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»,Da ist mein Weg zu Ende.*
Elterliche Perspektiven auf schulische Platzierungen im
Kontext von Inklusion und lokalem Bildungsraum

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt Ausziige empirischer Erkenntnisse eines Forschungsprojekts vor, das ausge-
hend von der Bedeutung lokaler Schulangebotsstrukturen im Kontext von Bildungsbeteiligung
und ,Inklusion® u. a. akteursspezifische Perspektivierungen bearbeitet. In Rekurs auf eine raum-
theoretische Heuristik im Anschluss an Léw (2001) und auf die dokumentarische Methode (Nohl
2017) werden im Text zwei Interpretationen von Interviews mit Elternteilen eines Kindes mit zu-
geschriebenem sonderpddagogischen Forderbedarf vorgestellt. Diskutiert werden rekonstruktiv
zugdnglich gemachte elterliche Erfahrungsperspektiven auf Prozesse schulischer Platzierung,
die als elterliche Bearbeitungsmodi einer Suche nach dem ,richtigen Ort‘ im Kontext von Inklusi-
on und lokalem Bildungsraum konzeptualisiert werden.
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“That’s where my path ends.” Parental Perspectives on School Placements in the Context of
Inclusion and Local Educational Space

The paper presents empirical findings from a research project focusing on an actor-specific per-
spective based on the importance of local school supply structures in the context of educational
participation and ‘inclusion’. Following Léw (2001) and her spatial theoretical heuristic, as well as
the considerations of the documentary Method (Nohl 2017), two interviews with parents of a child
with ascribed special educational needs are presented. Parental experiences and orientations con-
cerning the processes of school placement are discussed. The orientations found in the data are
conceptualized as parental processing modes of a search for the ‘right place’ in the context of
inclusion and local educational space.
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1 Einleitung

Inklusion ist mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im
Jahr 2009 und den darauffolgenden Umstrukturierungen des deutschen Schulsystems zu

(&

inem zentralen Thema der Erziehungswissenschaft avanciert. Dabei er6ffnen sich viel-

faltige Analyseperspektiven, zu denen auch ein bildungsgeographischer Zugang zihlt.
Dort wird etwa auf lokale Bildungsdisparititen im Kontext von schulischer Inklusion!

1

Mit dem Begriff der Inklusion beziehen wir uns auf bildungspolitische Programmatiken,
die auf eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne sonderpddagogischem
Forderbedarf im Zuge der Umsetzung der UN-BRK auf Schulebene abzielen. In den Rekon-
struktionen verfolgen wir eine analytische Perspektive auf Inklusion; bewertet wird nicht,
ob Inklusion ,gelingt*.
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und damit auch auf eine rdumlich ungleiche Verteilung von Bildungsteilhabe verwie-
sen (z.B. Weishaupt 2019). Ausgehend von diesen Erkenntnissen untersuchen wir in
unserem, durch das BMBF geforderten, Forschungsprojekt Lokale Konstellationen in-
klusiver Bildung (LoKoBi)?> zum einen mittels eines quantitativen Zugangs, wie sich
ein lokales Schulangebot und die Zusammensetzung von Schiilerschaften auf Einzel-
schulebene im Zuge der Inklusionsforderung verandern. Zum anderen untersuchen wir
iiber einen qualitativen Zugang, wie verschiedene Akteure (insb. Schulleitungen, Eltern
von Schiilerinnen und Schiilern mit zugeschriebenem sonderpddagogischem Forderbe-
darf, kurz: zZSPF) einen lokalen Bildungsraum konstruieren, (mit-)hervorbringen, und
die dort eingelagerten Kontingenzen bearbeiten. Hierbei stehen relationale Selbst- und
Fremdpositionierungen im Fokus, die fiir schulische Platzierungen konstitutiv sind.
Aufbauend auf den Ergebnissen dieser Studie unterliegt dem vorliegenden Artikel die
Forschungsfrage, wie Eltern eines Kindes mit zZSPF mit Bezug auf lokale Schulange-
botsstrukturen im Primarbereich den aus ihrer Sicht relevanten Bildungsraum kon-
struieren und Zugangsmoglichkeiten erfahren. Durch diese Gegenstandsmodellierung
sollen Kontingenzen, denen schulische Platzierungen von Schiilerinnen und Schiilern
mit zSPF unterworfen sind (etwa aufgrund des so genannten Ressourcenvorbehalts?),
qualitativ beschreibbar werden.

Im Anschluss an raumsoziologische Perspektiven (Low 2011, 2001) sowie an er-
ziehungswissenschaftliche Arbeiten in diesem Feld (u.a. Bohme 2009; Ecarius & Low
1997) gehen wir davon aus, dass ein lokaler Bildungsraum nicht als statisch und rein
formal/territorial zu beschreiben ist. Sondern wir verorten die Hervorbringung lokaler
Bildungsrdume in einem dynamischen Wechselverhiltnis von Struktur und Handlung
(z.B. Stosi¢ 2011). Auch schulische und elterliche Aus- und Anwahlprozesse bringen so
betrachtet rdumliche Strukturen mit hervor und sind zugleich durch diese mitbedingt.
Anschlussfahig ist unser Projekt so auch an qualitative Ausfithrungen zu Bildungsent-
scheidungen im Kontext der Inklusion (u.a. Rabenstein & Gerlach 2016). Rabenstein
und Gerlach (ebd.: 208) regen dazu an, ,,die Konstellationen, in denen eine Entschei-
dung entsteht — d. h. die rdumlichen und zeitlichen Gegebenheiten sowie das Netz aus
Beziehungen, in denen bzw. in dem Entscheidungen entstehen — in der Konzeptionali-
sierung von Entscheidungen angemessen zu beriicksichtigen.* Vor diesem Hintergrund
vermag eine Perspektive auf lokale Bildungsrdume das theoretische und empirische
Spektrum zu elterlichen Bildungsentscheidungen anzureichern.

Der skizzierte Zugang wird im Folgenden theoretisch wie methodologisch entfaltet
(2.). Es folgt die Darstellung zweier Modi der Bearbeitung schulischer Platzierung aus
elterlicher Perspektive, die im Riickgriff auf die dokumentarische Methode (insb. Nohl
2017) herausgearbeitet wurden (3.). Ein synthetisierender Fallvergleich und ein Aus-
blick schlieBen den Text ab (4.).

2  Forderkennzeichen: 01NV1734A
3  Vgl.z.B.§ 14 Abs. 1 der VOSB/Hessen
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2 Theoretische und methodologische Uberlegungen

2.1 Zum Zusammenhang von regionalen Bildungsungleichheiten,
lokaler Schulangebotsstruktur und Inklusion

Das Forschungsprojekt LoKoBi nimmt seinen Ausgang in bildungsgeographischen
Analysen, die auf regionale Bildungsdisparitditen im Kontext einer inklusiven Beschu-
lung im Zuge der Ratifizierung der UN-BRK verweisen (z. B. Weishaupt 2019; Kronig
2007). Erklarungsmodelle beziehen sich einerseits auf sozialraumbezogene Perspekti-
ven, die insbesondere Zusammenhénge zwischen statistischen Merkmalen der Wohnbe-
volkerung und Forderquoten herstellen und auf residentielle Segregation verweisen (vgl.
Kemper & Goldan 2019).* Auf der anderen Seite kann die Struktur des lokalen Schul-
angebots fiir die Herstellung regionaler Bildungsdisparititen mitentscheidend sein. So
weist Weishaupt (2019) darauf hin, dass sich die Diagnose sonderpédagogischer Forder-
bedarfe am regional verfiigbaren Forderschulangebot zu orientieren scheine (ebd.: 265).
Und fiir die Schweiz zeigt Kronig (2007: 17) lokal differente Verteilungsmuster von
Schiilerinnen und Schiilern in Sonderklassen fiir Lernbehinderte auf: Das Risiko, eine
Sonderklasse fiir Lernbehinderte zu besuchen, unterscheide sich je nach Wohnkanton.

Blickt man auf die Bedeutung der lokalen Schulangebotsstruktur fiir Prozesse ei-
ner sozialen Entmischung von Schiilerschaften, riicken zudem so genannte informelle
Profilbildungen in den Blick. Sie verweisen darauf, dass Einzelschulen tiber ihre Schul-
formzugehorigkeit hinaus in spezifischen und sozialraumlichen Kontexten je besondere
Funktionen und Aufgaben erfiillen (vgl. Sikorski 2007). Dass informelle Profilbildun-
gen auch im Kontext der Umsetzung der UN-BRK virulent sind, legen statistische Ana-
lysen unseres Projektes nahe’: Erstens ist hier erkennbar und fiir diesen Beitrag von Re-
levanz, dass die Inklusionsquoten® bspw. an Grundschulen zwischen den untersuchten
Zeitpunkten (2008/09, 2012/13 und 2017/2018) im stédtischen Bildungsraum teilweise
erheblich variieren — auch innerhalb eines Stadtbezirks. Dabei besteht ein mittelgrofler
Zusammenhang zwischen den sozial-strukturellen Merkmalen der Wohnbevolkerung
(Arbeitslosenquote, Auslédnderanteil) und den SPF-Quoten an Einzelschulen. Zweitens
unterscheiden sich auch die im Internet prasentierten Profile der Grundschulen bzgl. ih-
rer Selbstpositionierung zum Thema Inklusion. Drittens lassen die mit Schulleitungen,
Eltern und Fachkréften gefiihrten qualitativen Interviews diesen Schluss zu. So scheint
es z.B. ein lokal spezifisches und auch informell geteiltes Wissen dariiber zu geben,
welche Grundschulen mehr oder weniger aufgeschlossen gegeniiber der Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit zSPF sind.

4 Wobei die Autorinnen und Autoren auch die Relevanz verschiedener politischer Entsche-
idungsebenen ,,der einzelnen Regionen [...] unter Beriicksichtigung der besonderen lo-
kalen Gegebenheiten“ betonen (Kemper & Goldan 2019: 248).

5 BeiderFrage der Umsetzung von Inklusion ist davon auszugehen, dass sich entsprechend
der gesetzlichen Regularien der Bundeslander unterschiedliche Deutungsvariationen fin-
den (Blanck 2015), was differente Strukturen und Praktiken der Schulentwicklung erzeugt
(Gasterstddt 2019).

6 Die Berechnung der Inklusionsquoten orientiert sich an Klemm (2015).
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2.2 Raumtheoretische Perspektivierung: Schulische Platzierungen
als Teil der (Re-)Produktion lokaler Bildungsraume im Kontext
schulischer Inklusion

Die Komplexitdt des hier nur kurz skizzierten Zusammenhangs von regionalen Bil-
dungsungleichheiten, lokaler Schulangebotsstruktur und Inklusion entzieht sich theore-
tischen und empirischen Zugéngen, die alleine eine administrativ vorgenommene terri-
toriale Organisation von Bildung in den Blick nehmen. Stattdessen bietet eine relational
angelegte Raumtheorie, wie sie etwa Low (2001) vorlegt, das heuristische Potential,
lokale Bildungsraume in ihrer Dynamik und strukturbildenden Wirkung jenseits einer
Containerisierung zu charakterisieren (hierzu auch Freytag et al. 2018; Dirks & Kessl
2012; Reutlinger 2011; Bohme 2009; Ecarius & Low 1997). Raumkonstitutionen gel-
ten hier als prozesshafte, soziale Phanomene, die in einer Wechselwirkung zwischen
Struktur und Handeln entstehen (Léw 2001: 172); Raum wird als eine ,,relationale (An)
Ordnung sozialer Giiter und Menschen (Lebewesen) an Orten* (ebd.: 224) definiert. Die
Pramisse ist, dass Raume sozial im Handeln hervorgebracht werden und zugleich das
Handeln von Akteuren strukturieren. Low (ebd.: 158-160) geht hier von zwei analytisch
zu unterscheidenden, sich gegenseitig bedingenden Prozessen aus: Spacing und Synthe-
seleistung, bzw. das ,Platzieren‘ an konkreten Orten und die ,,wahrnehmend-kognitiven
Verkniipfungen®, durch die diese Giiter und Menschen erst als Rdume gedacht werden
konnen (Low & Sturm 2005: 45; Low 2001: 224). Solche Verkniipfungsleistungen sei-
en gesellschaftlich durch Raumvorstellungen, institutionalisierte Raumkonstruktionen
und den klassen-, geschlechtsspezifischen Habitus vorstrukturiert, der wiederum durch
Kategorien wie Alter, ethnische, religidose Zugehorigkeit, mentale und korperliche Mog-
lichkeiten geprégt sei. Dies bedeutet, dass fiir die Konstitution von Rdumen weniger
die individuellen Handlungen einzelner Menschen bedeutsam sind, sondern vielmehr
soziale Strukturierungen. Somit kdnnen ,,Raume [...] fiir gesellschaftliche Gruppen un-
terschiedlich relevant werden. [...] Sie kdnnen Zugangschancen und Ausschliisse steu-
ern. Sie konnen zu Auseinandersetzungsfeldern im Kampf um Anerkennung werden®
(Low & Sturm 2005: 45). Hier stellt sich die Frage, wer welche Moglichkeiten hat, sich
in diesen Auseinandersetzungen durchzusetzen, Rdume zu konstituieren — relevant sind
dann soziale Positionierung, Zugehdrigkeit, Wissen und Ressourcen (Léw 2001: 218).
Vor diesem theoretischen Hintergrund geht es in unserem Projekt auf der einen
Seite um die rdumliche Anordnung von Regel- und Forderschulen sowie die lokale Ver-
teilung der Schiilerinnen und Schiiler mit zZSPF. Hiermit verkniipft sind geographisch
definierte Einzugsbereiche und Zustindigkeiten, die ihrerseits bestimmte schulische
Platzierungen, auch abhéingig vom Wohnort, implizieren. In den Blick riicken so bspw.
Entscheidungstriger (wie Schuldmter), die {iber die erforderlichen Ressourcen verfii-
gen, um schulbezogene Raumkonstitutionen zu institutionalisieren und formal abzusi-
chern. Mit diesen schulischen (An-)Ordnungen sind aber auch symbolische Wirkungen
verbunden, die sich etwa im sozialen Prestige einer Einzelschule oder eines Standortes
ausdriicken. Strukturierend wirken konnen demnach auch informelle Formen der In-
stitutionalisierung. Auf der anderen Seite nehmen wir im Projekt in den Blick — und
dieser Aspekt ist fiir den weiteren Text zentral —, wie verschiedene Akteure, hier Eltern
eines Kindes mit zSPF, formale und informelle lokale Schulangebotsstrukturen bearbei-
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ten und welche Erfahrungsperspektiven sich fiir sie im Kontext von ,Inklusion‘ zeigen.
Eltern synthetisieren den lokalen Bildungsraum unterschiedlich und kénnen sich bei
Schulwahlentscheidungen durchsetzen oder auch nicht (ahnlich Kriiger et al. 2020). Die
schulische Platzierung als Teil der (Re-)Produktion eines Bildungsraums erfolgt zudem
entlang einer (lokal spezifischen) Eigenlogik: Es wéhlen nicht nur Eltern Schulen, son-
dern auch Schulen Schiilerinnen und Schiiler aus. Im Effekt fithren diese Platzierungen
zu den bekannten statistisch festgestellten lokalen Bildungsungleichheiten. Umgekehrt
zeigen sich diese abstrakten und quantifizierten Differenzen in einzelfallspezifischen
Bildungsverliufen — wobei die empirische Ubersetzung ungleichheitstheoretischer Pri-
missen auf einer Mikro- und/oder Akteursebene mindestens eine methodologische Her-
ausforderung und nicht ohne weiteres moglich ist.

2.3 Methodologische Begriindung und methodisches Vorgehen

In diesem Beitrag interessiert uns also, wie Eltern retrospektiv das erfahrene schuli-
sche Platzierungsgeschehen im Kontext eines stidtischen Schulangebots deuten. Fiir
eine solche Analyseeinstellung hélt die Methodologie der dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2017; Nohl 2017) verschiedene Anschlussstellen bereit: Zum einen lassen
sich mit ihr und der unterlegten Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017;
Mannheim 1980) institutionalisierte Rdume (Low 2001: 164), die iiber das individuelle
Handeln hinaus wirksam sind, methodologisch einholen. Diese Perspektive hat Low
(2011) bereits fiir die Stadtsoziologie fruchtbar gemacht. So bilde eine Stadt einen kon-
junktiven Erfahrungsraum; Low (ebd.) spricht hier von der ,,Eigenlogik der Stidte*,
welche ,,praxeologisch die verborgenen Strukturen der Stidte, als vor Ort eingespielte,
zumeist stillschweigend wirksame Prozesse der Sinnformung mitsamt ihrer kdrperlich-
materiellen Einschreibung [erfasst]” (ebd.; 63). Dies bedeutet jedoch nicht, dass ,die
Stadt® Erfahrungen homogenisiert (ebd.: 60), sondern vielmehr sei von kollektiven
Wissenszusammenhéngen auszugehen, die zugleich durch den jeweiligen stddtischen
Kontext orientiert sowie gruppenspezifisch (generations-, milieu- und geschlechtsspe-
zifisch) konturiert sind (ebd.). Folglich kann eine Stadt und somit auch ein stadtischer
Bildungsraum zum einen als ein geographisch markierbarer Ort gefasst werden. Ande-
rerseits kann ein Raum auch von unterschiedlichen Menschen(-Gruppen) verschieden
wahrgenommen werden: Diese Rdume kdnnen nebeneinander und in Konkurrenz zu-
einander existieren (Low 2001: 204-206).

Auf der Grundlage dieser Ausfiihrungen gehen wir davon aus, dass zum einen das
lokale Schulangebot als institutionalisierter lokaler Bildungsraum zu fassen ist, der
gleichsam im oben genannten Sinne als konjunktiver Erfahrungsraum fungiert. Zu-
dem ist plausibel anzunehmen, dass Eltern mit einem Kind mit zSPF hier mit spezifi-
schen Erfahrungen konfrontiert sind: In jeder (Bildungs-)Biografie dieser Kinder gab es
mindestens eine institutionell verortete Situation, in welcher iiber Diagnoseverfahren
eine Behinderung und/oder ein so genannter sonderpddagogischer Forderbedarf festge-
stellt bzw. zugeschrieben wurde. Eine solche Etikettierung fiihrt dazu, dass das Thema
schulischer Platzierung nicht mehr jenseits dieser Differenz bearbeitet werden kann.
Vor diesen Vorzeichen driangt sich die Frage nach dem ,richtigen Ort* der Beschulung
auf — sowohl fiir Eltern als auch fiir pddagogische Professionelle. Dabei steht nicht nur
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die Entscheidung fiir oder gegen eine Beschulung an einer Regel- oder Forderschule
an, sondern auch fiir eine konkrete Schule. Dieser Entscheidungs- und Aushandlungs-
prozess kann wiederum nicht unabhingig von der verfiigbaren, lokalen Schulangebots-
struktur sowie den dort institutionalisierten Zustdndigkeitsstrukturen bearbeitet bzw.
(bis auf weiteres) beschieden werden.

Wie Eltern diese Prozesse schulischer Platzierung innerhalb eines zunéichst territori-
al definierten lokalen Bildungsraums rahmen, wie sie ihn synthetisieren, steht im Fokus
der narrativen Interviews, die im Rahmen des Projekts mit Eltern gefiihrt wurden. Die
Auswahl der Interviewten erfolgte entlang von vier Regelschulen, die in der quantitati-
ven Analyse durch eine besonders hohe bzw. niedrige SPF-Beschulungsquote auffielen.
Entsprechend des fiir die dokumentarische Methode konstitutiven fallvergleichenden
Vorgehens wurden weitere relevante Falle im Interpretationsprozess ausgewéhlt (Nohl
2017), wobei dann auch die zusténdigen Beratungs- und Forderzentren sowie benach-
barte Forderschulen einbezogen wurden. Als tertium comparationis fungierten hierbei
verschiedene Differenzmerkmale, so der zSPF und die aktuell besuchte Schulform. In
den Interviews waren die Eltern aufgefordert, den Bildungsweg ihrer Kinder bis zum
Zeitpunkt des Interviews (Schuljahr 2019/2020) zu erzéhlen. Das libergeordnete terti-
um comparationis bildet der Modus der Konstituierung des Bildungsraums, wobei die
fallvergleichende Typenbildung im Projekt noch nicht abgeschlossen ist. Die beiden
hier gezeigten Félle zeichnen sich zundchst dadurch aus, dass beide Eltern stark an ei-
ner Regelbeschulung orientiert sind und verfiigbare Anschliisse wiederkehrend in Frage
stellen. Fiir die Interpretationen ist zum einen das kommunikative Wissen relevant, also
das explizite, theoretische Wissen, das sich Eltern z.B. iiber das lokale Schulangebot
angeeignet haben. Zum anderen ist das so genannte konjunktive Wissen von Bedeutung,
welches iiber Erfahrungen erworben wird und mit der sozialen Praxis verwoben ist.
Hier gilt es, den Sinngehalt des habituellen Handelns, also das handlungsleitende Er-
fahrungswissen und die implizite Wissensstruktur zu rekonstruieren (Bohnsack 2014:
61). Es geht dabei um die Frage des Wie, darum, ,,wie der Text und die in ihm berichtete
Handlung konstruiert ist, in welchem Rahmen das Thema [...] abgehandelt wird* (Nohl
2017: 33; Herv.i.0.).

3 Elterliche Modi der Bearbeitung schulischer
Platzierungen im Kontext zugeschriebener Forderbedarfe

Im Folgenden werden Ausschnitte aus Interpretationen zweier Interviews vorgestellt.
Diskutiert werden zwei Modi der Bearbeitung schulischer Platzierung: Zuerst wird der
Modus einer strategisch-selbstermachtigenden Aneignung des Bildungsraums skizziert
(Interview Frau Richter) (3.1). Anschliefend erfolgt die Darstellung des Modus einer
suchend-machtlosen Perspektive (Interview Herr Kraus) (3.2).
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3.1 Schulische Platzierung im Modus einer strategisch-
selbstermdchtigenden Aneignung des lokalen Bildungsraums

Im ersten Fall geht es um die Erzéhlung von Frau Richter.” Sie ist die Mutter von Mi-
chael, der zum Zeitpunkt des Interviews neun Jahre alt ist und die dritte Klasse einer
privaten Grundschule besucht. Er hat einen zugeschriebenen Forderbedarf im Bereich
der korperlichen und motorischen Entwicklung.

Die zentrale Erfahrungsperspektive, die Frau Richter mit Blick auf die schulischen
Platzierungen von Michael entfaltet, haben wir als Modus einer strategisch-selbster-
mdchtigenden Aneignung des Bildungsraums rekonstruiert. Damit schlieBen wir gegen-
standstheoretisch an Ausfithrungen von Kriiger (2020) an, der die perspektivische Diffe-
renz zwischen Taktik und Strategie im Hinblick auf schulische Entscheidungsszenarien
systematisch herausarbeitet. Schulwahlentscheidungen als Strategie zu betrachten, im-
pliziere, dass diese als prinzipiell berechenbar, entscheidbar und abschlie8bar erschei-
nen (Kriiger 2020: 35), wihrend sich in einer Perspektive auf Taktik der ,,analytische
Blick auf das [konzentriert], was in dieser Deutung des Entscheidungsgeschehens nicht
aufgeht (ebd.) — dann, so Kriiger (ebd.), ,,geht es um die Beriicksichtigung von Unbere-
chenbarkeit, Unentscheidbarkeit und Unabgeschlossenheit im Entscheidungsprozess®.

Frau Richter erfihrt den lokalen Bildungsraum prinzipiell als beherrschbar und
zuganglich; schulische Platzierungen dementsprechend als planbar und strategisch
machbar. Uber eigenes Engagement, iiber die Kumulation bildungsraumlichen Wissens
und auch {iber strategisch ausgerichtete Handlungen ist es fiir sie, so ihre Erfahrung,
moglich, die schulischen Platzierungen ihres Kindes zu einem erfolgreichen Abschluss
(zum Zeitpunkt des Interviews) zu bringen. Zwar ist sie mit Widerstandigkeiten und
Ungewissheiten, auch Abhéngigkeiten (insbesondere von Einzelpersonen) konfrontiert
— diese deutet sie jedoch (zumindest in der Retrospektive) als Herausforderung und
Chance. Mit personlichem Engagement und Einsatz, so ihre Perspektive, lassen sich
diese zwar miithsam, aber erfolgreich bearbeiten. Dies konkretisiert sich z.B. bei der
Einschulung von Michael. Er wird bei der wohnortnahen und fiir den Schulbezirk zu-
standigen Grundschule (GS_A) angemeldet, wo man seine Beschulung jedoch ablehnt.
Frau Richter fiihrt dazu aus:

[...] zu dieser Schule bin ich gegangen und ich habe innerhalb von einer Woche einen Brief bekom-
men, dass sie leider keinen Platz haben. [...] Und dann hab ich mich schlau gemacht und hab dann
versucht zu verstehen, was das bedeutet und es gibt wohl so eine (.) Regel, [...] wonach man natiir-
lich inklusive Kinder, die im Bezirk sind, nicht ablehnen kann, weil jede Schule muss ja fiir jeden
sein. Es gibt nur diese EINE Ausnahme, das ist Platz. Und dieser Platz bezieht sich, ich hab dann
echt Uberlegt, was bedeutet das, der ist doch nicht dicker als alle anderen, der braucht doch nur
einen normalen Stuhl, ja (Z. 167-175).

Durch die sprichwértliche Uberspitzung, in der sie ,Platz* im Sinne eines materiellen
Problems rahmt, weist sie die Ablehnung und zugleich die Besonderung ihres Kindes
zuriick und begegnet ihr mit einem Normalisierungsentwurf. Sie legitimiert die Beschu-
lung ihres Kindes an einer Grundschule, deren Selbstbeschreibung und Profilbildung

7 Die Namen der Interviewten, der Schulen und der Region sind anonymisiert.
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auf ein normatives Konzept der Inklusion rekurriert, und positioniert Michael als ,nor-
males Kind‘, das weder ,mehr Platz‘ noch besonderer Zuwendung bedarf. Dies aller-
dings interpretierte die Grundschule? scheinbar anders. Dort wurde ihr erklért, ,,dass sie
davon ausgehen, dass er Forderbedarf [hat], [...] dass er exklusiv, also auBlerhalb von
der Klasse, irgendeine Sonderrolle einnimmt und irgendwas* (Z. 176-178). In dieser
Passage zeigt sich ein Modus einer Normalisierung: Thre Erzdhlung iiber schulische
Platzierungen ist davon gepragt, Michael als ,normalen‘ und ,leistungsfahigen‘ Schiiler
zu konstituieren, so grenzt sie sich auch gegeniiber dem verfiigbaren Forderschulange-
bot ab (Z. 427-432). Frau Richter rahmt die Ablehnung der Grundschule im weiteren
Verlauf des Interviews positiv: Sie sei von Grundschule GS_A ohnehin nicht iiberzeugt
gewesen und hitte nun sogar die Mdoglichkeit gehabt, ,,Plan B“ (Z. 197) zu entwickeln.
Erst durch die Ablehnung der Grundschule kann sich Frau Richter den Bildungsraum
weiter auf- und erschlieen. Ihr erdffnet sich ein Entscheidungs- und Handlungsspiel-
raum, der eigentlich nicht vorgesehen ist: In der Regel miissen alle Kinder aus dem
jeweiligen Schulbezirk die zustdndige Schule besuchen (Ausnahme z.B. Gestattungs-
antrag). Davon war auch Frau Richter ausgegangen.

Mit Blick auf ,,Plan B* (Z. 197), entfaltet sie im Interview ein explizites Wis-
sen iiber einerseits geographische Anordnungen, iiber geographische Zuschnitte von
Schulbezirken und Zustdndigkeiten von Beratungs- und Forderzentren (BFZ), iiber
die Auslastung der Schulen, iiber institutionalisierte Ablaufe sowie liber formalisier-
te/informelle Profilbildungen der einzelnen Grundschulen. Die dann néchstgelegene
Grundschule (GS_B) wiahlt sie nicht an. Hier befiirchtet sie, dass ihr Sohn aufgrund
einer altersgemischten Schuleingangsstufe nicht altersgerecht gefordert, sondern be-
sondert wird. Frau Richter nimmt dann Kontakt mit der Grundschule (GS_C) auf,
die sich zwar im benachbarten Stadtteil befindet, aber dem gleichen BFZ zugeordnet
ist. Frau Richter weifl um die Budgetierungslogiken der BFZ und hat erfahren, dass
ein Wechsel innerhalb eines BFZ-Zustandigkeitsbereichs weniger problematisch sein
konnte. Diese Schule (GS_C) sei im Kontext schulischer Inklusion auflerdem ,,sehr
hiufig empfohlen (Z. 216-217), die Schulleiterin dafiir bekannt, ,,ALLE Kinder aus
dem Bezirk ohne zu fragen zu nehmen* (Z. 199-200).° Sie bekommt dort einen Platz
zugesagt, lehnt ihn dann allerdings aufgrund der baustellenbedingten provisorischen
Unterbringung der Schulkinder ab.

Gemeinsam mit einer weiteren Mutter entwickelt sie schlieBlich Strategien, um
die Aufnahme der Kinder an der privaten und inklusiv ausgerichteten Grundschule
(pGS_A)' zu erreichen. Diese Schule ist fiir sie attraktiv: Sie befindet sich in Wohnort-

8 Diese weist eine im stddtischen Vergleich sehr geringe Inklusionsquote auf (2017/2018
1,2%, 2008/09 und 2012/13 0%). Auch hat die Schule zum Untersuchungszeitpunkt
(Friihjahr 2018) kein expliziertes Inklusionsprofil.

9 Die Inklusionsquote dieser Schule liegt deutlich iiber dem stddtischen Durchschnitt
(Schuljahr 2017/2018 lag die Quote bei 4,2 Prozent). Der Internetauftritt der Schule of-
fenbart ein explizit inklusives Schulprofil.

10 Das Internetprofil der Schule weist auf eine ausdriickliche Orientierung an Heterogenitat,
Inklusion und gemeinsamen Lernen hin. Erwartungen bzgl. des sozialen Status der Schiil-
erschaft werden nicht offenbar.

ZISU Jg. 10| 2021



,Da ist mein Weg zu Ende.* 153

nihe, hat unter bildungsinteressierten Eltern einen guten Ruf und eine etablierte Tradi-
tion des gemeinsamen Unterrichts.!! Sie fithrt aus:

[...] wir haben da echt uns angestrengt. Wir haben [...] eine Art BewerbungsMAPPE gemacht. [...] und
wir waren an jedem Tag der offenen Tir, wir waren beim Singen in der Kirche und wir haben uns da
wirklich immer versucht, im Dunstkreis der Schule aufzuhalten [...] und sind schon Mitglied im Fo6r-
derverein geworden und lauter solche Sachen, wo man denkt: Echt, das muss man machen fir die
Grundschule? Nicht schlecht. Und dann haben wir einen Platz bekommen [...] (Z. 301-311).

Hier und in der weiteren Erzahlung dokumentiert sich, dass Frau Richter die Zusage die-
ser stark nachgefragten'? privaten Grundschule (pGS_A) ihrem Engagement zuschreibt:
»alles EIGENinitiative. Sonst nichts.* (Z. 257-258). Als ihr Sohn lédngst an der Schule
beschult wird, habe sie von der Schulleitung allerdings folgendes erfahren:

Wir haben Sie mit Handkuss genommen. [...] das weifs man von auf3en nicht, ja. Weil ich hab eigent-
lich, die haben mir hinterher gesagt, dass wir im Grunde alles erfiillt haben, was sie sich wiinschen.
Ja, also Kind mit Behinderung, was regelbeschult werden kann. Das ist ndmlich sehr selten, dass
behinderte Kinder regelbeschult werden kdnnen (Z. 313-318).

Hier wird die Zuschreibung der erfolgreichen Eigeninitiative und des strategischen En-
gagements irritiert. Der Zugang zum angestrebten Bildungsort war scheinbar (auch)
moglich, da ihr Kind die (informellen) Mitgliedschaftsbedingungen erfiillt: ein behin-
dertes Kind, das regelbeschulbar ist.

3.2 Schulische Platzierung im Modus einer suchend-machtlosen
Perspektive auf den lokalen Bildungsraum

Im zweiten Fall geht es um die Erzéhlung von Herrn Kraus. Er ist der Vater von Timo,
zum Zeitpunkt des Interviews ist Timo neun Jahre alt und besucht die 3. Klasse an einer
Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen. Bei Timo wurde im Kleinkindalter eine
Autismus-Spektrum-Stérung diagnostiziert, zur Einschulung wurde ihm ein SPF im Be-
reich emotional-soziale Entwicklung zugeschrieben.

Die zentrale Erfahrungsperspektive, die Herr Kraus mit Blick auf die schulischen
Platzierungen entfaltet, haben wir als Modus einer suchend-machtlosen Perspektive
auf den lokalen Bildungsraum rekonstruiert. Herr Kraus beschreibt im Interview den
Waunsch nach einer Beschulung auf einer Regelschule fiir seinen Sohn. Insgesamt sieht
er sich trotz seines Engagements nicht in der Position, den lokalen Bildungsraum in
dieser Hinsicht zu bearbeiten und im Hinblick auf erwiinschte Platzierungen dauerhaft
zu Offnen. Zunichst umgeht Herr Kraus jedoch qua Gestattungsantrag die zustindige
Grundschule (GS_D), er habe gehort, dass dort L, JUBERHAUPT gar keine Erfahrung,
auch iiberhaupt kein Wille da war, inklusiv zu arbeiten” (Z. 468-469). Uber personli-
che Kontakte kann er sein Kind zunéchst an einer Grundschule (GS_E) im Nachbarbe-
zirk unterbringen; die Platzzusage rahmt er als unkalkulierbare, gliickliche Fiigung, als

11 Die Inklusionsquote betrdgt im Schuljahr 2017/18 31,8 Prozent, bereits im Schuljahr
2008/09 war sie iiberdurchschnittlich hoch (20,3 Prozent).
12 Information aus dem Interview mit der Schulleiterin.
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»Sechser im Lotto* (Z. 493). Herr Kraus beschreibt die zukiinftige Klassenlehrerin als
auferst engagiert und zugewandt, Timo sei ,,mit wehenden Fahnen* (vgl. Z. 486) will-
kommen geheilen worden. Nach dem ersten Schuljahr habe die Klassenlehrerin zum
ersten Mal auf Schwierigkeiten mit Timo hingewiesen (Z. 58-60). Es folgen mehrere
Auseinandersetzungen zwischen den Eltern und der Klassenlehrerin; als Timo dann in
der zweiten Klasse ist, sieht diese ,,fiir Timo auf der Regelschule in ihrer Klasse keine
Zukunft” (Z. 122-125) mehr. Die Eltern werden in einem Gespréich aufgefordert, einen
»Plan B (Z. 136) zu entwickeln und Timo von der Schule zu nehmen. Herr Kraus
schreibt den Ausschluss von Timo mangelnden schulischen Ressourcen zu und legiti-
miert damit die Entscheidung der Klassenlehrerin. In der Erzéhlung dokumentieren sich
allerdings auch Enttauschung und Hilflosigkeit. Die Eltern melden Timo unmittelbar zur
Probebeschulung auf der néachstgelegenen Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen
an. Herr Kraus beschreibt diese Entscheidung als Mdoglichkeit, ,,schnell von der GS_E
zu fliehen (Z. 440). Timo wird direkt in die Forderschule aufgenommen. Herr Kraus
bezeichnet die Situation zum Zeitpunkt des Interviews als ,,NOTIosung* (Z. 13, 215),
ohne dass deutlich wiirde, wie und wann ein anderer, aus Sicht der Eltern passenderer,
Ort der Beschulung gefunden werden konnte. Denn auch der — durch eine fachkundige
Beraterin empfohlene — Versuch, Timo an der gleichen privaten und inklusiv ausge-
richteten Grundschule (pGS_A) wie Michael (s. 0.) anzumelden, war gescheitert, dort
habe es geheiflen: ,,[...] unsere Warteliste ist so lang und wir warten jetzt nicht darauf,
dass ein Quereinsteiger jetzt auch noch kommt mit gescheiterter Schullaufbahn auf der
Regelschule [...]* (Z. 300-306).

Im Verlauf des Interviews entfaltet Herr Kraus ein vielschichtiges Wissen iiber die
lokale Schullandschaft und die mit der Umsetzung der UN-BRK institutionalisierten
Zustandigkeiten. Er benennt eine Vielzahl an Schulen im Stadtgebiet und im Umland.
Aus je unterschiedlichen Griinden scheint keine fiir Timo geeignet zu sein. Jedoch er-
scheint die Darstellung des Bildungsraums hier fragmentarisch. Herr Kraus beschreibt
sich als iiberfordert, ratlos und auch machtlos angesichts der Situation und der vielzéh-
ligen bislang konsultierten Fachleute:

[...] tatsdchlich ist die Frage wie geht es denn weiter. Aber da weif} ich es auch nicht. [...] auch die
FACHleute haben praktisch nicht wirklich die Idee, wo ist Timo zu Hause. Das war ja so die Hoffnung,
dass irgendjemand kommt und sagt, dann probiert es DORT [...]. Das Ende auf der Regelschule war
ja, bis zum Sommer kann er bleiben und dann tiberlegt EUCH mal was anderes. Also woher soll ich
denn wissen, was das Richtige ist und woher soll ich denn wissen, welche Moglichkeiten ich habe?
Natiirlich kann ich im Internet googeln und ich kann in Foren lesen (..) ((seufzt)) ich kann auch mich
wieder an die Frau Miiller von der Schule fiir Kranke wenden [...], aber wenn die mir dann raten, die
pGS_Aistvielleicht das Richtige, die pGS_A aber sagt, wir haben aber gar keinen Platz, da binich ja
schon wieder an einer Grenze, die ICH gar nicht (iberwinden kann. Da ist eine Hiirde, die tut sich auf
und Ende. Da ist mein Weg zu Ende. (Z. 397-413)

An dieser Textstelle wird deutlich, dass sich fiir Herrn Kraus keine Perspektive im Hin-
blick auf einen zukiinftigen, passenden Ort der Beschulung lokal er6ffnet und er sich
nicht in der Lage sieht, diese Frage weiterfithrend zu bearbeiten: ,,Da ist mein Weg zu
Ende* (Z. 413). Metaphorisch driickt sich dies in der scheinbar auch durch Fachleute
nicht zu beantwortenden Frage ,,Wo ist Timo zu Hause?* (Z. 397) aus. Die Grundlegung
fiir diese Problematik kann bereits in der Zuschreibung eines sonderpadagogischen For-
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derbedarfs im Bereich sozial-emotionale Entwicklung gesehen werden. Deren Entste-
hungshintergrund beschreibt Herr Kraus wie folgt:

Also, es wird ja der Forderbedarf wird ja festgestellt und daraus ergibt sich dann eben so, wo bin
ich richtig. (..) [...] Und DA wurde dann eben festgestellt, nee es gibt keinen Férderschwerpunkt (.)
Sprache, es gibt keinen Férderschwerpunkt, ich weif} gar nicht, welche es noch gibt, wie auch immer.
Bei Timo war es dann eben dieses: Na, dann bleibt ja nur noch EmSoz (Z. 422-427).

Die Zuschreibung des Forderbedarfs bei Timo scheint kontingent, wobei eine solche
Kategorisierung ja eigentlich verspricht, die Antwort auf die Frage ,,Wo bin ich richtig?*
(Z. 422) bereitzuhalten. Mit dem Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung
bekommt Timo zudem einen Forderschwerpunkt zugewiesen, fiir den keine zusatzli-
chen Ressourcen in Form von Forderschulstunden vorgesehen sind, was Herr Kraus
mehrfach als Problem markiert. Er beschreibt sich als den systemischen und lokalen
Rahmenbedingungen ausgeliefert. Riickblickend wird so auch die eigentlich als gelun-
gen dargestellte schulische Platzierung an der Schule GS D (qua Gestattungsantrag)
als Scheitern und Enttauschung gerahmt. Es gelingt nicht, den ,richtigen Ort°, ein ,,Zu-
hause® (Z. 402) fiir Timo in der lokalen Schullandschaft zu finden. Dies zeigt sich u. a.
auch in der besuchten Forderschule, die Timos Forderschwerpunkt (sozial-emotionale
Entwicklung) eigentlich gar nicht bedient.

4  Synthetisierender Fallvergleich und Ausblick

Anhand der Interviewausschnitte wurden zwei Modi schulischer Platzierung vorgestellt,
die die Erfahrungen der Eltern mit Zugangsmoglichkeiten zum lokalen Schulangebot
sowie elterliche Syntheseleistungen (im Anschluss an Low 2001) resp. Konstruktionen
eines lokalen Bildungsraums strukturieren. Den Ausgangspunkt bildete dabei zunéchst
ein stadtischer Bildungsraum und die dort verankerte Schulangebotsstruktur.
Herausgearbeitet wurden vor diesem Hintergrund unterschiedliche Rahmungen des
schulischen Platzierungsgeschehens: Wihrend Frau Richter das Geschehen im Modus
der Selbstwirksamkeit und des eigenen strategischen Engagements deutet, sieht sich
Herr Kraus fremdbestimmt und machtlos, den schulischen Weg seines Kindes zu be-
einflussen. Er befindet sich in einem andauernden Suchprozess nach einem passenden
schulischen Ort fiir Timo. Er engagiert sich zwar, sieht sich aber angesichts von Riick-
schldgen sowie fehlender Optionen als gescheitert und seine Bemiihungen als verfehlte
Investition (Z. 413). Als verantwortlich fiir das Scheitern und die verwehrten Zugang-
schancen fiir seinen Sohn zu einer Regelbeschulung zeichnet er systemische und lokale
Rahmenbedingungen. Am Beispiel von Timo zeigt sich das so genannte ,,Ressourcen-
Etikettierungs-Dilemma* (Fiissel & Kretschmann 1993) als doppelt problematisch:
Timo wird mit einem Label versehen, das weder ausreichend Ressourcen fiir die aufneh-
menden Schulen bereithilt, noch einen unproblematischen Anschluss an eine passende
(Forder-)Schule ermdglicht, auch erscheint das Label eher als Verlegenheitslosung. Auf
die Frage ,,Wo bin ich richtig?* gibt es fiir Timo scheinbar keine Antwort; der weitere
bildungsinstitutionelle Weg ist — zumindest zum Zeitpunkt des Interviews — kontingent.
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Um das Dilemma fehlender Ressourcen zu bearbeiten und Timo fiir Regelschulen an-
schlussfahiger zu machen, wird sogar diskutiert, das Label zu &ndern — aus Sorge vor
kritischen Nachfragen wird davon abgelassen (Z. 646). Die Ressourcenfrage stellt sich
fiir Frau Richter in dieser Art und Weise nicht. Wahrend ihr Kind Michael dem aus
Sicht der sich als inklusiv positionierenden Schule (pGS_A) idealen Schiilerbild des
»regelbeschulbaren behinderten Kindes™ zu entsprechen scheint, formiert sich Timos
Bildungsweg im Gegenhorizont dieses idealisierten Schiilerbildes: Thm wird von dieser
Schule eine ,,gescheiterte Schullaufbahn® (Z. 300-306) attestiert und daher abgelehnt.

Auf der Ebene des kommunikativen (Raum-)Wissens artikulieren beide Eltern so-
wohl formales als auch informelles Wissen iiber die lokale Schulangebotsstruktur und
institutionalisierte Zustdndigkeiten sowie iiber informelle Schulprofile hinsichtlich der
Praktiken und Aufnahmewahrscheinlichkeiten.

Auf der Ebene des impliziten Wissens dokumentiert sich bei Herrn Kraus die wie-
derkehrende Erfahrungsperspektive, auf eine Anerkennung von Differenz von auflen an-
gewiesen zu sein, wahrend sich bei Frau Richter die Orientierung an einer Anerkennung
von Egalitdt zeigt. Wéhrend sie darauf insistiert, dass ihr Sohn als ,,normal® und ,,kogni-
tiv nicht beeintriachtigt” zu sehen ist und im Regelschulsystem lernzielgleich unterrichtet
werden kann (Z. 430-432), ist Herr Kraus auf der Suche nach einem Schulplatz, bei dem
sein Sohn in seiner ,Beeintridchtigung* anerkannt und gefordert wird. Nahegelegt wird
damit, dass die mit der Zuschreibung eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs verbun-
denen Erfahrungsrdume sich je nach Lagerung der Beeintrichtigung und Behinderung
voneinander unterscheiden. Gleichzeitig beschreiben die Eltern dhnliche Erfahrungen:
Erstens lésst sich fiir beide eine schulische Platzierung im lokalen Bildungsraum nicht
jenseits des zSPF und auch nicht berechenbar organisieren. Zweitens erfordert eine im
Sinne der Eltern erfolgreiche schulische Platzierung hohes Engagement und viel Selbst-
verantwortung — so machen beide die Erfahrung, auf sich selbst zuriickgeworfen zu
sein, um einen ,Plan B¢ zu entwickeln. Drittens sind beide an einer formal inklusiven
Beschulung (an den Grundschulen) orientiert. Dennoch hélt der lokale Bildungsraum
fiir die jeweiligen Kinder verschiedene Ein- und Ausschliisse bereit, wobei die Prozesse
der schulischen Platzierung fiir beide Eltern wiederkehrend durch Kontingenzen ge-
prégt sind. Unterlaufen und prekér werden mitunter auch institutionalisierte Raumstruk-
turen — so etwa, als die eigentlich zustdndige Grundschule Michael ablehnt.

Vor diesem Hintergrund lieBe sich — fiir den Inklusionsdiskurs — die These des ,,un-
vermarktbaren Kindes* (Ball 2003: 67) erneut diskutieren. Es deutet sich fiir die weiter-
fiihrende Rekonstruktion und Typenbildung an, dass insbesondere die unterschiedlichen
Forderschwerpunkte sowie die ihnen zugrundeliegenden Diagnosen relevante Struktur-
bedingungen fiir das konjunktive Erfahrungswissen von Eltern in Bezug auf schulische
Platzierungen im Kontext lokaler Bildungsrdume darstellen und weniger sozial-struktu-
relle Merkmale'®. Sowohl Familie Richter als auch Familie Kraus sind einem akademi-
schen Milieu zuzuordnen, bearbeiten bzw. erfahren jedoch die Platzierung ihrer Kinder
in unterschiedlichen Modi. Sozio-6konomischer Hintergrund, Migration und insbeson-
dere Segregation etwa werden in unserem Projekt wiederum von den Interviewten aus

13 Allerdings kann dies auch auf eine Selektivitdt elterlicher Interviewpartner*innen im Pro-
jekt verweisen.
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dem schulischen Kontext (insb. Schulleitungen von Forderschulen) stark thematisiert.
Welche ungleichheitsbezogenen Effekte sich auf der Ebene konjunktiver Erfahrung von
Eltern im Hinblick auf einen konkreten lokalen Bildungsraum zeigen, liefe sich weiter-
fiihrend iiber einen Vergleich verschiedener lokaler Kontexte — seien es verschiedene
Quartiere oder auch verschiedene Stidte — herausarbeiten.
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