Tertium Comparationis

Journal fiir International und Interkulturell
. Vergleichende Erziehungswissenschaft

Vol. 28, No. 1, pp. 1-12, 2022

Copyright © 2022 Waxmann Verlag GmbH
Printed in Germany. All rights reserved

Raumrelationen Inklusiver Bildung —
eine Einflihrung

Tobias Buchner
Pddagogische Hochschule Oberdsterreich, Linz

Andreas Kopfer
Pddagogische Hochschule Freiburg im Breisgau

1. Perspektiven Inklusiver Bildung

Wird im erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs auf Inklusive Bildung oder /n-
clusive Education referiert, so riicken Fragen von Ein- und Ausschluss, von Teilhabe
und Separation im Bildungswesen ins Zentrum. Dass Inklusive Bildung insbeson-
dere in den vergangenen Jahren zu einem Leitthema der Erziehungswissenschaft
avanciert ist, kann u.a. auf die politisch-rechtliche Grundlegung Inklusiver Bildung
durch die UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) und die hierdurch verstarkte
Wahrnehmung der Thematik zuriickgefiihrt werden. Gleichzeitig kann diese auch als
das Produkt einer vorangegangenen und fortwéhrenden (politischen wie fachlichen)
Auseinandersetzung mit Exklusionsmechanismen und Teilhabenotwendigkeiten im
Kontext von Menschen mit Behinderungserfahrungen gelesen werden, die als Desi-
derat sukzessive im erziechungswissenschaftlichen Fachdiskurs sichtbar wurde.
Inklusive Bildung, verstanden als politisches Projekt, betont, dass Bildung nach
wie vor nicht fiir alle Schiiler*innen in gleichem Mafe zugénglich ist, dass nach wie
vor eine ungerechte und benachteiligende Differenzbearbeitung im Bildungswesen
stattfindet, die Schiiler*innen entlang von askriptiven Merkmalen (u.a. dis/ability,
Sprache, ethnische Herkunft, gender etc.) Bildungschancen zuschreibt oder ver-
wehrt. Inklusive Bildung fokussiert daher gleichsam Fragen von Partizipation und
Ausschluss, wie Florian (2021, S. 89) zum Ausdruck bringt: ,,Inclusive education is
an approach to education for all that focuses on reducing barriers to participation in
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education for marginalized individuals and groups. Hierin kommt die transforma-
torische Perspektive Inklusiver Bildung zum Ausdruck, die sich zum einen ressour-
cenorientiert mit dem Auftrag einer erméchtigenden Befdhigung der Subjektseite zu-
wendet und den Anspruch von Bildung fiir alle Schiiler*innen vertritt. Zum zweiten
werden Exklusionsverhiltnisse in den Vordergrund geriickt, die an der ungleichen
Hervorbringung und Bearbeitung von Differenz in Bildungsorganisationen beteiligt
sind (Sturm & Wagner-Willi, 2015). Der Abbau von Barrieren und das Vermeiden
von Segregation erfordert demnach — wie Allan (2012, Abschnitt 2) es formuliert —
»changes required by the schools to their structures, ethos and practices and on re-
moving barriers (which may be environmental, structural or attitudinal) to children’s
participation®. Diese Perspektive auf Inklusion und Exklusion in der Bildungsorga-
nisation Schule wendet sich somit den Kompetenzen und Ressourcen der Kinder zu
und fragt nach behindernden Strukturen, Kulturen und Praktiken (Booth & Ainscow,
2011), die prozesshaft und unter stdndiger Reflexion der Verflochtenheit beteiligter
Akteur*innen an der Hervorbringung dieser Barrieren sowie unter Beriicksichtigung
machtvoller politischer Bedingungen abzubauen sind. In erziehungswissenschaftli-
cher Hinsicht werden hierdurch (allgemein-)piddagogische Fragen des Umgangs mit
Vielfalt in schulisch-unterrichtlichen Settings und deren Bearbeitung durch z.B.
didaktische Strategien der Differenzierung und Kooperation in multiprofessionellen
Teams relevant gemacht (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014) — aber auch die Rela-
tionierung schulischer Praktiken und Strukturen zu gesamtgesellschaftlichen Diffe-
renzordnungen.

Vor dem Hintergrund dieser strukturbezogenen und transformativen Perspektive
auf Inklusions- und Exklusionsprozesse im Kontext Bildung (vgl. Florian & Beaton,
2018; Kopfer, 2019) wird deutlich, dass Bildungsorganisationen, wie z.B. Schule,
raumzeitlich eingelagerte ,,Inklusionsbedingungen* (Weisser, 2017, S. 147) hervor-
bringen. Das heif3t, dass ,,in schulischen Bildungsprozessen ... permanent Bedingun-
gen gestellt [werden], deren Effekte als inkludierend respektive exkludierend be-
schrieben werden konnen* (ebd., S. 145). Hierin wird die besondere Bedeutung
des sozialen wie physischen Raums deutlich, in dem und durch den ebensolche In-
klusionsbedingungen ausgedriickt respektive iiberdauernd eingeschrieben werden
konnen. Dies macht die Notwendigkeit empirischer Perspektivierungen der Wirk-
méchtigkeit riumlicher Ordnungen — ihrer materialen und sozialen Herstellung und
zugleich Prifiguration — fiir Fragen von Ein- und Ausschluss deutlich.

2. Raum

Im vorigen Abschnitt ist bereits ein Verstandnis von Raum angedeutet worden, wel-
ches in den Sozialwissenschaften in den letzten Jahrzehnten entwickelt wurde. Diese
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Entwicklungen konnen als Bewegung gefasst werden, die sich von einem ,Contai-
ner‘-Verstdndnis hin zu einem relationalen Raummodell vollzogen hat. Demzufolge
werden absolute Zuginge zu Raum, wonach Réumlichkeit eine Ordnung darstellt,
die ,,nicht abhdngig ist von den darin enthaltenen Kdrpern“ (Kessl & Reutlinger,
2009, S. 196), hinterfragt — insbesondere hinsichtlich der darin eingelagerten Annah-
men, dass Raum pré-sozial sei und daher unabhéngig von Handlungen und Subjekten
existiere (Low, 2015). Absolute Verstindnisse gehen also ,,von einem, kontinuierli-
chen, fiir sich existierenden [Hervor. i. Orig.] Raum* aus (ebd., S. 18) — Raum wird
dabei gewissermalen zur ,Rahmenbedingung‘ sozialer Praktiken (Kessl & Reutlin-
ger, 2010). Der skizzierten Kritiklinie an absoluten Verstidndnissen folgend, wurde
in alternativen Konzeptualisierungen Raum als stets sozial hervorgebracht und daher
auch als beweglich definiert. Die letztgenannten Aspekte, die Beweglichkeit von
Raum {iber Zeit sowie dessen Angewiesenheit auf Korper, werden in relativen Mo-
dellen von Raum betont. Demzufolge wird Raum durch Kérper und deren Relationen
zueinander gebildet, wodurch Raum nicht absolut bestimmbar ist und seine Ausfor-
mung und Qualitdt auch vom Blickwinkel der Subjekte abhéngen (ebd.; Low, 2015).
So steht hier der Konstruktionsprozess von Rdumen im Mittelpunkt — der allerdings
als vom Materialen relativ unabhéngig erachtet wird. Relationale Modelle sind nun
darauf ausgerichtet, die polarisierenden Denkweisen absoluter und relativer Kon-
zepte zu liberwinden bzw. die beiden Ansitze ertragreich aufeinander zu beziehen.
Diesen Zugéngen folgend, wie sie insbesondere in den deutschsprachigen Sozialwis-
senschaften ab den 1990er-Jahren prominent wurden, entwickelt sich das Soziale des
Raums immer in Relation zum Materialen und vice versa. Pointiert wird dieser An-
satz von Martina Low zum Ausdruck gebracht, wenn sie Raum als ,relationale
(An)Ordnung sozialer Giiter und Menschen an Orten* (Low, 2015, S. 224) fasst.
Demzufolge beinhalten Raume stets soziale Ordnungen bzw. (re-)produzieren diese.
Raum wird demgeméil qua sozialer Praktiken in Relation zu Dingen hervorgebracht
—und Riume verweisen stets auf breitere gesellschaftliche Strukturen bzw. stehen in
Bezug zu diesen.

Auch in der Bildungswissenschaft ist der fiir die gesamten Sozialwissenschaften
konstatierte ,spatial turn‘ (Doring & Thielmann, 2008) auszumachen. Dieser driickte
sich u.a. im thematischen Schwerpunkt des DGfE-Kongresses 2016 in Kassel
(,R&ume der Bildung — Réume fiir Bildung‘) sowie in einigen Sammelbénden (z.B.
Ludwig, Ebner von Eschenbach & Kondratjuk, 2016), Special Issues von Fachzeit-
schriften (z.B. Freitag, Hummrich & Riegel, 2012), disziplinbezogenen Handbii-
chern (z.B. Kessl & Reutlinger, 2010) und zahlreichen Artikeln aus. Wie Systemati-
sierungsversuche zum Verstidndnis von Raum und Réumlichkeit der in den letzten
Jahrzehnten veroffentlichten bildungswissenschaftlichen Arbeiten gezeigt haben,
kommen hierbei iiberwiegend Ansédtze zum Tragen, die sich einem relationalen
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Verstidndnis von Raum verschreiben (Bohme, 2009; Reutlinger, 2009; Mattern,
2016; Nugel, 2016).

Auch in der deutschsprachigen bildungswissenschaftlichen Inklusionsforschung
lasst sich, mit einer leichten Verzdgerung zu sozialwissenschaftlichen und -geo-
grafischen Diskursen, seit Mitte der 2010er-Jahre eine Hinwendung zu Raum und
Réumlichkeit ausmachen (vgl. Buchner & Kopfer, 2020). Diese Bewegung zeigt sich
u.a. in der Fokussierung von Raum in abgehaltenen bzw. bald stattfindenden Tagun-
gen (Fachtag ,Raum/Raumlichkeit und Inklusion® 2017 in Freiburg, Inklusionsfor-
scher*innen Tagung 2022 in Innsbruck) als auch entsprechenden Themenschwer-
punkten in Fachzeitschriften (K&pfer & RiBller, 2017; Buchner & Kopfer, 2020 sowie
das vorliegende Heft). Dabei lésst sich eine gezielte Auseinandersetzung mit ver-
rdaumlichten Formen des Ein- und Ausschlusses beobachten, wie z.B. die separieren-
den Platzierungen von Schiiler*innen mit der Zuschreibung ,Sonderpéddagogischer
Forderbedarf® in sogenannten Differenzierungsrdaumen (Kopfer, 2017) bzw. im so-
genannten ,Integrationsraum‘ (Buchner & Petrik, 2020) — was als ein Spezifikum
dieses Forschungsstrangs der deutschsprachigen bildungswissenschaftlichen For-
schung zu Raum erachtet werden kann — allerdings ob des zu Beginn dargelegten
Verstdndnisses Inklusiver Bildung auch nicht iiberrascht. Im Vergleich zu den Ar-
beiten im englischsprachigen Raum (z.B. Holt, 2008; Youdell & Armstrong, 2011;
Annamma, 2018), aber auch der Anzahl empirischer sowie theoretischer Auseinan-
dersetzungen mit Raumkonstruktionen in anderen Bereichen der deutschsprachigen
Wissenschaft, muss allerdings konstatiert werden, dass das Potenzial einer relationa-
len Perspektive auf Bildung und Raum im Kontext Inklusiver Bildung bei weitem
noch nicht ausgereizt ist. Daher wenden wir uns im vorliegenden Themenheft der
Tertium Comparationis eben diesem Aspekt zu — unter einer spezifischen, nachfol-
gend vorgestellten Fokussierung.

3. Raumrelationen

Im Rahmen des vorliegenden Themenhefts ,Raumrelationen Inklusiver Bildung —
Vergleichende Perspektiven® wird der unabgeschlossene Zusammenhang von Raum/
Réumlichkeit und Inklusion/Exklusion weiter aufgenommen und empirisch das Zu-
sammenspiel raumbezogener Praktiken mit Prozessen von Teilhabe und Ausschluss
erkundet. Unter ,Raumrelationen Inklusiver Bildung® fassen wir dabei Verhdltnisbe-
stimmungen von materialer bzw. sozialer Konstitution von Raum zu Prozessen von
Ein- und Ausschluss in Bildungsorganisationen. Wenngleich hiufig auf Anschluss-
fahigkeiten der Raumdebatte zum Fachdiskurs um Inklusion/Exklusion hingewiesen
und ein empirisch fundierter ,,spatial turn in inclusive education (Waitoller &
Annamma, 2017) angemahnt wird, zeigt sich, dass Raumrelationen sehr breit ge-
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fachert sind und vor dem Hintergrund unterschiedlicher theoretischer wie methodo-
logischer Bezugnahmen entwickelt werden konnen. Die Komplexitit der empiri-
schen Perspektivierung zeigt sich insbesondere darin, dass Raum und Rdumlichkeit
in differenten disziplindren Traditionen verankert sind und in der Thematisierung
von raumbezogenem Ein- und Ausschluss in Schulen unterschiedliche Diskurs-
strange (u.a. Kindheitspddagogik, Human Geography, Disability Studies) produktiv
zusammenfinden konnen. Im Folgenden nehmen wir daher einige der bisher
beobachtbaren Stringe innerhalb des Kontinuums von physisch-raumlichen und in-
teraktionistischer (relativistischer) Bezugnahmen auf Raum im erziehungswissen-
schaftlichen Fachdiskurs gezielt in den Blick. Im Vordergrund stehen dabei unter-
schiedliche Entwiirfe von Rédumen, die hinsichtlich ihrer Erzeugung und Materiali-
sierung befragt werden kdnnen, wie sie zu Strukturierungen und Verhéltnissetzungen
von Einschluss und Ausschluss fithren bzw. dazu beitragen. Dabei fragen wir syste-
matisch nach den in die jeweiligen Zuginge/Fokussierungen eingelagerten Relatio-
nen, die letztlich auch als Vergleichshorizont dienen.

3.1 Vermessungen von Raumen: Platzierungen und Quantifizierungen

Einen prominenten Fokus der empirischen Inklusionsforschung stellen statistische
Analysen dar, in deren Rahmen Etikettierungen mit der schuladministrativen Kate-
gorie Sonderpadagogischer Forderbedarf (SPF) mit dem Ort der Beschulung in Re-
lation gebracht werden. So wird in quantitativer Perspektive abgebildet, wie viele
Schiiler*innen mit der Zuschreibung SPF in welcher Schulform platziert sind. Je
nach Umfang und Detaillierungsgrad der Bildungsstatistiken wird hierbei die letzt-
genannte Kategorie nochmals nach Beeintrachtigungsformen bzw. den damit ver-
bundenen sonderpddagogischen Programmschemata differenziert (z.B. fir Deutsch-
land Forderschwerpunkt Lernen, Forderschwerpunkt geistige Entwicklung etc.).
Dabei wird, wie bereits angedeutet, ein Zusammenhang zwischen der Platzierung in
einer Regelschule und Inklusiver Bildung konstatiert: Die Unterrichtung in einer Re-
gelschule wird als Indikator fiir inklusiven Unterricht herangezogen — bzw. die ent-
sprechend berechneten Prozentsitze als Gradmesser fiir die Umsetzung Inklusiver
Bildung. Der Ort der Beschulung wird dadurch zur Prarequisite Inklusiver Bildung
— schlieBlich erhebt Inklusive Bildung den Anspruch, alle Schiiler*innen an einem
solchen Bildungsort zu unterrichten (und nicht an einer Sonderschule). Die hier in
Anschlag gebrachte Relationierung sagt aufgrund der empirischen Basis jedoch
nichts tiber die Qualitét der inklusiven Praxis bzw. iiber die Konstruktionen der pé-
dagogischen Rdume in den entsprechenden schulischen Settings aus (Buchner et al.,
2021). Daher wurde — im Unterschied zum deutschsprachigen Raum — in einigen
europdischen sowie nordamerikanischen Léndern in jiingeren Jahren der zuvor skiz-
zierte statistische Modus verfeinert und zusétzlich erhoben, wie viele Stunden ein*e
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Schiiler*in mit der Zuschreibung SPF am Unterricht in der Klasse pro Woche teil-
nimmt — um jene Prozesse von In- und Exklusion unter der Oberfldchenstruktur von
Regelschule fassbar zu machen, die als ,pull out practices® (Nes, Demo & Ianes,
2017) bezeichnet werden: den temporiren Ausschluss von Schiiler*innen aus dem
Klassenverbund und deren Unterrichtung in den sonderpddagogisch strukturierten
Séparées der Regelschule (Buchner, 2017).

3.2 Geografisch-/sozial-raumliche Perspektivierungen

Eine weitere Relationierung wird in soziogeografischen/sozialraumlich orientierten
Studien zu schulischer Segregation adressiert: der Zusammenhang zwischen schuli-
schem Einzugsgebiet, soziodemografischen Merkmalen der Schiiler*innenschaft
bzw. deren Eltern sowie den Lernprozessen der Schiiler*innen in Schulen. So wird
in den {iberwiegend quantitativ ausgerichteten Studien untersucht, inwiefern urbane
Segregation im Sinne der Ballung von Einwohner*innen mit sogenanntem ,Migra-
tionshintergrund‘ und/oder geringem soziodkonomischen Status Einfluss auf die Zu-
sammensetzung der Schiiler*innenschaft in den Schulen der Nachbarschaften hat —
sowie auf deren schulische Leistungen. Kritisch erforscht wird derart, inwiefern
Schulwahl Segregation forciert und an Schulen sogenannte ,Kompositionseffekte
negativ verstiarkt werden (Makles, Schneider & Terlinden, 2019). Dementsprechend
werden sozialrdumliche Relationen zwischen Schule, Wohnbezirken, (defizitirer)
schulischer Leistung sowie den Differenzkategorien ,Migrationshintergrund und
soziale Schicht erhoben und problematisiert: Die segregierte Schule wird dabei
zumeist als benachteiligender Bildungsraum gerahmt. Qualitative Studien haben
demgegeniiber die Komplexitdt der Korrespondenzen zwischen deprivilegiertem
Quartier und Schule herausgearbeitet (Folker, Hertel & Pfaff, 2015). Auch intersek-
tionale Perspektivierungen kommen hier in empirischer Hinsicht zum Tragen. So
wurde z.B. das Zusammenspiel zwischen ,race‘, Behinderung, urbanem Sozialraum
und neoliberalen Bildungspolitiken in einer rezenten Studie zu Schulwahlentschei-
dungen von Eltern in Chicago rekonstruiert (Waitoller, 2021).

3.3 Raum, Praktiken und Subjekt/ivierung

Mit Fokus auf die Sphéren der Schule haben in den letzten Jahren einige Studien,
einem relationalen Verstandnis von Raum folgend, die Beziige zwischen materialem
Ort, sozialen Praktiken und Subjekt/ivierung erforscht. Dabei konnte u.a. gezeigt
werden, wie sich defizitidre Adressierungen von Schiiler*innen mit der Zuschreibung
SPF, deren Separation qua stundenweiser Platzierung und Férderung an auflerhalb
des Klassenzimmers gelegenen Lernrdumen in den Subjektivititen der Schiiler*in-
nen ablagert — und die fahigkeitsbasierten Trennungen von Peers an einem anderen
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Ort, dem Pausenhof, re-inszeniert werden (Buchner, 2017). Der Normraum des Un-
terrichts, das Klassenzimmer, wird dabei zum Subjektvierungsort der scheinbar
,Fahigen® —und der in Distanz dazu gelegene, iiberwiegend in den Hauptfachern von
Sonderpadagog*innen, Schiiler*innen mit SPF oder als ,schwicher® kategorisierten
Lerner*innen bevolkerte ,Gruppenraum* zum verandernden Lernort der nicht bzw.
weniger ,Fahigen® (Buchner, 2021). Aber auch die Wirkméchtigkeit von Platzierun-
gen im Klassenraum, wie etwa die disziplinierende Versetzung eines als stérend
wahrgenommenen Schiilers an die Peripherien dieses Ortes oder in hierfiir konzep-
tionell ausgeformte Rédume (z.B. Trainingsraum), konnte in diesem Forschungs-
strang dokumentiert werden (Budde & Rif3ler, 2017; Hertel, 2015 sowie in diesem
Heft). Diese Territorialisierungspraktiken an der Schnittstelle von Materialitét und
Sozialraum werden auch in handlungstheoretisch orientierten Forschungsarbeiten
aufgezeigt (vgl. u.a. Kopfer & Boing, 2020), in denen deutlich wird, wie Schiiler*in-
nen innerhalb des relationalen Wirkungsgefiiges von materiellem und sozialem
Raum ihren ,sense of one’s own place‘ (Bourdieu, 1991, S. 25 in Rekurs auf Goff-
man) entwickeln. Demnach finden Verrdumlichungen Inklusiver Bildung in Raum-
aneignungspraktiken von Schiiler*innen ihren Widerhall, und bereits bestehende, im
Handeln der Akteur*innen eingelagerte ,,Inklusionsbedingungen® (Weisser, 2017,
S. 146) in Schule und Unterricht werden sukzessive rdumlich reproduziert. Auch pra-
xeologische Arbeiten, deren Erkenntnisperspektive daran orientiert ist, konjunktive
Erfahrungsrdume von Akteur*innen zu rekonstruieren, kénnen hier subsumiert wer-
den. So arbeiteten z.B. Wagener und Wagner-Willi (2017) mittels des Verfahrens
der Dokumentarischen Videointerpretation unter theoretischer Bezugnahme auf
Goffmans Konzeption von Territorien heraus, dass leistungsbezogene Privilegierun-
gen und Marginalisierungen ,,in einem engen Zusammenhang mit einer differenten
Zuweisung und Nutzung von Territorien [Hervor. i. Orig.]* (ebd., Abschnitt 4) ste-
hen.

3.4 Relativistische und interaktionistische Konzeptionen von Raum

In einigen humangeografischen, im Feld der Dis/ability Studies in Education relativ
einflussreichen Untersuchungen zu Schule und dis/ability, wurde der empirische
Brennpunkt auf Raumkonstitutionen iiber Interaktionen gelegt (z.B. Holt, 2007,
Allan & Catts, 2014) — einer Analyseperspektive, die in Bezug auf die weiter oben
vorgenommenen theoretischen Differenzierungen im Spektrum der relativistischen
Verstdndnisse von Raum eingeordnet werden kann. Dabei wurde u.a. nachgezeich-
net, wie Schiiler*innen im Rahmen von ,,sociospatial practices” (Holt, 2007, S. 792)
Konzepte von dis/ability reproduzieren. Materiale Aspekte spielen in diesen For-
schungsarbeiten eine stark untergeordnete Rolle, wird doch auf den symbolischen
Ausschluss qua Adressierungen in Interaktionen zwischen Peers an scheinbar belie-
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bigen Orten von Schule enggefiihrt. Dabei wird die Qualitit der Raumlichkeiten
anhand der Platzierungen der Subjekte in unterschiedlichen, hierarchisierten Posi-
tionen bestimmt. Mit anderen Worten: Hier riicken Relationen zwischen den Sub-
jektpositionen in Bezug auf von Kindern mobilisierte, gesellschaftlich wirkméchtige
Differenzlinien in den empirischen Fokus.

4. Perspektiven

Die vorangegangene Systematisierung macht deutlich, dass die Zusammenfiihrung
raumtheoretischer Diskurse im Kontext Inklusiver Bildung eine Vielzahl empiri-
scher Perspektivierungen ermoglicht, jedoch durch ihre doppelseitige Relationalitdit
zu einem komplexen und uniibersichtlichen Feld gereicht. Um diesem Feld in theo-
retischer wie methodologischer Hinsicht gerecht zu werden, erscheint es zum einen
notwendig, interdisziplindre Perspektiven und ihre Zugangsformen in der Bearbei-
tung von raumbezogenen Fragen zu Ein- und Ausschluss abzubilden — auch im An-
schluss an den internationalen Diskurs um Raumproduktion/Raumaneignung und In-
klusive Bildung, der pluralere Artikulationen als die im Deutschsprachigen in erster
Linie verbreitete Bezugnahme auf Fragen von raumbezogenen Behinderungen und
Benachteiligungen aufweisen kann. Weiter erscheint es geboten — im Sinne des spa-
tial turns — Vergleichshorizonte fiir die (Re-)Konstruktion sozialer wie materieller
Raumanordnungen empirisch relevant zu machen. Die in diesem Heft versammelten
Perspektiven auf Raum und Rédumlichkeit und deren Relationierungen zu Fragen von
Ein- und Ausschluss nehmen sich diesem Desiderat an und stellen empirische Lu-
penstellen vor.

Tobias Buchner und Flora Petrik untersuchen unter einer raum- und fahigkeits-
theoretischen Folie in einer ethnografischen Fallstudie die verrdumlichten schuli-
schen Praktiken an einer ,Integrationsklasse‘ in Wien. Dabei werden insbesondere
das Zusammenspiel von Raum und Fahigkeit sowie die damit verbundenen Praktiken
des Ein- und Ausschlusses von Schiiler*innen in den Blick genommen. Dadurch wird
ersichtlich, wie auch der unter der Oberflachenstruktur Regelschule erfolgende,
scheinbar inklusive, gemeinsame Unterricht grundlegend von fahigkeitsbezogenen
Hierarchisierungen und Separationspraktiken durchdrungen ist.

In ihrem Beitrag ,Inklusion im Raum. Eine praxeologische Perspektivierung un-
gleicher Teilhabeoptionen im Bildungsraum* arbeiten Anja Hackbarth, Radoslaw
Huth, Patricia Stosi¢ und Lea Thénnes die Teilhabemdglichkeiten von Schiiler*in-
nen im Verhiltnis von Angebotsstruktur in Schule sowie Raumaneignung der Schii-
ler*innen heraus. Dabei stellen sie zum einen die sozialrdumliche Angebotsstruktur
einer exemplarischen GrofBstadt vor — und setzen diese in Bezug zur Aneignungs-
ebene der Schiiler*innen. Mittels eines heuristischen Rahmens eines relationalen
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Raumversténdnisses in Kombination mit einer praxeologischen Analyseeinstellung
rekonstruieren die Autor*innen die performative Ebene der schulbezogenen Raum-
aneignung entlang von Eltern- und Schulleitungsperspektiven und gelangen zu dem
Ergebnis, dass aufgrund fahigkeitsbezogener Zuschreibungen ungleiche Teilhabe-
optionen bestehen.

Thorsten Hertel relationiert in seinem Beitrag ,Die Macht, der Raum, die Schule®
die Verbindungslinien von sozialer Ungleichheit und Inklusion/Exklusion, indem
mittels raum- und machttheoretischer Beziige schulische Exklusionspraktiken rekon-
struiert werden. Am Beispiel zweier Schulen in marginalisierten Sozialrdumen und
entlang der methodologischen Pramissen der dokumentarischen Methode der Text-
interpretation arbeitet Hertel die machtvolle Raumstruktur von Schule entlang von
Disziplinar- und Ordnungspraktiken heraus.

Mit Fokus auf die Relation von physischem und sozialem Raum perspektivieren
Andreas Kopfer, Kathrin Lemmer und Georg Rifler unterschiedliche Datensorten
(u.a. Fotogramme von Schiiler*innen, Interviews mit Lehrpersonen, Baupline), um
entlang dieser raumbezogene Prozesse von Ein- und Ausschluss zu rekonstruieren.
Dabei stellen sie exemplarische Rekonstruktionen aus dem Projekt ,Raum rdumen —
Bildung in differenzierten Lernrdumen® vor, die die prafigurierenden Raumordnun-
gen ins Verhéltnis zu den raumbezogenen Orientierungen von Schiiler*innen setzen.

AbschlieBend wenden sich Andrea Bossen und Georg Breidenstein mit ihrem
Beitrag der pandemiebedingten Phase der SchulschlieBungen zu und perspektivieren
empirisch die Frage nach der — bislang angenommenen — selbstverstandlichen Nor-
malitdt von (physisch pridsentem) Unterricht. Entlang einer Interviewstudie mit
Grundschullehrer*innen bestimmen sie die rdumliche Konstitution von Unterricht
mit Blick auf das (interaktive) Gemeinsame. Dabei betonen sie die Rolle des Klas-
senraums und der gemeinsamen Anwesenheit als Basis fiir Inklusion bzw. Gemein-
schatft.

Zum Schluss dieser Einfithrung bedanken wir uns bei der Redaktion der Tertium
Comparationis fiir die Moglichkeit, den zuvor erlduterten Schwerpunkt gestalten zu
diirfen und wiinschen den Leser*innen eine anregende, unterhaltsame Lektiire.
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