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Perspektiven auf inklusive Bildung und
soziale Ungleichheiten

Markus Ottersbach, Andrea Platte und Lisa Rosen

Inklusion als bildungspolitische Leitidee — formuliert erstmals in der Salaman-
ca-Resolution 1994 und wirksam gefordert mit der UN-BRK 2006 - steht fiir ein
Paradigma, das die Bildungsgestaltung auf allen Ebenen - von den didaktischen
Entscheidungen im padagogischen Alltag bis zu den Strukturfragen im Bildungs-
system - hinterfragt: Auf der einen Seite harmlos klingend, nahezu unverfinglich
und optimistisch-motivierend, verlangt es — haufig formuliert und zuweilen als naiv
abgetan - die Wertschitzung von Vielfalt und das Recht eines jeden Menschen auf
sein ,So-Sein’jenseits von Entwicklungsrastern und Normvorstellungen. Gleichzeitig
und auf der anderen Seite verlangt gerade das den kritischen Blick auf Bedingungen
und Mechanismen, die Diskriminierungen und Benachteiligungen verursachen
und damit einzelne Menschen oder Gruppierungen behindern - eine Anforderung,
die weitaus tiefgriindiger, beschwerlich und anspruchsvoll klingt und zudem im
Sinne ihres unstrittigen Ziels streitbarer Auseinandersetzungen bedarf: ,,Es geht
nicht mehr darum, Gesellschaftsmitglieder in einen feststehenden Rahmen einzu-
passen, sondern diesen Rahmen selbst als einen Gegenstand von Aushandlungen
zwischen prinzipiell Gleichberechtigten zu verstehen® (Bude 2015, S.389). Unter
dem Titel ,World Conference on Special Needs Education” forderten in der oben
genannten Salamanca-Resolution 300 Vertreter*innen von 92 Regierungen und 25
internationalen Organisationen inklusive Bildung vor allem zur Verbesserung der
Bildungschancen fiir die Kinder, die bis heute mehrheitlich in Bildungskontexten
benachteiligt, wenn nicht ausgeschlossen werden:

»The guiding principle s (...) that schools should accomodate all children regardless
their physical, intellectual, social, emotional, linguistic or other conditions. This
should include disabled and gifted children, street and working children, children
from remote and nomadic populations, children from linguistic, ethnic or cultural
minorities and children from other disadvantaged or marginalized areas or groups.”

© Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
M. Ottersbach et al. (Hrsg.), Soziale Ungleichheiten als Herausforderung fiir
inklusive Bildung, Interkulturelle Studien, DOI 10.1007/978-3-658-13494-5_1
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(Salamanca Statement on Principles, Policy and Practice in Special Needs Education
1994, S.6)

Die Aufzéhlung stellt die Kinder und Jugendlichen heraus, die auf ihrem Bildungsweg
behindert oder benachteiligt werden und mahnt deren Unterstiitzung an. Damit
weist die Resolution eine Richtung sowohl fiir das (internationale erziehungswis-
senschaftliche) Verstandnis von Inklusion als auch fiir die Frage, wer als Lernende*r
(zum Beispiel durch Zugangsbarrieren oder Schulstrukturen) behindert wird - nim-
lich vornehmlich die, die aus unterschiedlichen Griinden vom erwarteten Bild des
Schiilers, der Schiilerin, der und die sich vorrangig ihrer Aufgabe, Schiiler*in zu sein,
widmen konnen, abweichen': Kinder und Jugendliche, denen dufiere Umstdnde, wie
Arbeit, Krieg, Mobilitit oder Armut, andere Lebensinhalte auferlegen und die - aus
diesen oder anderen Griinden — von den Entwicklungs- und Normerwartungen
abweichen. Im Unterschied zum bis dato verbreiteten Paradigma der Integration,
das mit der Aufnahme von Kindern und Jugendlichen in bestimmte Settings auch
deren Anpassung eingefordert hatte, wird die Verantwortung fiir die Sicherung
von Bedingungen damit dem System und der jeweiligen Einrichtung auferlegt (vgl.
Hinz 2002). Wenn wir an dieser Stelle auf die mehr als 20 Jahre zuriickliegende
Salamanca-Resolution rekurrieren, so hat das zwei Griinde: Zum einen bildet diese
den Meilenstein fiir die (internationale) Verwendung und Verbreitung des Begriffes
der Inklusion im erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Kontext.
Zum anderen impliziert die Benennung der als benachteiligt identifizierten Kinder
und Jugendlichen, die im Bildungssystem offensichtlich behindert werden, dass
diese von sozialer Ungleichheit nachteilig betroffen sind. Die Forderung nach in-
klusiver Bildung stofit damit auf die Verbindung der Themenkreise ,Inklusion‘ und
,soziale Ungleichheit’, denn bereits die in der Resolution gewahlte Formulierung
ist zugleich die Forderung nach dem Abbau sozialer Ungleichheiten. Der Blick auf
,Soziale Ungleichheiten als Herausforderung fiir inklusive Bildung’, zu dem der
Titel des vorliegenden Bandes einlddt, kniipft damit an ein urspriingliches Anliegen
der Leitidee der Inklusion an. Darunter sind eben nicht die Bestrebungen gemeint,
benachteiligten (oder bisher ausgegrenzten) Gruppierungen Bildung durch oder
in ,Integration’ zu ermoéglichen. Das konnte z. B. fiir die Menschen gelten, die als
behindert diagnostiziert oder als ,,Migrationsandere® (Mecheril et al. 2010, S. 17)
angerufen werden, wenngleich der Abbau gruppenspezifischer Diskriminierungen
als ein wesentlicher Motor herausgestellt werden kann und auch weiterhin erklédrtes
(Teil-)Anliegen bleibt. Ohne das Anerkennen von Behinderung als eine mogliche

1 In ihrem Beitrag in diesem Band zeigen Vogt und Werner auf, dass Hochschule von
einem vergleichbaren Bild des/der ,Normalstudierenden® ausgeht.
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Determinante sozialer Ungleichheit (vgl. Maschke 2007; Solga et al. 2009) wiren
jedoch die Veranderungen von System und Bedingungen, die inklusive Bildung
fordert, nicht zu erkennen (und nicht schliissig), denn die identifizierten Benach-
teiligungen blieben Personen zugeschrieben. Inklusive Bildung fordert hingegen
den Blickwechsel von benachteiligten Personengruppen auf die diskriminierenden
Bedingungen, denen diese — und dann auch weitere, nicht als ,visible minorities‘ zu
identifizierende Betroffene — ausgesetzt sind. In der Sprache der Behindertenpoli-
tik driickt sich dieser Blickwechsel aus in der Uberwindung eines medizinischen
Verstandnisses von Behinderung in Richtung einer kulturellen (vgl. Waldschmidt
2007) und menschenrechtlichen (vgl. Degener 2015) Konzeption. Das ist nicht
zuletzt Anliegen der UN-Behindertenrechtskonvention, durch die ,,der Umgang
mit behinderten Menschen zum Testfall fiir den Charakter der sozialen Teilhabe
einer modernen Gesellschaft“ wird (Bude 2015, S.393). Die Entscheidung, inklusive
Bildung im Kontext sozialer Ungleichheiten zu fokussieren, hat also hier mehrere
Griinde: Im 6ffentlichen — zum Teil auch im wissenschaftlichen — Diskurs wird
der Begriff der Inklusion nach wie vor dominiert durch die Frage der Platzierung
(behinderter) Kinder und Jugendlicher im Schulsystem, was dazu fiithrt, dass
dieser Inklusionsbegriff hidufig ausschliefSlich a) mit formaler Bildung und b) mit
Schiiler*innen mit so genanntem sonderpadagogischen Forderbedarf in Verbin-
dung gebracht wird.

Diese Engfithrungen zu weiten, ist das Anliegen des vorliegenden Bandes. Die
Erweiterung bezieht sich erstens auf ein Bildungsverstindnis, das iiber formale
Bildung hinaus die Bedeutsamkeit non-formaler und informeller Bildungsprozesse
beriicksichtigt. Zweitens richtet sich der Blick weg von einer — zumeist von auflen
bestimmten - kategorisierten oder konstruierten Personengruppe hin zu den be-
nachteiligenden Strukturen. Letztere verursachen Barrieren im Bildungssystem.
Um diese sichtbar zu machen, bedarf es fiir eine inklusive Bildungsgestaltung
der permanenten kritischen Reflexion padagogischer Kulturen, Strukturen und
Praktiken (vgl. Booth und Ainscow 2011; Sturm 2013). Im Kontext dieses Buches
soll dem eingeschrénkten Blick aufisolierte Dimensionen ungleicher Bedingungen
vorgebeugt werden, indem Moglichkeiten, Erfahrungen und Bestrebungen inklu-
siver Bildung fiir eine Region und in dieser sowohl fiir marginalisierte Quartiere
als auch fiir selektive Orte der Bildung (wie Hochschulen) zusammengefiihrt
werden. Die Konzentration auf eine Bildungsregion, im Unterschied zur héufig
gewihlten Adressierung einer spezifischen, benachteiligten Zielgruppe, legt eine
intersektionale Betrachtung nahe, die aus unserer Sicht fiir ein breites Inklusions-
verstdndnis grundlegend ist (vgl. Budde und Hummrich 2015, S.36; Amirpur und
Platte 2015): Benachteiligung auslosende Determinanten wie Geschlecht, Alter,
Schicht-, Religionszugehorigkeit, sexuelle Orientierung, ein Migrationshinter-
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grund etc. sind relevant, um die je individuelle Komplexitit von Lebenslagen zu
erfassen. Insbesondere die durch soziale Herkunft, erworbene Qualifikationen,
die Art der Erwerbsarbeit und die Héhe von Einkommen und Vermégen gekenn-
zeichnete Schichtzugehorigkeit, bzw. die Beriicksichtigung von Menschen in
benachteiligten oder marginalisierten Lebenslagen, erscheint uns im Kontext der
Inklusionsforschung bisher vernachldssigt worden zu sein. Dieses Desiderat wird
im vorliegenden Sammelband mit einem Fokus auf marginalisierte Sozialraume
aufgegriffen. Zweifellos besteht Armut aus vielfiltigen Aspekten und Facetten
und tritt nicht nur in marginalisierten Sozialrdumen auf, sondern zum Beispiel
auch in Form von Altersarmut (vgl. Butterwegge et al. 2012). Dennoch kumulieren
in diesen Sozialraumen Formen der Einkommens- und ,,Bildungsarmut® (Solga
und Dombrowski 2009, S.9), soziale und gesundheitliche Probleme und geringe
politische Partizipation.

Insbesondere in der schulischen Inklusionsforschung zahlen Armut und so-
ziale Benachteiligung zu den bisher kaum beachteten Themen (vgl. Miiller 2010).
So kommt Weif3 bereits 2010, nach der Sichtung einschligiger Literatur, zu dem
Schluss, dass ,,augenscheinlich nur wenige Veréffentlichungen [existieren], die
sich mit Kinderarmut und deren Konsequenzen fiir die integrative bzw. inklusive
Bildung und Erziehung intensiver befassen® und weist u.a. auf das Desiderat des
Zusammenhangs von Armut, Migration und Lernbeeintrachtigung sowie die Ent-
wicklung entsprechender praktisch umsetzbarer Konzepte hin (2010, 0.S.). Zudem
zeige sich, dass sich sozial benachteiligte Familien weniger fiir ,inklusive‘ Schulen
entscheiden und deren Kinder entsprechend unter sich bleiben. Infolge komme es zu
einem Verlust an aktiven Elternvertreter*innen (an den nicht ,inklusiven‘ Schulen)
und zu einer spannungsvollen Zusammenarbeit (klein-)biirgerlicher padagogischer
Fachpersonen mit den Familien aus nicht-biirgerlichen Verhiltnissen (vgl. ebd.).

Dabei ist hervorzuheben, dass strukturelle Defizite Lebenslagen fordern, die
sich durch eine Haufung sozialer Problemlagen kennzeichnen lassen konnen,
jedoch nicht notwendigerweise kennzeichnen lassen miissen. Die Zuschreibung
von Quartieren als ,Problemviertel wird den Bemithungen der Bewohner*innen,
ihre Situation zu verbessern und ihren Sichtweisen auf ihr eigenes Quartier nicht
gerecht (Ottersbach und Preissing 2015, S.48, 60ff.; Ottersbach et al. 2016). Die
verschiedenen Formen der (formalen, non-formalen und informellen) Bildung
sowie deren Zuginglichkeit und Angemessenheit konnen bei diesen Bemithungen
eine grofie Rolle spielen.

Die Kolner Region verstehen wir als exemplarisch fiir eine Bildungslandschaft,
in der sehr unterschiedliche Quartiere zu finden sind, fiir eine Grof3stadt charak-
teristisch auch marginalisierte Viertel. Zudem gibt es im K6lner Raum als Stand-
ort der Universitit zu Koln und der TH Koln (sowie weiterer Hochschulen) eine



Perspektiven auf inklusive Bildung und soziale Ungleichheiten 5

Tradition in der Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung, die tiber die Region
hinaus wirksam ist.? Beteiligt daran ist nicht unwesentlich die Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft, die im K6In-Bonner Raum regional und dariiber hinaus
bundesweit und im deutschsprachigen Raum eine koordinierende Funktion in
Netzwerken und Qualititsentwicklungsprozessen in Richtung Inklusion itbernimmt
(vgl. Brokamp in diesem Band). Mit dieser Perspektive sind wir zu der regionalen
Tagung ,Inklusive Bildung im Abseits?!“ im November 2013 zusammen gekom-
men.? Ein Teil der Beitrdge in diesem Band geht auf diese Tagung zuriick, bei der
Forschungs- und Praxisprojekte aus der Kolner Region vorgestellt wurden. Erganzt
werden diese Texte durch theoretische und forschungsmethodische Verortungen
von Kolleg*innen, die wir gezielt um einen Beitrag gebeten haben, um die oben
beschriebene Engfithrung der Inklusionsdebatte zu weiten.

Zu den Beitrigen des Bandes im Einzelnen:

Markus Ottersbach macht in seinem einleitenden Beitrag tiber Bildung in
marginalisierten Quartieren auf die Bedeutung des Sozialraums fiir die bildungs-
politische und piadagogische Debatte um Inklusion aufmerksam. Er zeigt hierzu
riickblickend auf, dass die Bildungsexpansion nicht per se zu einer Verbesserung
der Bildungssituation quer durch alle gesellschaftlichen Schichten gefiithrt, sondern
auch segregative Tendenzen verstarkt hat. Mit Blick auf die Situation von jungen
Menschen in marginalisierten Quartieren problematisiert er, dass sie durch An-
gebote der politischen Jugendbildung, der internationalen Jugendarbeit sowie der
Jugendverbandsarbeit nicht erreicht bzw. angesprochen werden. Eine inklusive
Orientierung dieser padagogischen Handlungsfelder wird als ein notwendiger Bei-
trag zum Abbau der Bildungsbenachteiligung diskutiert, wobei dies, so Ottersbach,
insbesondere eine verstirkte Kooperation von Schule und Sozialer Arbeit umfasst.

Die Diskussion um Bildungsungleichheiten wird, wie Julia Reuter und Anke
Clasen konstatieren, tiblicherweise aus dem Blickwinkel derjenigen gefiihrt, die
mit ihnen als Bildungsforscher*innen, Lehrer*innen, Politiker*innen oder Ver-

2 Das gilt auch fiir den schulischen Bereich: So ist zum Beispiel die Gesamtschule Koln-
Holweide (vgl. Schwager in diesem Band) seit den 1980 er-Jahren im deutschen Sprach-
raum Vorbild fiir integrativen Unterricht in der Sekundarstufe. Dieselbe Rolle spielt die
Grundschule am Rosenmaar im Primarbereich.

3 Das Tagungsprogramm ist einzusehen unter: https://www.hf.uni-koeln.de/36064. Die
in diesem Rahmen présentierten Ergebnisse des gleichnamigen Forschungsprojektes
unter der Leitung von Markus Ottersbach und Lisa Rosen werden nicht in dem vor-
liegenden Band publiziert um die Anonymitét der beteiligten Institutionen und ihrer
Akteur*innen insbesondere gegeniiber Kenner*innen der Kélner Bildungslandschaft
zu gewdhrleisten.
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treter*innen von Gewerkschaften und Arbeitgeber*innenverbanden professionell
befasst sind. Nur selten geraten die einzelnen Schiiler*innen selbst in den Blick,
und wenn, dann eher als ,Bildungsverlierer’, die haufig auch als Ausgegrenzte im
Alltag erscheinen, zumal es sich um Jungen handelt. Wie erfrischend liest sich da aus
Sicht von Reuter und Clasen die mittlerweile knapp 40 Jahre alte Studie ,, Learning
to Labour. How Working Class Kids Get Working Class Jobs“ von Paul Willis, in
der Hauptschiiler als aktive, selbstbewusste Gestalter von Schule und Gesellschaft
und - wie es im Titel anklingt - als lernende Subjekte vorgestellt werden. Sie bietet
nicht nur Antworten auf die Frage nach der Reproduktion von Bildungsungleich-
heiten einst und heute, sondern offenbart auch wie kaum eine andere Studie das
erziehungs- und bildungssoziologische Potenzial der Cultural Studies.

Clemens Dannenbeck verfolgt das Verhiltnis von Sozialer Arbeit und Inklusion
aus einer professionellen und disziplindren Perspektive: Er zeigt unterschiedliche
Reaktionen, die die bisher dominant bildungspolitisch und piadagogisch gefiihrte
Diskussion im Feld der Sozialen Arbeit (mit Verzégerung) ausgelost hat und versteht
diese als Anlass zu kritischer Reflexion ihrer professionellen Identitit. Das betrifft
zum Beispiel den Umgang mit Teilhabebarrieren und Differenzkategorien und die
Analyse von Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit.

Vergleichbar kritisch begriindet Franz Kasper Krinig in einer Auseinandersetzung
mit dem systemtheoretischen und dem piadagogischen Inklusionsbegriff seine These,
dass ,,die Inklusionssemantik der Pddagogik einen Grad an Autonomie wiederge-
winnen kann, den sie seit Anfang der 1990er-Jahre im Zuge ihrer Okonomisierung
eingebiifit hat“ (S.63). Der Beitrag erhellt die durch die verschiedenen Zugéinge
bedingten begrifflichen Unscharfen und findet Argumente fiir ein kritisch-reflexi-
ves Fundament einer Pddagogik, die sich von jeher als inklusive verstehen miisste.

Die rechtliche Perspektive auf den Bildungssektor, dem - so die Autorin des
folgenden Beitrags - eine wesentliche Rolle in der Herstellung, Reproduktion und
Uberwindung von Ungleichheitsverhiltnissen zukommt, scheint in der Allgemeinen
Erklarung der Menschrechte klar formuliert zu sein. Julia Zinsmeister beleuchtet
die Bedeutung des Bildungsrechts fiir die deutsche Gesetzgebung im Kontext des
Gleichbehandlungsgebots und des Antidiskriminierungsrechts und berticksichtigt
dabei besonders die non-formale und informelle Bildung. Soziale Gerechtigkeit
brauche die Aufmerksamkeit ,.fiir die vielfaltigen Freiheits- und Teilhabebeschrén-
kungen, denen sich Teile der Bevolkerung aufgrund von strukturellen, baulichen
und sprachlichen Barrieren, Gewalt und Diskriminierung konfrontiert sehen
und die sich vielfach nur durch aktives Handeln des Staates iberwinden lassen®
(S.81). Zinsmeister zeigt auf, dass Gesetzgebung und Umsetzung von Gesetzen und
Menschenrechten auf Erkenntnisse in Sozialwissenschaften und Intersektionali-
tatsforschung angewiesen sind, um zum Beispiel mehrfache Diskriminierungen
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aufzuzeigen. Dabei richtet sie den Blick nicht auf diskriminierte Gruppen, sondern
auf diskriminierende Verhiltnisse.

Wihrend Inklusion, wie sich hier zeigt, zum Beispiel in Gesetzen wortlich
benannt wird, taucht Diversitdt im Sinne einer Ansammlung mehrfacher Diffe-
renzkategorien eher implizit auf und bleibt Sammelbegriff ,,ohne konkreten Inhalt,
Prozeduren, Ressourcen und Verfahren® (Budde et al., S.108). In ihrem Beitrag
fihren Jiirgen Budde, Benjamin Heynoldt und Susanne Offen vor, inwiefern der
Forschungsgegenstand Heterogenitit durch eine Heterogenitit der forschungs-
methodischen Zuginge adidquat erfasst und beleuchtet wird. Sie ordnen dazu eine
Vielfalt an aktuellen Studien, die sich in unterschiedlichem Vorgehen auf Diver-
sitdt und Inklusion richten, und liefern mit ihrem eigenen Forschungsprojekt zu
Bildungslandschaften ein Beispiel fiir multiperspektivisch angelegte erziehungs-
wissenschaftliche Differenzforschung.

Donja Amirpur préasentiert im néachsten Beitrag Ergebnisse ihrer qualitativen
Studie und belegt am Beispiel einer Familiengeschichte, wie die Komplexitit von
Ungleichheitsverhiltnissen auf der Grundlage der Intersektionalitdtstheorie und
unter der Beriicksichtigung mehrfacher Diskriminierung erfasst werden kann.
Bei der Suche nach Unterstiitzungs- und Férdermoglichkeiten stof3en Eltern und
Familien mit Migrationsgeschichte und Behinderungserfahrung auf strukturelle
Barrieren, Ausgrenzung und Diskriminierung, die zu prekéren Situationen und zu
Armutsgefdhrdung fithren. Damit generiert die Studie Belege fiir Ursachen sozialer
Ungleichheit, die fiir eine Gestaltung inklusiver Strukturen grundlegend sind.

Andrea Platte beschreibt die Zuginge, die seit den 1970-er-Jahren durch Mo-
dellprojekte und deren wissenschaftliche Begleitung eine Entwicklung in Richtung
inklusiver Bildung aufgezeigt haben und skizziert deren Verlauf im Kontext der
Integrations- und Inklusionsforschung bis zu einer gegenwirtigen Positionie-
rung. Deutlich wird dabei, dass durch einen Zuwachs an Interesse zunehmend
auch interdisziplindre und intersektionale Perspektiven Beriicksichtigung finden
(miissen) und dass inklusive Bildung vor allem auch der Gestaltung in und durch
non-formale Bildungsprozesse(n) bedarf. Aus der Herausstellung der fiir die Inklu-
sionsentwicklung charakteristischen Kooperation von Forschung und Gestaltung
ergibt sich die Uberleitung vom ersten zum zweiten Kapitel:

Mit lokalem Bezug zur Koélner Region versammelt der zweite Teil des Bandes
Forschungs- und Praxisprojekte zur inklusiven Bildung, sechs davon aus dem
Bereich formaler und vier aus dem Bereich non-formaler Bildung.

Die Gesamtschule Holweide wird im Beitrag von Michael Schwager beschrieben
als Schule im Spannungsfeld zwischen Inklusion, Gemeinsamem Unterricht und
Stadtteil-Schule mit dem Anspruch, Bildung fiir alle Schiiler*innen zu realisieren.
Die Schule orientiert sich dabei am pragmatischen Inklusionsverstandnis im Sinne
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des Index fiir Inklusion mit dem Ziel, Bildungsbarrieren zu reduzieren. In seinem
Beitrag reflektiert Michael Schwager die langjahrigen Erfahrungen, angestoflen
durch Gemeinsamen Unterricht mit Schiiler*innen mit so genanntem Sonderpida-
gogischem Forderbedarf, im Blick auf den Umgang mit Armut und Migration und
weist auf die Gefahr hin, auch mit dieser Schwerpunktsetzung eine Einengung von
Inklusion vorzunehmen. Aus dem Schulleben heraus beobachtet er die Unzuldng-
lichkeit von Kategorisierungen aufgrund eines scheinbar eindeutigen Merkmals
(wie Armut, Behinderung, Migration). Der Anspruch der Schule, Marginalisierung
zu verhindern und Barrieren abzubauen, zeigt sich in der Unterrichtsorganisation
zum Beispiel im weitgehenden Verzicht auf Hausaufgaben, in der Schullaufbahn
im selbstverstandlichen Verbleib in der Klasse (ohne Sitzenbleiben). Die Einblicke
in das Holweider Schulleben bestitigen die Fragestellungen unseres Bandes; sie
belegen und beleben die Erkenntnisse des theoretischen Diskurses in Teil 1.

Dieter Asselhoven, Silke Kargl, Frieder Schumann und Jutta Elsdsser reprisen-
tieren fiir diesen Band das Projektteam der Universitdt zu Koln, das die zukiinftig
im Kolner Stadtteil Ehrenfeld anséssige Inklusive Universitdtsschule (IUS) mit
Studierenden plant und konzipiert. Sie beschreiben ihr Bild der Schule als einen
demokratischen und partizipativen Raum, der Ausgangspunkt fiir inklusive ge-
sellschaftliche Entwicklungen sein kann und soll: Uber die Realisierung konkreter
didaktischer Konzeptionen hinaus oder vielmehr diesen vorausgehend, verstehen sie
es als Aufgabe der Schule, die sozialpolitische Dimension inklusiver Bildung durch
die Praxis demokratischen Zusammenlebens anzubahnen. Soziale Ungleichheit und
Armut sowie daraus resultierende Zuschreibungen und Bildungsbenachteiligung
seien dabei zu reflektieren — die Vision einer Schule, die ihre Ideale im ,,Veedel“
realisiert, entspricht ganz dem Anliegen des vorliegenden Bandes.

Stefanie Vogt und Melanie Werner prisentieren Ergebnisse einer qualitativen
Studie, die als Lehrforschungsprojekt durchgefithrt wurde: Die in Interview-Aussagen
herauskristallisierte Schliisselkategorie ,, Praxisorientierung - Wissenschaftsorien-
tierung“ lasst hier Zugdnge zu einer inklusiven - allen Studierenden angemessenen
- Hochschuldidaktik finden.

In ihrem Aufsatz ,,(Bildungs-)Biographien von Studentinnen der ersten Genera-
tion an der Universitit zu Kéln: Uber die Gestaltung von Lebenswegen“ thematisiert
Martina Benischke das Phinomen der sozialen Ungleichheit mit Blick auf den
Zugang zur Hochschulbildung. Vor dem Hintergrund beispielhafter Projekte und
Arbeiten zum Themenbereich im deutschen Hochschulraum und des Diskurses
zu Ungleichheitskonstellationen, wird das Mentoringprogramm ,,Mentoring fiir
Studentinnen der ,1. Generation-Universitdt’ und Mentor_innen aus dem akade-
mischen Mittelbau“ vorgestellt. Im anschlieenden empirischen Teil prisentiert die
Autorin die Analyse von biographisch-narrativen Interviews mit Teilnehmerinnen



Perspektiven auf inklusive Bildung und soziale Ungleichheiten 9

des Kolner Mentoringprogramms. Da sich im Forschungsprozess Anerkennung als
zentrales Motiv (bildungs-)biographischer Entscheidungen herauskristallisierte,
werden abschlieend die in der Forschungsarbeit entwickelten Uberlegungen
zu einem sogenannten Miteinander der Anerkennung vorgestellt. Als Ausblick
dient die Frage nach mdéglichen Konsequenzen fiir eine inklusive Gestaltung von
Hochschulen, die tiber das Angebot von Unterstiitzungsprogrammen hinausgeht.

Das wissenschaftliche Weiterbildungskonzept ,,Strategien zur Inklusion be-
schreiben Brigitte Caster und Ulrich Mergner als Beitrag zur Weiterentwicklung
und zur gesellschaftlichen Verallgemeinerung eines breiteren Verstandnisses von
Inklusion. Das stark padagogisch und bildungspolitisch fundierte Inklusionsver-
standnis wird hier ergédnzt durch die sozialwissenschaftlich begriindete Bedingtheit
von Inklusions- und Exklusionsprozessen, die von Normalitdtserwartungen und
-konstruktionen bestimmt zu sein scheinen. Beschrieben wird die Konzeption der
Weiterbildung, die an der Technischen Hochschule K6ln (ZaQwW) fiir Entschei-
dungstrager*innen und Fithrungskrifte der 6ffentlichen Hand, der Privatwirtschaft
und des dritten Sektors angeboten wird.

Das ,,Forum Inklusive Bildung* hat sich als hochschuldidaktisches und hoch-
schul6ffentliches Format aus Seminaren zweier Bachelor-Studiengéinge in Ko-
operation mit Vertreter*innen aus Praxisfeldern entwickelt: Seit etwa drei Jahren
kommen hier mehrmals im Semester Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis
der Inklusiven Bildung zu Vortrigen, Diskussionsveranstaltungen und Fachtagen
zusammen. Donja Amirpur und Andrea Platte beschreiben Konzeption, Verlauf und
Bedeutsamkeit des Austausches unterschiedlicher Perspektiven auf die gemeinsame
Orientierung an Inklusion.

Mit der Beschreibung eines durch das Land NRW geforderten Modellprojekts
und dessen wissenschaftlicher Begleitung beziehen Anke Frey und Judith Dubiski den
Inklusionsdiskurs auf die kommunale Jugendforderung und deren unterschiedliche
Herangehensweisen und Strukturen, die wiederum heterogene Praxen entwickeln.
Die den Liandern und Kommunen auferlegte Verpflichtung zur Umsetzung der
UN-BRK bedingt die Fokussierung des Projekts auf die Teilhabe von behinderten
Kindern und Jugendlichen in Jugendarbeit, Jugendverbandsarbeit, Jugendsozialarbeit
und des erzieherischen Kinder- und Jugendschutzes (SGB VIII). Im gesetzlichen
Auftrag, in diesen Feldern Angebote fiir alle Kinder und Jugendlichen zu schaffen,
liegt eine programmatische Ndhe zum Anspruch der Inklusion.

Der ,,Bildungsatlas Kalk“ fithrt die Breite des Bildungsangebotes in einem mar-
ginalisierten Kolner Stadtteil in einer Kartographie zusammen. Mit der Projektbe-
gleitung durch den Forschungsschwerpunkt Non-formale Bildung der Technischen
Hochschule Koln, unter Leitung von Andreas Thimmel, wurden die Vernetzung
péadagogischer Akteur*innen angebahnt, Angebote abgestimmt, Herausforderungen,
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Bedarfe und daraus abzuleitende Schritte fiir eine Weiterentwicklung der Kalker
Bildungslandschaft ausgemacht. Herausgestellt wurde dabei das Bildungspotenzial
von non-formalen Bildungsorten fiir Kinder- und Jugendliche.

Wolf Bukow zeigt im folgenden Beitrag auf, dass es vielen Kommunen bis heute
nicht gelingt, die von zunehmender Mobilitat und Diversitat gepriagte urbane Realitét
in ihrer Bedeutung fiir die urbane Gesellschaft und die Stadtentwicklung konstruktiv
zu wiirdigen — zumal wenn diese Realitdt auch noch von einer postmigrantischen
Bevolkerung bestimmt wird. Wenn iiberhaupt tiber diese Seite der urbanen Realitét
von offizieller Seite her nachgedacht wird, dann fast immer aus einer negativen
Perspektive heraus. Eine solche Einschdtzung wird, so Bukow, spitestens dann zu
einem Problem, wenn sich die betroffene Bevolkerung selbst zu Wort meldet, denn
dann zeigen sich schnell diametral entgegengesetzte Einschdtzungen. Wihrend von
offizieller Seite fast zwanghaft soziale, kulturelle, familiale oder religiése Defizite
beschworen werden, klagen postmigrantische Bevolkerungsgruppen oft genug iiber
Benachteiligung, Diskriminierung oder auch Rassismus. Typisch dafiir ist der hier
berichtete Vorfall, der von der Kommune dazu genutzt wurde, einen ethnizitats-
zentrierten Anpassungsdruck aufzubauen, wiahrend postmigrantische Jugendliche
ihr ,Recht auf Stadt® einklagten und sich damit als Demokratisierungspioniere in
einem marginalisierten Quartier bewiesen.

Aufgabe von Stiftungen, so Barbara Brokamp, sei es, zivilgesellschaftliches
Engagement zu unterstiitzen. Entsprechend versteht es die Montag Stiftung Ju-
gend und Gesellschaft als ihren Auftrag, den zivilgesellschaftlichen Einfluss in
inklusiven gesellschaftlichen Veranderungsprozessen zu begleiten und zu stirken.
Der Beitrag zeigt die vielféltigen Erfahrungen der Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft ausgehend vom Kélner Raum deutschlandweit, die stets Vernetzung
und Selbstverantwortung in ihren Regionen anbahnen. Dabei hat die Stiftung die
Arbeit mit dem Index fiir Inklusion verbreitet und weiterentwickelt. So auch in
der (Bildungs-)Landschaft rund um K6ln, deren Weg in Richtung Inklusion dieser
Beitrag nachgeht und aufzeigt.

Die Beitrage thematisieren soziale Ungleichheit als Herausforderung der je-
weiligen Bildungsorte bzw. Praxis- oder Forschungsprojekte. Dabei wird zumeist
eine normative Perspektive eingenommen, steht doch inklusive Bildung fiir die
Realisierung sozialer Gerechtigkeit (vgl. Reich 2012). Diese Feststellung deckt eine
Eigenheit des Begrifts ,Inklusion‘ auf, die haufig zu Irritation und Widerspruch im
Diskurs und auch in der professionellen Verstindigung fithrt: Aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive steht der Begriff ,Inklusion’ fiir eine normative Leitidee,
die - iibertragen auf das Feld der Bildung - Zugang zu und Angemessenheit von
Bildung fiir alle anstrebt. In der grundlegenden Sichtweise, dass Zugehorigkeit
dann nicht unter Beweis gestellt werden muss, sondern Voraussetzung fiir inklusive
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Bildungsgestaltung ist, definiert sie sich u.a. in Abgrenzung vom Integrationspa-
radigma.

Geprigt durch das Verstdndnis der Systemtheorie wird der Begriff der Inklusion
im sozialwissenschaftlichen Kontext anders verwendet und interpretiert: Gemaf3 der
Systemtheorie (vgl. stellvertretend Luhmann 2005) erfolgt Inklusion in modernen
Gesellschaften vor dem Hintergrund zunehmender funktionaler Differenzierung.
Die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Funktionssysteme fithrt zu der Notwen-
digkeit, dass Menschen einerseits im Rahmen verschiedener Funktionssysteme und
andererseits nur partiell ,inkludiert* werden. Zum einen partizipieren Menschen
an unterschiedlichen Funktionssystemen, d.h. sie sind in der Regel 6konomisch,
politisch, rechtlich, sozial oder kulturell ,inkludiert’. Konkret bedeutet dies, dass
Menschen z. B. iiber die deutsche Staatsangehorigkeit zwar rechtlich ,inkludiert’,
jedoch gleichzeitig wegen Arbeitslosigkeit konomisch nicht ,inkludiert sein kon-
nen. Inklusion erfolgt zum anderen als Teilinklusion, d. h. niemand ist vollstandig
und erst recht nicht zu jeder Zeit und gleichzeitig in alle Funktionssysteme der
Gesellschaft ,inkludiert’. Oder anders herum gewendet: Jede*r ist immer auch von
Exklusion betroffen. Denn die Systemtheorie sieht vor, dass ,, Kopplungen von
Inklusionen in verschiedene Systeme (...) existieren und impliziert ,die Mog-
lichkeit von sich wechselseitig verstirkenden Exklusionsprozessen® (Nieswand
und Drotbohm 2014, S. 14). Diese kénnen ,,unter bestimmten Umstinden zu einer
Totalexklusion fithren® (ebd.). Systemtheoretisch lasst sich demnach so etwas wie
vollstandige Inklusion ,,gar nicht“ und ,ein vollstindiger Ausschluss nur als Ext-
remfall vorstellen® (ebd.). Dieser analytisch-deskriptiven Betrachtung des Begriffs
der Inklusion seitens der Systemtheorie steht ein kritisch-normatives Verstandnis
von Inklusion im erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Kontext
gegeniiber, das mit Inklusion sowohl einen gesellschaftspolitischen als auch einen
individuellen, kompetenzorientierten Anspruch formuliert und sich sowohl in
der Folge wie auch in der Abgrenzung von Integration entwickelte (s.0.). Seinen
»deutlich normativen, das heif3t wertebasierten und richtungweisenden Charakter”
(Wansing 2015, S.43) hat der Inklusionsbegriff nicht zuletzt durch die Bezugnahme
auf die UN-Behindertenrechtskonvention erhalten.

Zum Verhaltnis von sozialer Ungleichheit und inklusiver Bildung kann daher
als These formuliert werden, dass letztere die Vermeidung von Diskriminierung
und Segregation und die ,,Verbesserung der Gerechtigkeit der Bildungschancen®

4 Wenn wir im folgenden Abschnitt den Begriff ,inkludieren’ verwenden, setzen wir ihn
in Anfithrungszeichen um die Verwendung im Sinne der Systemtheorie anzuzeigen.
Unserem oben beschriebenen Verstindnis des erziehungswissenschaftlichen Inklusi-
onsdiskurses folgend kann integriert, aber nicht inkludiert werden.
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(Reich 2012, S.32; vgl. auch Panagiotopoulou und Rosen 2015) gewiéhrleistet. Es
geht dabei aber auch um eine Weitung der Perspektive von der Reproduktion so-
zialer Ungleichheit in und durch die Schule auf weitere gesellschaftliche Kontexte.
So formuliert etwa Bude, dass ,,die Verfasstheit des Bildungssystems ein wichtiger
Bezugspunkt® sei, ,die Reproduktion sozialer Ungleichheit (...) [aber] umfassen-
der begriffen werden“ muss (Bude 2015, S.389). Es ist ndmlich davon auszugehen,
dass ,.eine von gesellschaftlichen Exklusionsmechanismen abgekoppelte inklusive
Schule alleine nur sehr begrenzt zu einem Mehr an Bildungsgerechtigkeit fithren
wird“ (Dederich 2016, S.92). Von Seiten der Behindertenpadagogik werden dem
gegeniiber Bedenken angemeldet, die darauf hinweisen, dass eine Verstindigung
tiber Anspruch und Begrifflichkeit von Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit
und sozialer Ungleichheit aussteht, denn: ,Wenn Bildung zu einer Eintrittskarte
in die Gesellschaft wird und dem Individuum de facto als Verdienst zugeschrieben
wird, drohen all diejenigen, die an den Anforderungen scheitern und Erwartungen
nichterfiillen, in prekare Lebenslagen entlassen oder einem System u.U. lebenslanger
Hilfen tiberantwortet zu werden® (Dederich 2016, S.95). Verstindigung tiber den
Begrift der Bildung steht von daher ebenso an wie iiber den der Teilhabe: Teilhabe
realisiert nicht per se die ,,Inklusivitdt“ von Bildung, sondern ist ihr immanent
(vgl. Platte 2016).

Abschlieflend und zusammenfassend kann fiir das Anliegen des Bandes und
das darin unterlegte Verstandnis von inklusiver Bildung gesagt werden: Die Not-
wendigkeit des Zusammenspiels formaler, non-formaler und informeller Bildung
wird hier durch die Fokussierung von Projekten und Erfahrungen aus diesen drei
Bereichen ausgedriickt. IThre Zusammenfithrung realisiert explizit ein Charakte-
ristikum von Bildung, die sich als inklusive versteht, zielt sie doch auf die Uber-
windung der Dominanz formaler Kontexte zugunsten der Aufwertung des starker
selbstgestaltenden und partizipativen Potenzials non-formaler und informeller
Prozesse. Hier begegnen sich auch Soziale Arbeit und Erziehungswissenschaft.
Nicht zuletzt fiir deren Kooperation in der Gestaltung inklusiver Bildung soll der
vorliegende Band neue Impulse geben.

Wir bedanken uns bei den Autor*innen fiir die Mitarbeit an diesem Band
sowie bei Lasse Clausen, Student der Erziehungswissenschaft an der Universitat
Osnabriick, fiir die umsichtige Durchsicht der Beitrige.

Koln und Osnabriick im Februar 2016,
Markus Ottersbach, Andrea Platte und Lisa Rosen
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Bildung in marginalisierten Quartieren

Markus Ottersbach

1 Einleitung

Bildung gilt - neben Ausbildung, Arbeit, Gesundheit, Wohnen, Freizeit und po-
litische Partizipation — als eine wesentliche Voraussetzung fiir gesellschaftliche
Teilhabe, oder mit anderen Worten, fiir die Inklusion in modernen Gesellschaften
(vgl. Ottersbach 2015). So bestimmen erlangtes Wissen und formale Qualifikationen
des Bildungssystems in hohem Mafle iiber die gesellschaftliche Positionierung,
beispielsweise iiber die Platzierung auf dem Arbeitsmarkt. Bildung ist jedoch nicht
nur eine Voraussetzung bzw. ein Bestandteil der Lebenslage, sondern auch eine
der wichtigsten Ressourcen ihrer Veranderung: Bildung scheint in besonderer
Weise geeignet, soziale Mobilitat und gleichberechtigte Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben zu ermdglichen. In diesem Sinne kann die Devise ,Integration durch
Bildung’ aktualisiert werden zu ,Inklusion durch Bildung’, um eine Abgrenzung
von ideologischen Integrationsdebatten hin zu einem Verstindnis von Inklusion
als Gesellschaftskritik zu verdeutlichen (vgl. Panagiotopoulou und Rosen 2015).
Mit dem Fokus auf marginalisierte Quartiere soll in diesem Beitrag auf die Be-
deutung des Sozialraums fiir die bildungspolitische und padagogische Debatte um
Inklusion aufmerksam gemacht werden. Dabei handelt es sich um eine friithzeitig
aufgeworfene Perspektive, wie sie im Rahmen des 1991 begonnenen Hamburger
Schulversuchs ,,Integrative Grundschule im sozialen Brennpunkt® verfolgt wurde.
In einer kritischen Riickschau kennzeichnet Joachim Schroeder als nach wie vor
offene Frage, ,,ob sich denn auch Integrationsklassen in ,belasteten Stadtgebieten
und ohne die Unterstiitzung ,engagierter Eltern aus privilegierten Wohngebieten'
einrichten lassen® (2010, S. 122).! Allerdings ist ,Inklusion durch Bildung‘ in margi-

1 Zusammen mit Lisa Rosen habe ich im Rahmen unseres Drittmittelprojektes ,,Inklusive
Bildung im Abseits?! Inklusion und Diversitit als Herausforderung fiir Schule und Soziale
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nalisierten Quartieren institutionell nicht nur mit dem formalen Bildungs-, sondern
auch mit dem Hilfesystem in Verbindung zu bringen, d. h. zu betrachten sind neben
den Institutionen der Schule auch die der Sozialen Arbeit — insbesondere auch ihre
als notwendig postulierte Kooperation (vgl. etwa Hering 2009; Chamakalayil und
Spies 2015; Westhoven 2015).

Auch wenn - systemtheoretisch betrachtet - beide Bildungsinstitutionen ,inklu-
dieren®, erhilt die Soziale Arbeit gegentiber der Schule bisher vornehmlich die eher
nachgeordnete Funktion der Re-Inklusion in Form der Vermittlung einer Unterstiit-
zung der Lebensbewiltigung. Die Soziale Arbeit inkludiert auf unterschiedlichen
Ebenen entsprechend ihres primiren, sekundiren oder tertidren Priventions-
auftrags (vgl. Antor und Bleidick 2006), wobei nur die primire tatsdchlich einen
rein praventiven, also inkludierenden Charakter ausweist. Bereits die sekundare
Privention ist eine nachgeordnete Inklusion (im Grunde eine Re-Inklusion), wie
sie z.B. in bestimmten Ausformungen der Schulsozialarbeit sichtbar wird. Ein
kritisches Verstindnis der Sozialen Arbeit impliziert jedoch einen eigenstindigen
Bildungsauftrag der Sozialen Arbeit (vgl. fiir die Soziale Arbeit allgemein: Siinker
2010; fur die Jugendarbeit: Hornstein 2004, S. 17f.; Sturzenhecker und Lindner 2004).
Ohne einen solchen eigenstdndigen Bildungsauftrag begéibe sich die Soziale Arbeit
in die Rolle der Interessenvertretung der Schule und ihrer Diskriminierungs- und
Ausgrenzungspraxen (vgl. Chamakalayil und Spies 2015, S. 382)°.

,Inklusion durch Soziale Arbeit‘ sollte daher nicht nur einen kompensatorischen
Charakter aufweisen, sondern auch einen emanzipativen Aspekt beinhalten (vgl.
Merten und Scherr 2004; Theunissen 2009; Scheipl et al. 2009; Stein et al. 2010),

Arbeit” (siehe http://www.eubmigration.uni-osnabrueck.de/index.php/personen/lisa-
rosen/forschung) diese Fragestellung aufgegriffen und u. a. auf weiterfithrende Schulen
sowie die auflerschulische Jugendarbeit iibertragen. Wir sind dabei insgesamt von dem
Desiderat ausgegangen, wie es beispielsweise in dem Themenschwerpunkt der Zeitschrift
Inklusion Online (vgl. Nr. 4/2010) hervorgehoben wird, dass soziale Ungleichheit und
Armut bisher selten in der Inklusionsdebatte thematisiert worden sind, insbesondere was
die empirische Seite dieser Debatte angeht. Die erste Publikation mit Teilergebnissen,
der Rekonstruktion der Sichtweisen von Jugendlichen in marginalisierten Quartieren
auf ihr Wohn- und Lebensumfeld, liegt bereits vor (Ottersbach et al. 2016). Gemaf}
unserer dezentralen Publikationsstrategie und um die Maskierung der beteiligten
Bildungseinrichtungen und ihrer Akteur*innen zu gewéhrleisten, erfolgen an anderer
Stelle als in dem vorliegenden Sammelband weitere, gemeinsame Publikationen. Lisa
Rosen danke ich zudem fiir kritische Hinweise zu diesem Beitrag.

2 Vgl zum Terminus ,inkludieren® die Einleitung dieses Bandes.

3 Miteinem derartig offensiven oder emanzipativen Verstindnis wiirde man der Sozialen
Arbeit wiederum auch einen starker inkludierenden (also nicht nur einen re-inkludie-
renden) Charakter zuweisen.



Bildung in marginalisierten Quartieren 19

der etwa darin bestiinde, einen eigenstindigen Bildungsauftrag insbesondere fiir
Jugendliche in marginalisierten Quartieren zu entwickeln und zu verfolgen.

Um zu diskutieren, welche Arten von Bildung zum Erfolg der Inklusion in
marginalisierten Quartieren beitragen konnten, soll jedoch zunéchst thematisiert
werden, in welcher Situation sich Jugendliche in marginalisierten Quartieren
befinden und welche Konsequenzen sich aus der Bildungsexpansion fiir diese
Zielgruppe ergeben haben bzw. welche Griinde zur Bildungsbenachteiligung von
Jugendlichen in marginalisierten Quartieren fithren konnen. Zum Schluss soll
tiberlegt werden, wie die Soziale Arbeit fiir die Inklusion der Jugendlichen in
marginalisierten Quartieren forderlich sein konnte. Dazu wird ein besonderes
Augenmerk auf die Institutionen des Hilfesystems bzw. auf das Verhiltnis von
Schule und Jugendhilfe gelegt.

2 Die allgemeine Situation der Jugendlichen in
marginalisierten Quartieren

Bewohner*innen marginalisierter Quartiere sind, als Folge der raumlichen Kumula-
tion der Nachteile gesellschaftlicher Ausdifferenzierungsprozesse, mit den typischen
Kennzeichen benachteiligter Lebenslagen konfrontiert. Geringes Einkommen,
hohe Arbeitslosigkeit und Sozialhilfedichte, rechtliche Benachteiligung, wenige
kulturelle und soziale Einrichtungen und stidtebauliche Mangel gelten als typische
Merkmale marginalisierter Quartiere (vgl. Ottersbach 2003, 2004, 2009; Ottersbach
etal. 2016). Auch die Bildungsangebote sind - im Verhéltnis zur Situation und zum
Bedarf der dort wohnenden Biirger*innen - als eher rudimentar zu bezeichnen.
Das Problem der individuellen mehrfachen Benachteiligung (Arbeitslosigkeit,
schlechte Wohnqualitit, eindimensionale Netzwerke, gesundheitliche Probleme
etc.) ,verldngert' sich in marginalisierten Quartieren auf die Problematik vieler
Menschen: In diesen sozial segregierten Lebensrdumen sammeln sich Menschen
mit individueller mehrfacher Benachteiligung bzw. werden auf Druck von auflen
,angesammelt und grenzen sich raumlich von Menschen mit besser ausgestatteten
Lebenslagen ab bzw. werden von diesen abgegrenzt. Die Segregation geschieht
gemeinhin durch eine Blockade des Zugangs zu 6konomischen, sozialen und kul-
turellen Ressourcen, verbunden mit einem Stigma, das dem Quartier von auflen

4 Hier ist bereits der Doppelcharakter der Segregation in marginalisierten Quartieren
angedeutet. Differenzieren muss man zwischen freiwilliger und mehr oder weniger
erzwungener Segregation.
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auferlegt wird, und — wenn iiberhaupt - erst sekundér von den Bewohner*innen
des Quartiers iibernommen wird.

Fir Jugendliche ist diese Situation besonders prekar, weil sie aufgrund ihres
Alters haufig als das ,zukiinftige Humankapital moderner Gesellschaften betrachtet
werden. Damit sind gesellschaftliche Anforderungen und Erwartungen verbunden,
die sie aufgrund ihrer prekiren Lage nur bedingt erfiillen konnen. Wichst man in
einer Familie auf, die bereits in der dritten Generation auf Sozialhilfebezug ange-
wiesen ist, dann sind die Bildungschancen in der Regel deutlich eingeschrankt (vgl.
hierzu Deimann und Ottersbach 2003). Auch die Milieus, in denen Jugendliche
in marginalisierten Quartieren aufwachsen, wirken sich haufig negativ auf die
Zukunftsperspektiven aus. Sie verfiigen oftmals nicht tiber Kontakte zu sozialen
Netzwerken, die als Gatekeeper fiir gelungene berufliche Karrieren fungieren.
Neben den schlechten Ausgangsbedingungen kommt hinzu, dass im 6ffentlichen
Diskurs die Schuldfrage den Jugendlichen marginalisierter Quartiere haufig selbst
aufgebiirdet wird. Prekire Lebenslagen werden in zahlreichen medialen Prisen-
tationen individualisierend begriindet, d.h. die Jugendlichen in marginalisierten
Quartieren werden selbst fiir ihre Situation verantwortlich gemacht.

Dem Prozess der Marginalisierung geht der Prozess der Polarisierung voraus.
Quartiere konnen erst in einen marginalisierten Zustand gelangen, wenn vorher
eine Differenzierung bzw. eine Segregation stattgefunden hat. Diese Polarisierung
erfolgt meist auf zwei territorialen Ebenen: einerseits eine Polarisierung zwischen
Stadten und andererseits eine Polarisierung zwischen Quartieren innerhalb der
Stadte. In Deutschland findet man zudem eine starke Polarisierung der Regionen.
Lange Zeit galt in Bezug auf das Bruttosozialprodukt das Nord-Siid-Gefille als
entscheidend, aufgrund der Vereinigung der beiden deutschen Staaten ist es heute
eher ein West-Ost-Gefille, das den 6konomischen Unterschied innerhalb Deutsch-
lands markiert. Allerdings leistet diese Differenzierung nur einen sehr groben
Uberblick, im Grunde muss die Situation detaillierter dargestellt werden. So gibt
es z.B. innerhalb Bayerns sowohl sehr reiche Regionen, wie den Raum Miinchen,
andererseits aber auch eher arme Gebiete, wie die Region um Schweinfurt.

Eine Marginalisierung stadtischer Quartiere findet man vor allem in den ost-
deutschen Grof3stddten und in den vom Strukturwandel bzw. von 6konomischen
Krisen gezeichneten Grofistddten des Ruhrgebiets. Allerdings gibt es solche Quar-
tiere auch in wohlhabenderen Grof3stddten wie Miinchen, Stuttgart oder Frankfurt/
Main - jedoch auf einem anderen Niveau’.

5 Von ,dem‘ marginalisierten Quartier zu sprechen, verkennt jedoch deren Vielfalt.
Deshalb ist es wichtig, zwischen verschiedenen Typen marginalisierter Quartiere zu
unterschieden. Dabei kann man grob zwischen mindestens fiinf Typen differenzieren,
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3 Von der Bildungsexpansion zur Bildungssegregation

Um die Bildungsbenachteiligung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in
marginalisierten Quartieren zu analysieren, ist zundchst ein Blick auf die Bildungs-
expansion erforderlich. Deren Anfang wird hiufig auf den sog. Sputnik-Schock
im Jahre 1957 datiert. Die Angst des Westens vor der damaligen Sowjetunion, ihr
gegeniiber im Wettlauf um geopolitische Erfolge ins Hintertreffen zu gelangen,
fithrte dazu, dass die Investition in Bildung expandierte. Sowohl das Schul- als auch
das Hochschulsystem wurden ausgebaut, es drangten mehr Schiiler*innen an hoher
qualifizierende Schulen, sie erlangten hoher qualifizierte Schulabschliisse und zudem
schnellte die Zahl der Studierenden in die H6he. Die zunéchst durchaus positiv zu
bewertende Entwicklung zeitigte jedoch auch paradoxe Effekte. Die Tatsache, dass
immer mehr Schiiler*innen mittlere und héhere Schulabschliisse erreichten, fithrte
zu einer Bildungsinflation und somit zu einer Entwertung der Bildungsabschliisse.
Diese hat wiederum begiinstigt, dass die ehemals hinreichenden Bedingungen des
Bildungserwerbs bzw. des Erwerbs aussichtsreicher Positionen durch notwendige
Bedingungen ersetzt wurden, die zudem nur den Minimalstandard reprisentieren
und noch lange keinen sozialen Aufstieg sichern. Das heift: Ein hohes Bildungsni-
veau ist seitdem nur noch eine Voraussetzung, aber keine Garantie mehr fiir einen
qualifizierten und sicheren Arbeitsplatz. Um diesen zu erhalten, wird immer 6fter
der Nachweis von Zusatzleistungen erforderlich. Die Bildungsexpansion hat zudem
zwar die Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen fiir viele verbessert, die schichtspe-
zifischen Ungleichheiten jedoch nicht beseitigt, sondern eher noch verschérft. Mit
anderen Worten: Trotz oder wegen der Steigerung des Bildungsniveaus haben die
Chancen fiir Angehorige der unteren sozialen Schichten auf gleiche Bildungs- und
Arbeitsmarktchancen abgenommen (vgl. Geifller 2006, S.285ft.).

Letztendlich hat die Bildungsexpansion vielen Angehorigen der Mittelschicht und
auch vielen Frauen zum sozialen Aufstieg verholfen. Allerdings ist auch eine grofie
Gruppe sog. Bildungsverlierer*innen zu erwidhnen: die Angehorigen der unteren
sozialen Schichten, die tiberproportional hiufig in marginalisierten Quartieren
wohnen. Erste Studien, wie die in den 90er-Jahren publizierte IGLU-Studie oder die
im Jahr 2000 veroffentlichte PISA-Studie, haben nachgewiesen, dass in Deutsch-
land die Korrelation von sozialer Herkunft und Bildungserwerb am starksten von
allen an der Studie beteiligten Lindern ist und dass das Ziel der Herstellung von
Chancengleichheit durch die Schule sich einmal mehr als Illusion entpuppt hat.

auch wenn sich die Bewohner*innenschaft zwischen den einzelnen Quartieren - struk-
turell betrachtet — nicht sonderlich unterscheidet (vgl. zur Typologie marginalisierter
Quartiere und deren Problematik Ottersbach 2001, 2004, 2009).
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Zu Recht kann deshalb behauptet werden, dass die Schule in Deutschland ihrem
staatlichen Auftrag nicht gerecht wird und das bestehende Schichtengefiige eher
zementiert. Jugendliche aus der Unterschicht und darunter insbesondere Jugendliche
mit Migrationshintergrund gelten demnach weiterhin als die Verlierer*innen der
Bildungsexpansion, d. h. sie leiden am stirksten unter der ,Inflation‘ der Bildungs-
abschliisse und deren Folgen (vgl. Geifller 2006, S.274ft.).

Wihrend lange Zeit Jugendliche ohne Migrationshintergrund deutlich bes-
sere Schulabschliisse erzielten als Jugendliche mit Migrationshintergrund (vgl.
Geifller 2006, S.244f.), hat sich das Bild inzwischen diversifiziert. Die grofien
Differenzlinien verlaufen heute nicht mehr zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund, sondern zwischen Jugendlichen mit verschiedenen Migra-
tionshintergriinden. Wahrend Jugendliche mit einem EU-Migrationshintergrund
und mit Migrationshintergrund ehemalige Sowjetunion inzwischen relativ hohe
Schulabschliisse erlangen, gilt dies fiir Jugendliche mit einem tiirkischen Migrati-
onshintergrund bzw. einem Migrationshintergrund ehemaliges Jugoslawien nicht
(vgl. SVR 2013, S. 11). Deutlich wird hier einmal mehr, dass der soziale Status der
Jugendlichen sich starker auf die Schullaufbahn auswirkt als ein (prinzipieller)
Migrationshintergrund: Jugendliche mit Migrationshintergrund in prekéren so-
zialen Lagen (wie Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund) leiden viel
starker an der schulischen Segregation als Jugendliche in weniger prekiren sozialen
Lagen (wie Jugendliche mit einem EU-Migrationshintergrund).

Als mogliche Griinde der Bildungsbenachteiligung kénnen folgende genannt
werden (vgl. ausfiihrlicher Ottersbach 2015):

o Die unterschiedlichen Bildungsabschliisse sind eine Folge schichtspezifischer
Sozialisationsprozesse (ungleiche Verteilung von 6konomischem, kulturellem
und sozialem Kapital).

 Niedriger Statuserwerb und enge soziale Netzwerke der Eltern verhindern den
notwendigen Informationsfluss iiber Bildungsmoglichkeiten und schréanken
Bildungs- und Berufswahlprozesse der Jugendlichen und jungen Heranwach-
senden ein.

+ Die ungleichen sozialen Mobilititsprozesse werden durch vermehrt hohere
Schulabschliisse von Schiiler*innen bei gleichzeitiger Entwertung der Schul-
abschliisse verstarkt.

o Die Wohnortwahl bzw. die wohnraumliche Segregation ist der stirkste Motor
fiir eine getrennte Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne Migrations-
hintergrund und von Schiiler*innen mit unterschiedlichem sozialen Status
(vgl. SVR 2013, S.13).
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Die Folgen der Bildungsexpansion und schichtspezifische Griinde alleine konnen
ungleiche Bildungschancen jedoch nicht erklédren. Sie sind zudem rein defizitori-
entiert und wirken stigmatisierend. Stattdessen sind auch institutionelle Griinde
zu beriicksichtigen:

 In der Schule erfolgt eine Begrenzung der Bildungsmoglichkeiten von Zuge-
wanderten durch eine ungerechtfertigte Zuweisung der Kinder mit Migrati-
onshintergrund (nach Abschluss der Primarstufe) in niedrig qualifizierende
weiterfithrende Schulen (Real-, Haupt- und Sonderschulen).

« Die Schule ist mittelschichtsorientiert (vgl. auch Giesecke 2003). Obwohl As-
pekte wie ,Lebensweltorientierung’ und ,Subjektorientierung® inzwischen in
schulischen Curricula und Bildungskonzeptionen beriicksichtigt werden, ori-
entieren sich Lehrer*innen nach wie vor am Lebensstil und den Bildungspraxen
biirgerlicher Milieus.

o Lehrer*innen unterliegen haufig - so Schumacher (2002) - einem klaren mi-
lieuspezifischen Bias. Die eigene Milieuzugehorigkeit (sie gehoren meist dem
liberal-intellektuellen Milieu, teilweise auch dem konservativ-technokratischen
Milieu an) steuert ihr pddagogisches Handeln, ihr Verstindnis von padagogischen
Vorgingen, ihre Einstellungen und Uberzeugungen. Ihre Handlungspriferenzen
implizieren haufig eine Unkenntnis des sozialstrukturellen und soziokulturellen
Hintergrundes der Schiiler*innenschaft.

« Lehrer*innen beurteilen Schulleistungen von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund schlechter als diejenigen der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
(institutioneller Rassismus) (vgl. Gomolla und Radtke 2002).

« Die frithe Selektion der Schiiler*innen nach der 4. Klasse verhindert soziale
Aufstiege der Jugendlichen unterer Schichten und somit vor allem der Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund.

« Die fehlende Forderung des muttersprachlichen Unterrichts erschwert den
Jugendlichen mit Migrationshintergrund das Erlernen der deutschen Sprache.

« Interkulturelle Kompetenzen (Mehrsprachigkeit, Empathie, hohe kulturelle Mo-
bilitit etc.) werden vom deutschen Schulsystem bisher zu wenig be- und geachtet
(gerade in hochqualifizierten Berufen sind solche Kompetenzen von Vorteil).

o Schichtspezifische Selektionsmechanismen, institutioneller Rassismus und die
fehlende Anerkennung interkultureller Kompetenzen bewirken ein einseitiges
Bildungsverhalten vieler Jugendlicher mit Migrationshintergrund, d.h. diese
orientieren sich in ihrer Berufswahl iiberwiegend an ,einfachen Berufen.

Zweifellos sind dies nur mégliche Griinde fiir die Bildungsbenachteiligung. Inwiefern
sie tatsdchlich in den Karrieren der betroffenen Jugendlichen zum Tragen kommen,



