Bair-Merritt,
2019; Reiser, Willmann & Urban, 2007; Richards & Vostanis, 2004; Thieme & Sil-
kenbeumer, 2017; Thornberg, 2011). Im Falle der Feststellung von SPF liegen sol-
che Problemkonstellationen nahe, weil verschiedene Akteur:innen formal beteiligt
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werden miissen: Regelschullehrkrifte und evtl. Schulleitung, Sonderpiddagog:innen,
Schuladministration, evtl. Erziehungsberechtigte sowie Schulpsycholog:innen (Gast-
erstddt et al., 2020). Daran anschlieflend hatte TransRE zum Ziel in Workshops in
den Erhebungsregionen Impulse zur Weiterentwicklung regionaler Strukturen ge-
meinsam mit den dortigen Akteur:innen der Bildungsadministration sowie der
Schulleitungsebene zu setzen. Dem liegt die Beobachtung zugrunde, dass regionale
Steuerung iiber die Definition gemeinsamer Probleme und Losungsansitze zu Ver-
dnderungen fithren kann (Gasterstadt, 2019). Adaptiert an die jeweiligen regionalen
Bedarfe wurden ,Explorations’-Workshops zu Beginn der Datenerhebung angebo-
ten, die der Projektvorstellung und der Explikation regionaler Problemfelder dien-
ten. Der zweite Workshop ,Entwicklungsimpulse® baut auf die Auswertung der Daten
in allen Regionen auf und verfolgt das Ziel, die Forschungsergebnisse in die Regio-
nen zuriickzuspiegeln und gemeinsam Entwicklungsperspektiven zu diskutieren.

4.2 TransPro: Professionalisierung im Kontext von Inklusion

Reflexivitit wird als Kernkompetenz professionellen padagogischen Handelns und
als besonders zentral zur professionellen Bearbeitung von Spannungsfeldern im
Kontext inklusiver Bildung erachtet (Baumert & Kunter, 2006; Budde & Humm-
rich, 2014; Hacker & Walm, 2015; Helsper, 2011, 2016). Ein zentrales Merkmal von
Reflexion ist es dabei, perspektiven- und ebeneniibergreifende Beziige herzustellen
(Klenk, 2019). Empirische Studien zeigen, dass dies (angehenden) Lehrkriften selten
gelingt (Hatton & Smith, 1995; Korkko, Kyro-Ammild & Turunen, 2016).

TransPro schlief3t an diese Beobachtung an und geht davon aus, dass die For-
derung von Reflexivitdt Aufgabe aller Phasen der Lehrkriftebildung ist, welche in-
haltlich aufeinander autbauen und aufeinander bezogen sein sollen (Hericks, 2004;
KMK, 2004; Terhart, 2004). Empirische Studien belegen jedoch eine ,starke Zer-
splitterung™ (Terhart, 2004, S. 51) bzw. Abstimmungskonflikte zwischen den Pha-
sen (Cramer, 2014; Reintjes, 2006). Das eng an den Forschungsprozess gekniipfte
und ko-konstruktiv gestaltete Transferkonzept TransPro brachte Kooperationspart-
ner:innen aus der schulischen Praxis sowie allen Phasen der Lehrkriftebildung der
vier Erhebungsregionen zusammen. Die vierteljahrlich digital stattfindenden Tref-
fen dienten der gemeinsamen Interpretation von Forschungsdaten und der ko-kons-
truktiven Entwicklung von Aus- und Fortbildungskonzepten. Auf Basis eigener Vor-
arbeiten (Gasterstadt, Strecker, Urban & Wolf, 2021; Heinrich et al., 2019; Mefiner,
Adl-Amini, Hardy & Engartner, 2021) und der ebeneniibergreifenden Erkenntnis-
se des Projekts wurden fiir jede Phase angepasste und praxisbezogene Lernangebo-
te erstellt, z.B. fallbasierte Materialien. Diese wurden in der Aus- und Fortbildung
eingesetzt, formativ evaluiert und ggf. weiterentwickelt (Stockmann, 2006). Die dia-
logische Beteiligung von Akteur:innen aller Lehrkriftebildungsphasen zielte auf die
Passung und den nachhaltigen Transfer der Konzepte (Frohn & Heinrich, 2018; Gri-
sel & Parchmann, 2004; Phillips, 2011; Stockmann, 2006; Pilypaityté & Siller, 2018).
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Beispielhaft kann hier das entwickelte Planspiel ,De-/Kategorisierung im Fest-
stellungsverfahren' angefiithrt werden (Adl-Amini et al., 2023). Charakteristisch fir
Planspiele ist die darin erfahrbare Komplexitit der ,Rekonstruktion von Realsitu-
ationen® (Reinisch, 1980, S. 13), womit ihnen u.a. das Potenzial zur multiperspek-
tivischen Reflexion der eigenen Rolle in der Verstrickung formaler Vorgaben und
padagogischer Anspriiche zugesprochen werden kann (Adl-Amini, Mefiner & Har-
dy, 2024). Im entwickelten Planspiel wird eine Entscheidungssituation aus einem
Feststellungsverfahren sonderpddagogischen Forderbedarfs simuliert. Die Entschei-
dungssituation und das Szenario orientieren sich an den schulgesetzlichen Vorgaben
zu Feststellungsverfahren (Gasterstddt et al., 2020) und beziehen die Erkenntnisse
aus dem Forschungsprojekt ein, sind jedoch von einzelnen Fillen und Bundesldn-
dern abstrahiert, um iiberregional anwendbar zu sein. Den Teilnehmenden wird da-
bei im geschiitzten und begleiteten Rahmen ein ,Probehandeln’ erméglicht, ohne un-
mittelbare Konsequenzen, z. B. fiir Schiiler:innen und deren Bildungsbiographie.

5. Fazit

Das Projekt InDiVers setzt an der Vielfalt der Verfahren zur Feststellung von SPF
an. Es liefert grundlegende Erkenntnisse zu den Zuschreibungsprozessen innerhalb
der Feststellungsverfahren und kann damit dazu beitragen, die Persistenz der Ka-
tegorie SPF ,Lernen’ besser zu verstehen (Gasterstadt et al., 2024). Durch die ge-
nannten Transferstrategien leistet das Projekt zudem einen Beitrag zur Bearbeitung
des Spannungsfeldes zwischen der Bereitstellung angemessener Vorkehrungen und
potenzieller Diskriminierung und Stabilisierung, indem die Ergebnisse fir die Bil-
dungsadministration und -praxis sowie die phaseniibergreifende Lehrkriftebildung
anwendungsorientiert aufbereitet werden.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass der SPF ,Lernen’ eine Notwendigkeit im aktuel-
len Schulsystem hat. Er ermdglicht die Stabilisierung der schulischen Ordnung und
erfiillt somit eine zentrale Funktion dabei, den Umgang mit Heterogenitit in einem
selektiven Schulsystem im Kontext des Inklusionsanspruchs bearbeitbar zu machen.
Die Vorteile der Zuschreibung scheinen dabei eher auf Seiten der Institution Schule
bzw. ihrer professionellen Akteur:innen zu liegen. Fiir die betroffenen Schiiler:innen
geht mit der Feststellung des SPF einher, dass weniger Teilhabe an Bildung ermog-
licht wird, als ihnen normativ zusteht. Zudem verstellen die beobachteten Logiken in
den Verfahren zur Feststellung von SPF den Blick auf Barrieren im Unterricht und
der Schulorganisation. Dieser ist jedoch aus erziehungswissenschaftlicher Perspekti-
ve zentral mit dem Anspruch zur Entwicklung inklusiver Settings verbunden (Ain-
scow et al., 2006; Gasterstadt & Kopfer, i.E.) und verweist auf ein soziales Modell
von Behinderung (Waldschmidt, 2005), welches nicht - wie hdufig an der Definition
von SPF kritisiert — auf die individuellen Defizite der Person fokussiert.
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