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Zusammenfassung: Die Diskussionen uber interkulturelle und inklusive (Schul-)Ent-
wicklung sind in der Erziehungswissenschaft prominent, waren aber in der Vergangen-
heit, bis auf wenige Ausnahmen, kinstlich getrennt. Dieser Artikel gibt eine Antwort auf
die Frage, wie sich beide Diskurse und ihre Umsetzung in der padagogischen Praxis Uber
die Kategorie Anerkennung bildungstheoretisch begriinden lassen. Da inklusives und mi-
grationspadagogisches Handeln die Teilhabe an Bildung férdern soll und Anerkennung
die Voraussetzung fur die Teilhabe durch Bildung darstellt, erfordern Inklusions- und Mi-
grationsprozesse eine Padagogik, die das Subjektverstandnis von Welt in Form von kul-
tureller Anerkennung wertschéatzt und zum anderen Akteur*innen, die in der professionel-
len Umsetzung dabei reflexiv das je eigene Bild von Selbst und Welt rekonstruieren kon-
nen. In diesem Moment der Professionalitat werden Bildungsprozesse ermdglicht, die zu
Partizipation als primarem Ziel von inklusions- und migrationspadagogischen Bildungs-
prozessen befahigen, beziehungsweise Chancen darauf eréffnen. Im Umkehrschluss be-
grundet der Beitrag Anerkennung als Voraussetzung fiir gelingende inklusions- und mi-
grationspadagogische (Partizipations-)Prozesse, die wiederum nur durch Bildung mdg-
lich sind. Abschlielend kénnen daher auch professionsbezogene Implikationen fiir die

padagogische (Schul-)Praxis aufgezeigt werden.
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1. Einleitung

Der Inklusionsbegriff wurde in der Soziologie, aber auch in der so genannten Heil-,
Sonder- oder Behindertenpddagogik mehrfach theoretisch begriindet (vgl. Luhmann,
1995; Stichweh, 2005; Sander, 2001, 2004; Speck, 2003). Wéhrend in den Komposita
der Disziplinen das Besondere, respektive das ,Sonderbare‘ betont und damit Ausson-

derung impliziert wird!, soll Inklusion in deren Verstindnis dennoch einen Paradigmen-

wechsel kennzeichnen, mit dem eine teilhabeorientierte Bildungs- und Gesellschafts-

entwicklung einhergeht (vgl. Schmidt & Dworschak, 2011).

1 So ist zum Beispiel bei Behindertenpddagogik allein in deren Bezeichnung ,,.Behinderte® ein
Ansatz fiir Stigmatisierung der fokussierten Personengruppe begriindet (Speck 2003, S. 54).
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In der Folge der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) ist die gesellschaftliche
Teilhabe explizit zum Menschenrecht geworden. Seither werden entsprechende Mog-
lichkeiten der Umsetzung kontrovers diskutiert. Auftéllig ist, dass aus immer wieder
neu festgelegten Begriffsdefinitionen zwar Verstdndniserkldrungen hervorgegangen
sind, Inklusion als erkenntnistheoretischer und politischer Begriff eine klare Definition,
die eine Umsetzung in der pddagogischen Praxis begriindet, aber noch immer weitest-
gehend schuldig bleibt.

So sollen zum Beispiel neue Begriffe wie ,full-inclusion® versus ,educational inclu-
sion‘ das Verstindnis der Vertreter*innen von Inklusion differenzieren. Diese Vertre-
ter*innen argumentieren auf der einen Seite normativ, dass Inklusion als Menschenrecht
nur ein ,enges Verstdndnis® zulasse und eine Systemverdnderung auf allen Ebenen be-
deute. Auf der anderen Seite steht die Forderung, dass sich eine inklusive Entwicklung
an die Bediirfnisse der Lernenden anpassen solle und damit verschiedenen Umsetzungs-
mafnahmen als hilfreich gelten konnten (vgl. Hillenbrand, Melzer & Sung, 2014), ohne
aber diese Maflnahmen konkret zu begriinden.

Betrachtet man Schule als einen Ort padagogischer Praxis, der durch Artikel 24 der
UN-BRK zu einer inklusiven Entwicklung verpflichtet ist, ist das Desiderat der Folgen
einer unzureichenden Begriindung bereits empirisch belegt: An den Schulen wird den
Herausforderungen einer inklusiven Beschulung seitens der Lehrkrifte hdufig mit Un-
sicherheiten und Angsten begegnet, vor allem wenn nicht ausreichend Informationen
zur Verfiigung stehen (vgl. Amrhein, 2015; forsa, 2017). Hinzu kommt, dass Unterstiit-
zungsmoglichkeiten filir einzelne Schiiler*innen einer Diagnose bediirfen (vgl. bspw.
die Praxis des ,Nachteilsausgleichs® an Schulen), sodass letztlich durch die Betonung
von Differenz diese immer wieder reifiziert und dem Menschenrecht Inklusion wider-
sprochen wird.

Ahnlich verhilt es sich im Feld der interkulturellen Bildung. Mit Blick auf die kri-
tische wissenschaftliche Rezeption der Entwicklung von interkulturell paddagogischen
Ansitzen ldsst sich anmerken, dass der programmatische Perspektivenwechsel von
der Defizit- zu der Differenzorientierung (Niedrig, 1996, S. 13; Kriiger-Potratz, 2005,
S. 120) zu einer hoheren Akzeptanz der vorhandenen kulturellen Heterogenitét in der
Schulpraxis gefiihrt hat. Dennoch verstirkten sich gleichzeitig die bereits in ausldander-
padagogischen Ansétzen stark verbreiteten kulturalisierenden Denk- und Handlungs-
muster. Kulturalisierung wird beschrieben als Tendenz, bei der ,,sowohl die Verhaltens-
weisen von Individuen als auch gesellschaftliche Verhaltnisse kulturell interpretiert und
auf diesen Aspekt reduziert werden (Reindlmeier, 2006, S. 236). Die Uberbewertung
des Kulturellen gegeniiber bspw. den Faktoren wie sozialer Hintergrund, Bildungsstand
und individuelle Positionierung sowie die — in entsprechenden Vorannahmen, Mafinah-
men und (bildungs-)politischen Entscheidungen manifestierte — Betonung und Stilisie-
rung der Andersheit, trugen maligeblich zur Konstruktion von Einwanderer*innen als
,exotisch® bis ,fremd® bzw. letztlich nicht dazugehorig bei (vgl. Kalpaka & Mecheril,
2010). Die Kritik an diesem Zustand fiihrte zur Etablierung migrationspadagogischer
Perspektiven, die nicht vorrangig (kulturelle) Differenz, sondern primér die Mecha-
nismen, die die Kategorie ,Differenz® tiberhaupt hervorbringen und relevant werden
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lassen, in den Fokus nehmen. Die Definition pddagogischer Professionalitit bezieht
sich dementsprechend auf die Fahigkeit, Zuschreibungen von ,Kultur® und ,Differenz*
nicht als essentielle Tatsache, sondern als ein ,,aktives und zu verdnderndes Handeln*
(Kalpaka & Mecheril, 2010, S. 93) wahrzunehmen und im Hinblick auf deren gesell-
schaftlichen, institutionellen und interaktionellen Bedingungen sowie Wirkungen ana-
lysieren zu konnen (Kalpaka & Mecheril, 2010, S. 92-93).

Auch im Inklusionsdiskurs gibt es Begriindungslinien, Inklusion als eine , kritische
Perspektive (sozial)paddagogischen Handelns* zu begreifen (vgl. Dannenbeck & Dor-
rance, 2009). Deutlich wird, dass sowohl in der Inklusionsperspektive paddagogischen
Handelns als auch in der Migrationspadagogik die Kategorie Anerkennung einen be-
deutenden Stellenwert einnimmt. Wahrend Prengel bereits die drei Formen von An-
erkennung nach Honneth (Liebe, Recht und Wertschétzung) erziehungswissenschaftlich
begriindet hat (vgl. Prengel, 2013), impliziert die inklusive und interkulturelle Entwick-
lung eine noch starkere Auseinandersetzung mit deren Ambivalenz: Wie konnen Diffe-
renz und Diversitét in ihrer Normalitéit anerkannt werden, ohne eine — gerade in den Pra-
xisfeldern von Inklusion und Interkulturalitdt noch weitgehend iibliche — ausgrenzende
Festschreibung des Andersseins zu beférdern?

Dieser Artikel soll einen Beitrag dazu leisten, Inklusion als Begriff und Gegenstand
mithilfe der Anerkennungstheorie zu strukturieren und die praktische Umsetzung bil-
dungstheoretisch zu begriinden. Dafiir wird durch die Auseinandersetzung mit der Frage
nach dem Umgang mit der Ambivalenz der Anerkennung ein begrifflicher Zusammen-
hang zwischen den Kategorien Bildung und Anerkennung als sich bedingende Kontext-
faktoren fiir die Realisierung von Inklusion hergestellt.

Mithilfe der aus verschiedenen theoretischen Perspektiven kritisch betrachteten An-
erkennungstheorie kann dadurch gleichzeitig ein Beitrag zur interdisziplindren und
mehrdimensionalen Forschung {iber Begriff und Konzept von Inklusion im Zusammen-
hang mit Interkulturalitit geleistet werden. Geleitet von dieser Zielsetzung soll im Fol-
genden nachgezeichnet werden, welche Widerspriiche der Kategorie Anerkennung in-
hirent sind und welche Optionen im Bereich der Bildung moglich sind, um mit diesen
umzugehen.

Daraus lésst sich folgern, in welchem theoretischen Rahmen sich inklusives und mi-
grationspddagogisches Handeln in der Schulpraxis verorten lésst, das die Kennzeich-
nung ,,professionell” zu entsprechen vermag.

2. Dilemmata der Anerkennung

Anerkennung (Liebe, Recht, Wertschédtzung) wurde von Autoren wie Taylor und Hon-
neth als ,,Akt der Zustimmung und Wertschiatzung* (Dederich & Schnell, 2011, S. 108),
als Voraussetzung fiir die Entfaltung einer ,unbeschédigten Identitit® beschrieben (vgl.
Jantzen, 1979; Goffmann 1975). Den ,,Kampf um Anerkennung* beschreibt Honneth in
seiner 1992 erschienenen, gleichnamigen Schrift als Angewiesenheit des Subjekts, von
anderen anerkannt und bestirkt zu werden, um sich als ein ,,geschétztes Wesen* verste-
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hen zu kénnen (Honneth, 1992, S. 217). Zur Anerkennungsform des Rechts miisse ein
Individuum ein Wissen dariiber besitzen, welche normativen Verpflichtungen es dem
jeweils anderen gegeniiber einzuhalten habe (Honneth, 1992, S. 174), um aus der Per-
spektive des generalisierten Anderen sich selbst als Rechtsperson verstehen und An-
spriiche stellen zu konnen, die von den anderen akzeptiert wiirden (Honneth, 1992,
S. 174). Unter der Anerkennungsdimension der Liebe versteht Honneth die per se ex-
kludierende Gefiihlsbindung zwischen zwei Personen, die sich wechselseitig ihre Be-
diirfnisse bestdtigen (Honneth, 1992, S. 153). Um zu einem umfassenden Selbstver-
standnis zu kommen, bediirfe es jedoch zuséatzlich der sozialen Wertschéitzung, mit der
die Fahigkeit einhergehe, welche Leistung der je andere fiir die Gesellschaft, die Hon-
neth als eine ,,Wertegemeinschaft kennzeichnet, erbringen kénne (Honneth, 1992,
S. 198). Der soziale Wert der Subjekte bemesse sich ,,an dem Grad [...], in dem sie dazu
in der Lage erscheinen, zur Verwirklichung der gesellschaftlichen Zielvorgaben bei-
zutragen* (Honneth, 1992, S. 198).

Dabei stellt sich die Frage, wie die Achtung einer*s jeden gesichert werden kann,
auch denjenigen, die nicht in der Lage sind, dieses Potenzial in von der Wertegemein-
schaft gewiinschtem Mal} zu verwirklichen, zum Beispiel Menschen mit Behinderun-
gen (Taylor, 1993, S. 32). Wihrend Prengel zur Losung dieser Herausforderung im
Anerkennungsprozess die Erweiterung durch die ,,Care-Theorie* vorschldgt (Prengel,
2013, S. 32-36), bezieht sich Horster in seiner Stellungnahme zu diesem ,Solidaritéts-
problem* aus der Perspektive der normativen Anerkennungstheorie auf den Tiibinger
Philosophen Hoffe, der darauf erwidert, dass die meisten Behinderungen aus den Risi-
ken unserer Zivilisation resultierten. Da wir deren Vorteile kollektiv in Anspruch neh-
men wiirden, hétten wir auch die Nachteile kollektiv zu tragen (Hoffe, 1996, S. 212).
Habermas geht laut Horster noch iiber das Argument der eigenen Betroffenheit hin-
aus, indem er mit der ,,Supererogation* argumentiert, mit der ,,die liber das obligate
MaB hinausgehende Mehrleistung® gemeint sei (Horster, 2009, S. 157). Fiir Leistung
werde keine Gegenleistung erwartet (Horster, 2009, S. 157). Prengel (2001) begriin-
det damit ihr Prinzip der ,.egalitdren Differenz” und verweist auf die Notwendig-
keit, Gleichheit und Differenz fiir die freiheitliche Wertschdtzung der Verschiedenheit
zu gleichen Teilen anzuerkennen. Diese Argumentation greife jedoch zu kurz, wenn
man davon ausgehe, dass ein radikales Verstidndnis des Begriffes Differenz allein auf
sprachlicher Ebene ein kaum l6sbares Problem darstelle (Dederich & Schnell, 2011,
S. 116):

Jeder Versuch, den Anderen als Anderen kategorial zu erfassen, iiberfiihrt diesen in
ein begrifflich-kognitives, soziales oder &sthetisches Ordnungsgefiige. Demgegen-
iiber verweisen Begriffe wie ,Differenz‘, ,Andersheit’, ,Alteritit* oder ,Nicht-Iden-
titdt® auf etwas, was nicht positiv durch Begriffe oder [...] sonstige kriteriengenerie-
rende Theorien einholbar ist. (Dederich & Schnell, 2011, S. 116)

Uber diese ,,Strukturen und Ordnungsgefiige” sozialer Raume werden Anerkennungs-
prozesse reguliert (Dederich & Schnell, 2011, S. 116).
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Auch die Schule gebe als ein solcher sozialer Raum vor, ,,nach welchen Mustern, Re-
geln, Schemata, Erwartungen, Werten, Rollenerwartungen usw.* die anwesenden Ak-
teur*innen miteinander interagieren, wie Konflikte bearbeitet werden und wie Normali-
tat definiert wird, respektive ,,was in einem normativen Sinne als richtig oder falsch
gilt* (Dederich & Schnell, 2011, S. 116). So entstehe auch eine Behinderung erst dann,
wenn diese in sozialen Interaktionen konstruiert und einem gesellschaftlichen System
zugeordnet werde (Dederich & Jantzen, 2009, S. 20). In der daran anschlieBenden Zu-
schreibung individueller Exklusionsprozesse liege die Legitimation pddagogischer In-
terventionen (Rosner, 2006, S. 131-132).

Gleiches gilt fiir die Kategorie ,Kultur® bzw. ,Migrationshintergrund‘: Indem Per-
sonen(gruppen) als Angehorige bestimmter (National-)Kulturen bzw. als Personen
mit (einem bestimmten) ethnisch-nationalen ,Hintergrund® identifiziert werden, wird
die Andersheit bzw. Besonderheit ihrer Lebenssituation markiert, an die wiederum be-
stimmte Wertungen als z. B. ,problematisch-unproblematisch®, ,fern-nah‘, ,féorderungs-
bediirftig-erfolgreich®, ,unterworfen-emanzipiert® etc., ankniipfen. Diese Wertungen
stellten zugleich Instrumente einer essentialisierenden Zuschreibung dar (Terkessidis,
2004, S. 99), mit der padagogische Interventionen begriindet werden konnen.

Anerkennung leistet also auf der einen Seite einen Beitrag dazu, Individuen hervor-
zubringen, zum Beispiel als ,,angesehene, wertgeschétzte [...]* (Dederich & Schnell,
2011, S. 117), ,normale* — aber eben auch als ,problematische*, ,forderungsbediirftige
und damit ,nicht den Erwartungen der Gemeinschaft entsprechende® — sodass im Um-
kehrschluss ,,dieser Vorgang des Anerkennens Differenz im Sinne radikaler Alteritét
zum Verschwinden® bringe (Dederich & Schnell, 2011, S. 117). Diese Macht der An-
erkennung, die im Sinne von Foucault Subjektivierung durch Unterwerfung meint (vgl.
Foucault, 1991), differenziert Butler weiter aus als eine Macht, die die Subjekte durch
Normen forme (Balzer, 2014, S. 523—-525). Diesen ambivalenten Prozess der Anerken-
nung der gleichzeitigen Unterwerfung und Konstituierung von Subjekten (Balzer, 2014,
S. 524) erklart Balzer mit Arendt, indem in der Anerkennung Subjekte zwar ,,als etwas
oder als jemand (spezifischer)* angesprochen, aber ,,immer — und auch nur — entspre-
chend den Rollen bzw. Masken anerkannt [werden], die die Anerkennenden ,,zuteilen*
(Balzer, 2007, S. 50, Hervorheb. im Orig.). Zur ethischen, von Taylor und Honneth ge-
pragten Perspektive auf Anerkennung ,,als Bedingung der Mdglichkeit von Selbstver-
wirklichung® (Balzer, 2014, S. 576), kommt damit der Aspekt des negativen Gehalts
von Anerkennung zum Vorschein: die Aberkennung (vgl. Balzer, 2014, S. 254-267).
Aberkennung respektive Verkennung ist dann Teil der Anerkennung als Adressierungs-
problematik (Balzer & Ricken, 2010, S. 73). Es werde die Frage gestellt, ,,als wer je-
mand von wem und vor wem wie angesprochen und adressiert wird und zu wem [er*sie]
dadurch vor welchem normativen Horizont sprachlich bzw. materiell etablierter Geltun-
gen gemacht wird* (Balzer & Ricken, 2010, S. 73) — oder, analog bei Mecheril, ,,unter
welchen Bedingungen benutzt wer mit welchen Wirkungen wie ,Kultur® ? (Mecheril,
2008, S. 26).

Setzt man Anerkennung als Haltung fiir gelingende Identitdtsentwicklungsprozesse
voraus, stellt sich die Frage, welcher Kompetenz es bedarf, mit dieser Ambivalenz von



320 Aktuelle Forschungsdiskurse

Anerkennung und Macht umzugehen. Folgt man der sozialphilosophischen Auseinan-
dersetzung Levinas’ anhand seines Konzeptes der Alteritét als universell ethische Kate-
gorie, verfolgt dieses eine Aufhebung, die im ,,Kampfum Anerkennung* (vgl. Honneth,
1992) die Ebene des Dritten erfordert. Feministische Theorien, so auch die nach Irigaray,
kritisieren daran jedoch, dass genau nach diesem Muster der Authebung Differenzen
konstruiert werden und Subjektwerdung verhindert werde (vgl. Drygala, 2005). Ziel
miisse sein, die Machtperspektive mit anzuerkennen und durch Respekt als eine Form
von Anerkennung in einer ,,Kultur der Differenz* Subjektwerdung moglich werden zu
lassen. Im Folgenden soll diese ,,Kultur der Differenz* nach Stojanov (2006) vorgestellt
sowie iiberpriift werden, inwiefern diese auf inklusive Prozesse libertragen werden kann.

3. Anerkennung in Bildungsprozessen

In seiner Studie ,,Bildung und Anerkennung. Ein intersubjektivititstheoretischer An-
satz zum padagogischen Handeln unter Bedingungen soziokultureller Pluralitit™ ordnet
Stojanov seine rekonstruierte ,,kulturell-biographische Anerkennung® (Stojanov, 2006,
S. 163—199) der ,,sozialen Wertschitzung* (Stojanov, 2006, S. 183) unter. Mit dieser
ausdifferenzierten Anerkennungsdimension wird jedem das Potential zugesprochen,
seine ,,,entkulturierten‘ Selbst- und Wirklichkeitsdeutungsmuster interperspektivisch
transformierend zu artikulieren, oder sie mit ,fremden‘ Horizonten von Selbst- und
Weltwahrnehmung zu synthetisieren* (Stojanov, 2006, S. 199). Dabei liegt Stojanovs
Konstruktion ein Bildungsbegriff zugrunde, dessen wesentliches Merkmal die Verzah-
nung sei, die sich ,,zwischen Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftlicher Repro-
duktion vollzieht” (Stojanov, 2006, S. 96). Als Grundlage dazu dient Marotzkis Entwurf
einer strukturalen Bildungstheorie (vgl. Marotzki, 1990). Danach beziehe sich Bildung
genau darauf, ,,wie jemand sich selbst (Selbstbild) im Verhéltnis zur Welt (Weltbezug)*
sehe (Marotzki, 1996, S. 29). Bildung erfolge demnach nicht durch Wissenserwerb, zum
Beispiel beim Lernen fiir eine Klausur, sondern nur dann, wenn sich durch die erlernten
Inhalte auch die Haltung zur Welt dndere (Marotzki, 1996, S. 29). Dadurch werde der
bisherige Orientierungsrahmen, ,,der die Erfahrungen des Subjekts organisiert™, trans-
formiert (Marotzki, 1990, S. 41). Der verdnderte Orientierungsrahmen/Weltbezug fiihre
dann dazu, dass sich auch das Subjekt zu sich selbst anders verhalten kénne und umge-
kehrt (Marotzki, 1990, S. 43).

Indem das Subjekt sich selbst in einer anderen Weise transparent macht, macht es
sich die Welt auf andere Weise zugénglich. Und: Indem sich das Subjekt die Welt
auf andere Weise zuginglich macht, macht es sich auf andere Weise sich selbst trans-
parent. (Marotzki, 1990, S. 43)

Diese Transformationsprozesse seien jedoch nur durch Unbestimmtheiten moglich.
,Bildung im Sinne von Unbestimmtheit ist sich erfiillende Bildung als Ausdruck dif-
ferenztheoretischen Denkens.” (Marotzki, Nohl & Ortlepp, 2006, S. 170). Das heif3e,
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dass Bildung nur dann stattfinden kénne, wenn ,,Differenzerfahrung® ermdglicht werde
(Marotzki, Nohl & Ortlepp, 2006, S. 171). Nur so sei Reflexivitit zu erlangen (Ma-
rotzki, Nohl & Ortlepp, 2006, S. 171). Dabei sei die Initiierung solcher Bildungspro-
zesse besonders schwierig, weil sich ,,Welterfahrungsmuster* in Gewohnheiten aus-
driickten, die oftmals eine ,,verhaltensstabilisierende* Wirkung hitten und so lange
bestiinden, ,,bis sie uns in eine ernsthafte kognitive Dissonanz oder soziale Konflikt-
lage bringen® (Jorissen & Marotzki, 2009, S. 24). Umso wichtiger sei deren Ermog-
lichung als ,,das tigliche Brot von Erziehern, Lehrern, Eltern [...] bei Heranwachsen-
den und/oder Erwachsenen (Jorissen & Marotzki, 2009, S. 24). Voraussetzung dafiir
miisse jedoch sein, die Betrachtungsweise aller Schiiler*innen als determiniert in ihrer
von der Familiensozialisation geprédgten Selbst- und Weltwahrnehmung, ,,die [...] ge-
geniiber allen von ihr Betroffenen im genuinen Sinne ungerecht* ist, in Form von An-
erkennung zu tiberwinden (Stojanov, 2007, S. 44, Hervorheb. im Orig.). ,,Gegenstand
der Anerkennung ist nicht die wechselseitige Andersheit der Subjekte an sich, sondern
der Selbstverwirklichungsprozess der Einzelnen, der sich im Rahmen des Verhéltnisses
wechselseitiger Anerkennung zwischen jeweils Anderen vollzieht.” (Stojanov, 2006,
S. 168).

Anerkennungsverhéltnisse seien demnach Voraussetzung fiir Bildungsprozesse
(Stojanov, 20006, S. 168), indem Anerkennungserfahrungen in Form von Wertschitzung
eine Voraussetzung fiir die Transformation des Selbst- und Weltverhéltnisses darstel-
len. Dieses Verhiltnis zwischen Anerkennung und Bildung wird vor allem auch da-
durch interessant, weil es das Moment der Verkennung im Anerkennungsprozess mit
beriicksichtigt. Die ,,Unzulénglichkeit des Anderen® (vgl. auch den Begriff ,,Unzugéng-
lichkeit des Anderen‘ bei Kalpaka & Mecheril, 2010, S. 97) sei immer schon mit der
,Unzulinglichkeit des Eigenen* verbunden, ,,weil auch das Eigene sich aus der Per-
spektive des Anderen konstituiert und sich ein Selbst nur iiber die Auslegung im An-
deren gewinnt™ (Schiafer & Wimmer, 2006, zit. n. Balzer, 2007, S. 57). Wird folglich
die Forderung nach ,,Anerkennung von Differenz* als eine ,,Notwendigkeit einer Wert-
schdtzung von (kultureller) Differenz getitigt (Balzer, 2007, S. 57, Hervorheb. im
Orig.), bringe diese Forderung ,,das Prinzip der sozialen Wertschitzung in einen hochst
engen Uberschneidungszusammenhang mit dem der Anerkennung der Verschiedenheit
der Kulturen* (Stojanov, 2006, S. 167). So werde iibersehen, dass ,,[d]ie Zugehorig-
keit zu einer kulturellen Gemeinschatft [...] keine Leistung [...] und deshalb [...] nach
Honneth auch kein Gegenstand der Anerkennungsform der sozialen Wertschétzung™ sei
(Stojanov, 2006, S. 167). Von ,,Leistung” koénne man nur dann sprechen, wenn sich
die Anerkennungsform der Wertschitzung ,,nicht primér auf den jeweiligen Arbeits-
verdienst™ beziehe, ,,sondern auch und vor allem auf die Fiahigkeit des Individuums,
seine personlichen und unverwechselbaren, biographisch eingebetteten Eigenschaften
und Kompetenzen so zu artikulieren, dass sie als ein potenzieller Beitrag und/oder eine
Bereicherung fiir die Gesamtgesellschaft gelten konnen® (Stojanov, 2006, S. 43). Diese
Artikulationsfahigkeit setze jedoch bereits ,.einen reflexiven Umgang mit der ,eige-
nen‘ kulturellen Zugehorigkeit voraus [...]“ (Stojanov, 2006, S. 168). Dafiir miisse wie-
derum Bildung sensibilisieren (Stojanov, 2006, S. 168).
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Das ,,Korrelat im Weltbild des Subjekts [...], in das dieses sein Selbstverhiltnis hinein-
projiziert und in dem es jenes zum Ausdruck bringt [...] macht die ,Kulturhaftigkeit®,
die kulturelle Dimension der Existenz des Einzelnen, aus* (Stojanov, 2006, S. 168). Da-
mit sind die ,,(dynamischen) Weltbeziige der Subjekte* der primére Gegenstand einer
kulturellen Anerkennungsform (Stojanov, 2006, S. 177).

Folglich bezieht sich Stojanovs Verstidndnis kultureller Anerkennung nicht auf die
formale Anerkennung von ,Herkunftskultur® im Sinne einer eng gefassten ,National-
kultur® oder eines ,Migrationshintergrundes‘, sondern auf die Fahigkeit der Subjekte,
ihre individuellen Muster der Wirklichkeitswahrnehmung stets im Kontext einer ,,vir-
tuellen, entgrenzten posttraditionellen Gemeinschaft™ (Stojanov, 2006, S. 183) zu be-
trachten und die Partikularitit der eigenen Weltwahrnehmungskontexte zu tiberschrei-
ten (Stojanov, 2006, S. 183). Aberkennung erfolgt demnach im unerfiillten Anspruch
nach sozialer Wertschitzung durch die Verwehrung eines Artikulations- und Anerken-
nungsraumes fiir kulturell-biographische Erfahrungen und Wertvorstellungen. Im Un-
terschied zur Anerkennung des Arbeitsverdienstes nach Honneth interpretiert Stojanov
damit ein Muster von sozialer Wertschitzung, ,,das sich unmittelbar auf die Formung
und Transformation von Weltreferenzen bezieht, welche die Hervorbringung und Ent-
wicklung von Selbst-Eigenschaften ermdglichen® (Stojanov, 2006, S. 183). Jeder Per-
son miisse das Potenzial zugesprochen werden, ,,die Perspektive des ,generalisierten
Anderen‘ oder den so genannten ,Moral Point of View* einzunehmen und damit die Li-
mitierungen seiner partikular-ansozialisierten Wirklichkeitswahrnehmungsmuster auf-
zubrechen® (Stojanov, 2007, S. 43).

Gerade bei Menschen mit Behinderungen fithre die Aberkennung dieses Potenzials
als die Abwertung des Korpers ,,[...] und der diesem Kdrper innewohnenden Geist [...]
als defizitdr, unzuldnglich und therapiebediirftig” zum ,,sozialisatorisch eingeschrank-
ten Gefiihl der Selbstwirksamkeit, das geringe Vertrauen in die eigene Fahigkeit, etwas
in der Welt bewirken [...] zu konnen* (Katzenbach, 2011, S. 99). Diese Autonomie-
einschrankung nehme somit die Grundlage flir Anerkennungsprozesse, indem sich die
Individuen nicht als Trager von Rechten verstehen konnten, weil die Perspektive des
,generalisierten Anderen® fehle. Vielmehr seien Beziehungen zu ,signifikant Anderen®
wesentlich intensiver, diese wiirden aber auch erheblich die soziale Wertschitzung als
autonom handelndes Subjekt einschrinken (Katzenbach, 2011, S. 100). Mit dem Zu-
spruch des Potenzials fiir den ,Moral Point of View* hingegen wiirde auch die Partizi-
pation an den Anerkennungsverhiltnissen der Liebe und des Rechts unterstiitzt, ,,inso-
fern sie eine stabilisierende Wirkung auf die Ideale und die Fahigkeit der Person hat, die
eigene Perspektive der Wirklichkeitsdeutung propositional und argumentativ auszudrii-
cken® (Stojanov, 2006, S. 184).

In Bezug auf inklusive wie migrationspddagogische Bildungsprozesse bedeutet der
Zusammenhang von Bildung und Anerkennung demnach, dass Kinder und Jugendliche
in ihrer Rolle als Schiiler*innen ,,die Limitierungen und Vorformungen ihrer partikula-
ren familidren Sozialisation — und letztendlich ihrer Herkunft — tiberschreiten kénnen®,
wenn ihnen soziale Wertschitzung in Form ,kulturell-biographischer Anerkennung
zuteilwird (Stojanov, 2007, S. 43). Dazu sei es notwendig, das materiale Verstind-
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nis? von Bildung ,,als Entwicklung des Einzelnen auf ein bestimmtes Ziel*, also als vor-
wiegende Vermittlung von Faktenwissen, zugunsten der Ermdglichung zur ,,Differenz-
erfahrung™ und damit einem Erwerb von Orientierungswissen, abzulegen (Marotzki,
Nohl & Ortlepp, 2006, S. 170—171). ,,Erziechungswissenschaft und Padagogik benoti-
gen daher Bereiche der Welt- und Selbstauslegung, die Differenzerfahrungen und einen
innovativen, Kategorien erfindenden, kreativen Umgang mit der Welt und dem eigenen
Selbst ermoglichen. Nur so sind Reflexivitdt und Flexibilitét zu erlangen.* (Marotzki,
Nohl & Ortlepp, 2006, S. 171)

Die Féhigkeit der Vermittlung dessen setze damit voraus, dass sich Pddagog*in-
nen ,,[...] mit ihrer eigenen Erziehungs- und Bildungsbiographie, mit ihren eigenen
erziechungs- und bildungsbezogenen Anerkennungsanspriichen und Missachtungserfah-
rungen [...]* auseinandersetzen (Stojanov, 2006, S. 202).

4. Anerkennung in padagogischen Machtverhaltnissen

Nach dem Schweizer Pddagogen Haeberlin orientiere sich Padagogik ,,[...] oft an Vi-
sionen des moralisch guten Menschen in einer gerechten sozialen Umwelt” und stelle
»|...] dialogische Anerkennung von Differenz ins Zentrum® (Haeberlin, 2008, S. 15).
Mit der Kraft solcher Visionen konne jedoch kaum das ,,Ergebnis einer Jahrtausende
langen europdischen Geschichte an Solidarititsverweigerung gegeniiber Schwachen,
Ausgeschlossenen und Feindbildopfern [...] iberwunden werden* (Haeberlin, 2008,
S. 17). Die Situation, die Mecheril in Bezug auf so genannte ,,Migrationsandere* be-
schreibt, kann auch auf Menschen mit Behinderungen und andere marginalisierte Grup-
pen iibertragen werden: In padagogischen Bezichungen zeige sich in der Regel, dass
Padagog*innen, die nicht zu dieser Gruppe, aber zu einer Mehrheit gehdren, {iber An-
dere sprechen, ,sie reprasentieren, ohne selbst in vergleichbarer Weise gesehen, be-
sprochen oder reprisentiert zu werden* (Mecheril, 2005, S. 314). Das ,,Sprechen-Uber*
definiert die Anderen. Es stelle sich die Frage, wer ,,mit welcher Legitimation und mit
welcher Macht ausgestattet liber wen* spreche und damit ,,die sogenannten Anderen
[...] im Status von Objekten‘ halte (Mecheril, 2005, S. 315-316). Somit habe der An-
erkennungsgedanke besonders an ,,Orten der Differenz® Konjunktur (Mecheril, 2005,
S. 318). Dort artikuliere Anerkennung Anspriiche auf Teilhabe und Selbstbestimmung,
die von ,,minorisierten Gruppen* formuliert wiirden (Mecheril, 2005, S. 319). Diese
werden in institutionellen Kontexten besonders hdufig durch Selektions- oder gar Ex-
klusionskriterien am Gebrauch ihres Partitizipationsrechts gehindert.

Wenn [...] die Partizipation von [...] Minderheiten nicht allein auf das Recht der
Teilhabe an einer in den Bildungsinstitutionen représentierten dominanten Kultur
[oder der Kultur der Mehrheitsangehorigen im Allgemeinen, Anm. der Autorinnen]
beschriankt werden soll, sondern vielmehr die Notwendigkeit der Verdnderung des

2 Vgl. dazu auch Klafkis (1965) Ausfithrungen zu materialen Bildungstheorien.
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Bildungssystems in Richtung einer differentiellen Ansprache der Minderheiten in
den Vordergrund riickt, dann liegt den pidagogischen Uberlegungen implizit oder
explizit zumeist der Gedanke der Anerkennung zugrunde. (Mecheril, 2005, S. 320—
321)

In einer gelingenden piddagogischen Beziehung werde der ,,Status der je anderen als
Subjekt™ ernst genommen (Mecheril, 2005, S. 321). Mecheril vertritt damit ebenso wie
Stojanov die bei Honneth vorfindbare Auffassung eines Subjektes, das um Anerken-
nung kdmpft. Nach Levinas’ Auffassung eines Subjektes, das nicht um Anerkennung
kampft, sondern der Antwort des Anderen ausgesetzt sei, seien damit Bildungsprozesse
nicht zu initiieren, das heif}t, es gehe nicht (nur) um die Anerkennung des sich bildenden
Subjektes, sondern ,,eben auch um die Anerkennung dessen, was sich als Bildung des
Subjektes bezeichnen ldsst* (Wischmann, 2010, S. 109). Deshalb miisse auch die Re-
konstruktion der Bildungsprozesse beriicksichtigt werden,

[...] d.h. gerade das, was sich zeigt, indem es sich entzieht, das Fremde (Walden-
fels 1997), das stort, sich widersetzt, dem muss Raum gegeben werden und es muss
anerkannt werden als potenziell sich vollziehender Bildungsprozess. Damit spielt
Anerkennung nicht nur fiir das sich bildende Subjekt auf unterschiedlichen Ebenen
eine entscheidende Rolle, sondern auch auf der Ebene der Rekonstruktion [...]. Wie
kann dem Subjekt der Rede gerecht geworden werden? (Wischmann, 2010, S. 110)

Bildung wird in der Schule jedoch meist nicht als ein Prozess des transformativen
Selbst- und Weltverhiltnisses, der die Alteritit des Anderen einbezieht, sondern primér
als ein formaler Akt des Qualifikationserwerbs verstanden. Individuen, die den Status
als Subjekt entwickeln, wenn sie die Moglichkeit haben, ,,ihr sozial vorstrukturiertes
Vermogen wirksam werden zu lassen und sich in transformative Selbst- und Weltver-
hiltnisse zu begeben* (Mecheril, 2005, S. 321), werden als Schiiler*innen erst durch
ihre Leistung zu Subjekten und wenn ihnen diese Leistung nicht zugetraut wird, wird
ihnen damit auch Anerkennung verwehrt (Schluss, 2013, S. 154). Und diese ,,Momente
der Missachtung™ (Mecheril, 2005, S.322) konnen als ,,ohne weiteres ungerecht™
(Stojanov, 2007, S. 46) identifiziert werden.

Diese Missachtung setzt sich auch im piddagogischen Handeln fort, das ,Migrant*in-
nen‘ und ,Nicht-Migrant*innen‘ oder ,Behinderte‘ und ,Nicht-Behinderte® anerkennt,
somit die Differenz bestitige und die Anderen ,,erneut als Andere und nur als Andere
zur Geltung® bringe (Mecheril, 2005, S. 325). Diese ,,machtproduktive* Seite der An-
erkennung verdeutlicht, ,,dass die Anerkennung als auch die Nichtanerkennung von Dif-
ferenzen in Bildungsprozessen [...] Ungleichheit produziert und zugleich reproduziert™
(Jaggle & Krobath, 2013, S. 13).

Diese Reproduktion ist zum Beispiel auch ein Ergebnis der Selektion im dreiglied-
rigen Schulsystem Deutschlands, die die Schiiler*innen zu einem sehr frithen Zeit-
punkt in ihren (Bildungs-)Biographien segregiert. Dadurch wirken die familialen, so-
zialen Ungleichheiten in den Ubergangsempfehlungen zu den weiterfiihrenden Schulen
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(Stojanov, 2007, S. 46; vgl. Wendt et al., 2015; PISA, 2016). AuBlerdem wird durch
die Sozialisation, die die Schiiler*innen auf ihre vermeintlichen ,Begabungen® festlegt,
dazu beigetragen, dass die als ,wenig begabt® aussortierten Schiiler*innen ihres Po-
tenzials zur ,,Entwicklung von Handlungsfahigkeit und Subjektstatus® beraubt wiirden
(Mecheril, 2005, S. 323; vgl. auch PISA 2016).

Diesen Dilemmata muss laut Mecheril mit einem Ansatz begegnet werden, der im
Rahmen von wechselseitigen Anerkennungsprozessen nicht die Assimilation an den
dominanten gesellschaftlichen Kontext erfordere, sondern die uneingeschrankte Teil-
habe unabhéngig der je individuellen Disposition ermogliche (Mecheril, 2005, S. 324).
Fiir die Initiierung von Bildungsprozessen bedeute das, ,,Mehrfachzugehdorigkeiten® zu-
zulassen und keine Anpassung an bspw. dominante Vorstellungen soziokultureller ,Nor-
malitit® zu erzwingen, respektive gegebene Differenzen u.a. als einen Ausdruck von
,Macht- und Dominanzverhaltnissen* zu verstehen (Mecheril, 2005, S. 324). Wird da-
fiir Bildung als struktural verstanden, wird durch eine Steigerung des Reflexionsver-
mogens ein anerkennendes Handeln moglich, ,,indem [...] niemand auf irgendeine Zu-
oder Beschreibung festgelegt bzw. reduziert wird, [...] sondern vielmehr ein Wissen
um die Widerspriichlichkeit von Anerkennung und eine Reflexion iiber das ,Wie der
Anerkennung‘““ (Balzer, 2007, S. 67) entsteht. In einer solchen ,,kommunikativen Re-
flexivitdt™ sei es moglich, ,,die Frage der Gefahren, Grenzen und Paradoxien der An-
erkennung der Anderen so [zu] formulier[en], dass sich die Anderen an der Auseinan-
dersetzung um diese Frage beteiligen konnen* (Balzer, 2007, S. 67).

In der Beteiligung spiegeln sich letztlich auf schulischer Ebene die Anerkennungs-
formen der Wertschédtzung (Stojanov, 2007, S. 45), die Artikulationsrdume fiir ,,eigene
Anliegen und Wertevorstellungen aus der Perspektive der universalistisch-entgrenzten
posttraditionellen Gemeinschaft™ erdffnet (Stojanov, 2007, S. 45), wider. Diese Artiku-
lation sei zugleich auch in Form von Respekt Voraussetzung fiir die Wahrnehmung des
eigenen ,,Rechts auf Rechtfertigung™ (Forst, 2002, zit. n. Stojanov, 2007, S. 45). Darin
duBere sich eine ,,politisch-partizipatorische Gleichheit*, die nur durch ,,[d]ie Uberwin-
dung von Herkunfts- und Sozialisationslimitierungen® mittels der kulturellen Anerken-
nung herbeigefiihrt werden konne (Stojanov, 2007, S. 45). Mit der Fihigkeit, Grenzen
in der ,,ansozialisierten* Perspektive tiberschreiten zu kdnnen, sei es dann auch mog-
lich, aktiv an gesellschaftlich-demokratischen Prozessen teilzunehmen (Stojanov, 2007,
S. 45). In dieser vollzogenen Anerkennung kdnnten dann nicht nur Schiiler*innen mit
Behinderungen oder Migrationshintergrund die ,,konstitutive Erfahrung, sich als Glei-
cher unter Gleichen zu fiihlen [...]*, sammeln (Katzenbach, 2011, S. 106).

Partizipation, respektive deren Ermoglichung stellt somit Voraussetzung und Ergeb-
nis von bildungstheoretisch betrachteten Anerkennungsprozessen dar und begriindet da-
mit das primére Ziel von Inklusion (s. Abb. 1).
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Bildung
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Partizipation
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durch
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Abb. 1: Zusammenhang von Anerkennung, Bildung und Inklusion

5. Fazit

Fiir die schulische Praxis resultiert aus dieser Verortung, dass zum einen inklusions- und
migrationspddagogische (Bildungs-)Prozesse eine Pddagogik erfordern, die das Sub-
jektverstandnis von Welt in Form von kultureller Anerkennung wertschétzt und zum an-
deren Akteur*innen, die in der professionellen Umsetzung dabei reflexiv das je eigene
Verstindnis von Kultur rekonstruieren kénnen.?

In diesem Moment der Professionalitit werden Bildungsprozesse ermoglicht, die
Chancen zur Partizipation er6ffnen. Partizipieren zu kénnen, heif3t, anerkannt zu sein.

Diese Anerkennung muss sich in der Schulpraxis in einem situations- und einzelfall-
bezogenen padagogischen Handeln widerspiegeln, das den Schiiler*innen Artikulati-
onsraume ermoglicht, in denen sie tiber ihren sozialisatorisch erworbenen Status hinaus
ihre Kompetenzen entfalten und Autonomie entwickeln kénnen (Helsper, Sandring &
Wiezorek, 2005, S. 194). Eine faktische ,Nichtgleichbehandlung® durch individuelle

3 Vgl. dazu auch den Ansatz der ,,reflexiven Inklusion® (Budde & Hummrich, 2015, S. 38—39).
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Forderung fiihrt damit zur ,,gleichberechtigten Teilhabe an Bildungs- und Partizipa-
tionsprozessen (Helsper, Sandring & Wiezorek, 2005, S. 194). Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungen, deren soziale Wertschétzung bereits auflerhalb der Schule von
Zuriickweisung geprigt ist, seien innerhalb der Schule besonders auf Anerkennung an-
gewiesen, erfahren meistens aber die deutlichste Zuriickweisung (Helsper, Sandring &
Wiezorek, 2005, S. 201). Auch Schiiler*innen aus anderen Herkunftsléindern begeg-
neten statt Anerkennung hédufig ,,ethnischer Hierarchisierung/Monolingualismus/Ras-
sismus“ im Rahmen institutioneller Diskriminierung (z. B. Gomolla & Radtke, 2009,
S. 268). Zur Initiierung von Bildungsprozessen muss daher auch das Verstdndnis von
Anerkennung als reziprokes Geschehen vorausgesetzt und Lehrkrifte darauf vorberei-
tet werden, dass sich eine anerkennende Haltung nur gemeinsam mit den Schiiler*innen
entwickeln ldsst.

Fiir die Lehrer*innenaus- und -fortbildung lisst sich daher empfehlen, kontinuierliche
Reflexionsrdume zu schaffen, die es ermdglichen, die Ambivalenz von Anerkennung als
inkludierende und gleichzeitig ausgrenzende Kategorie wahrzunehmen bzw. iiber die
Wege der Anerkennung im globalgesellschaftlichen Kontext der Macht- und Ungleich-
heitsverhéltnisse nachdenken zu kdnnen. Die Reflexion soll sich dabei im Wesentlichen
auf die eigene Rolle als Lehrer*in beziehen und u. a. aufzeigen, inwiefern eigene (Bil-
dungs-)Erfahrungen, Selbst- und Fremdpositionierungen und Weltbilder Einfluss auf
die professionsbezogenen Ankerkennungsvorstellungen und damit auch eine Machtwir-
kung haben. Dazu konnen vermehrte Praktika mit supervisorischer Begleitung zdhlen.
Ebenso sollte fiir das Lehramtsstudium moglicherweise eine praktische Vorerfahrung
bzw. ein Vorpraktikum im sozialpddagogischen Bereich vorausgesetzt werden. Damit
wiirden auch Ergebnisse aus der Einstellungsforschung zu Inklusion in eine konkrete
Umsetzung miinden: Haltungen von Lehrkriften hinsichtlich Inklusion dnderten sich
positiv durch Erfahrungen mit inklusiven Klassen und mit Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf (vgl. z. B. Avramidis & Kalyva, 2007; Bosse et al., 2016;
Hellmich & Gorel, 2014). In ein professionelles Handeln konnten positive Haltungen
aber nur dann miinden, wenn im Studium erworbenes Wissen mit beruflichem (Erfah-
rungs-)Wissen und Alltagswissen reflexiv kombiniert werden kdnne (Heiner, 2004,
S. 44). Die Féhigkeit der Integration und Transformation von Nichtwissen in diese Wis-
sens-Triade fiihrt letztlich wieder zum wesentlichen Einfluss von Bildung und Anerken-
nung auf inklusives und migrationspddagogisches Handeln. Im Kontext inklusiver wie
interkultureller Bildung bedeutet Anerkennung nicht eine bloe Wiirdigung der essen-
tialistisch als ,gegeben definierten ,Besonderheiten® oder ,Hintergriinde‘, sondern

e die Wertschétzung der emanzipatorischen Leistung des Subjekts;

e die Ermoglichung der egalitiren Teilhabe und Partizipation unabhingig von der je-
weiligen individuellen Disposition;

e die Moglichkeit, individuelle Differenzerfahrungen einzubringen, zu reflektieren
und zu modifizieren;

e die Ermdglichung der subjektiven Selbstpositionierung (z. B. im Hinblick auf eigene
(Mehrfach-)Zugehorigkeiten;
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e die Ermdglichung einer gemeinsamen Diskussion iiber verschiedene Anerkennungs-
und Partizipationsmoglichkeiten.

Diejenigen, die dazu beigetragen haben, dass Inklusion als beforschter Gegenstand in
der Erziehungswissenschaft und damit auch in der Schulpiddagogik in Erscheinung tritt
und diesen wie selbstverstdndlich in einer Pddagogik der Vielfalt fiir alle zusammen-
fiihren (vgl. z. B. Prengel, 2006; Boban 2009), entwickelten zum einen ihre Ansitze in
ethische Leitlinien zur Stirkung der wechselseitigen Achtung der Wiirde aller Mitglie-
der von Schulen und Einrichtungen weiter (vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte,
2017). Zum anderen kann die Arbeit mit Konzepten und Messinstrumenten wie dem
Index fiir Inklusion oder welchen, die auf diesem beruhen oder sich daran orientieren,
bei der Umsetzung der oben aufgefiihrten Forderungen unterstiitzen. Sie begriinden in
Schulentwicklungsprozessen auch das, was in diesem Beitrag zusammengedacht wird:
Schiiler*innen Anerkennung zuteil werden zu lassen, dient der Uberschreitung ihrer Li-
mitierungen durch ihre Sozialisation im Umfeld der Schule. Dafiir ist nicht entschei-
dend, ob Lehrkrifte diese Sozialisation in Behinderungs- und/oder Migrations- oder
Flucht oder andere Ungleichheitserfahren kategorisieren, sondern mit welcher Bedeu-
tung sie diese Einordnung der individuellen Dispositionen versehen. Erst durch diese
Reflexivitit wird das gegenseitige Anerkannt-Sein tiberhaupt moglich. Ein Wissen iiber
die historische Entwicklung von Inklusion sowie interkultureller und migrationspad-
agogischer Begriindungslinien sollte daher ebenso wie die Moglichkeiten innerer Dif-
ferenzierung in der Fachvermittlung (vgl. Kiel, Kiichler, Weil3 & Syring, 2018) als inte-
grale Bestandteile in der Lehrer*innenaus- und fortbildung aufgenommen werden. Aus
diesem Fachwissen lassen sich im Zusammenhang mit Erfahrungswissen dann auch ex-
kludierende Fordersituationen in der Praxis begriinden, die aus der Ermoglichung der
optimalen Entwicklungs- und Lernchancen fiir das Individuum resultieren.

Wihrend also Inklusion nie ohne (kurz- oder langfristige) Exklusion gedacht wer-
den konne (Cramer & Harant, 2014, S. 650; Beck & Degenhardt, 2010, S. 73), muss
jedoch priméres Ziel fiir die padagogische Praxis sein, moglichst viele Partizipations-
moglichkeiten zu er6ffnen. Dazu sind bereits konkrete Handlungsmoglichkeiten fiir die
Professionalisierung der Lehrkréfte inklusive fiir den Unterricht im Rahmen der Inte-
grationspiadagogik (vgl. z. B. Feuser, 1989; Eberwein, 2009) bzw. der interkulturellen-
und Migrationspddagogik (vgl. Brunner & Ivanova, 2015; Leiprecht & Steinbach, 2015;
Mecheril, Castro Varela, Dirim, Kalpaka & Melter, 2010) aufgezeigt.

Studien im Rahmen der qualitativen Bildungs- und Sozialforschung fast ein Jahr-
zehnt nach der UN-BRK sollten vermehrt den Einfluss von Bildungserfahrungen auf das
padagogische Handeln mit der Frage nach dem , Wie * untersuchen. Die Erziehungwis-
senschaft und v.a. die Schulpddagogik sei dabei herausgefordert, sich reflexiv des insti-
tutionellen Rahmens zu vergewissern und zu positionieren, innerhalb dessen Bildungs-
(und Anerkennungs-)Prozesse ,,pddagogisch unterstiitzt bzw. initiiert anstatt behindert
werden® (Sturm, 2015, S. 29). Diese Ergebnisse sollten dann in eine Lehrer*innenaus-
und fortbildung einflieBen (s. Abb. 2), die verschiedene Differenzierungskategorien un-
ter dem Dach der Inklusion expliziert und vermittelt, was z. B. Sander (2001) bereits vor
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Inhalte einer inklusiven Lehrer*innenaus- und -fortbildung

Vorpraktikum Hospitationen Supervision

Wissen um innere Erméglichung von
Differenzierung Unbestimmtheit

Abb. 2: Inklusive Lehrer*innenaus- und -fortbildung

der UN-BRK fiir eine inklusive Padagogik forderte: Kompetenzen aus der ,,interkul-
turellen und der feministischen Padagogik [...] aus der Gesamtschulpadagogik, [...] aus
der Sozialpadagogik und anderen Teildisziplinen® (Sander, 2001, S. 8), die sich nicht al-
lein durch einzelne Module oder eine ,inklusive Grundbildung® erwerben lassen.
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Abstract: Discussions about intercultural and inclusive (school) development are promi-
nent in the field of educational science, but to a large extend the two aspects have been
artificially separated so far. This article aims to answer the question of how both ap-
proaches and their implementation in educational practices can be justified in terms of the
educational theory of recognition. As inclusive and migration pedagogy both intend to pro-
mote participation in education on the one hand and as recognition represents the con-
dition for educational participation on the other hand, inclusive and migration processes
require a pedagogical approach, which values reconstructions of world views in forms of
cultural recognition. At the same time, it requires actors who are able to reconstruct their
own views of themselves and the world during the process of professional transfer. This
kind of professionalism facilitates educational processes that empower possibilities for
the educational practices of inclusion and migration as its primary goal. Conversely, this
article establishes recognition as a prerequisite condition for successful inclusion and mi-
gration pedagogy processes, which are in turn only possible through education. Finally, it
is also possible to point out particular professional implications for pedagogical practice
in schools.

Keywords: Recognition, Bildung, Inclusion, Migration, School
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