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Expertisierung im Kontext von 
Inklusion? 

Transnational betrachtet



„Geste der Abtrennung von Allgemeinem und Besonderem bzw. 
Besonderem und Allgemeinen“ (Tervooren 2017) 

Allgemeine Pädagogik Besondere Pädagogik als 
Expertisierung 

ist nicht hilfreich stellt Diagnosen und 
Maßnahmen zur Verfügung 



Gliederung 
1.Schritt: Frage nach dem Bedarf an Expertisierung 
pädagogischen Handelns für den oder im Vollzug 
inklusiven Unterrichts
2.Schritt: Tendenzen zur Individualisierung 
pädagogischen Handelns für inklusiven Unterricht –
transnational 
3.Schritt: Folgen einer Expertisierung für die 
pädagogische Professionalität
4.Fazit: Umdeutung der Frage der Expertisierung



Nach Harald A. Mieg (2008, 3272) lässt sich 
Expertenwissen folgendermaßen definieren: 

„Die Leistung des Experten ist zu verstehen als eine 
Bereitstellung von ‚objektivierbarem’ Wissen, das heißt 
von Wissen, zu dem jeder gelangen könnte, 
vorausgesetzt, er oder sie hätte genug Zeit zur 
Verfügung, um sich das Wissen oder entsprechende 
Erfahrung selber anzueignen. (...) 



1. Schritt

Expertisierung?

Regellehrkraft Sonderpädagog*inInklusiver 
Unterricht 



1. Schritt: Befragungen zu Tätigkeiten im inklusiven 
Unterrichts (Moser & Kropp 2014)

Regellehrkraft Sonderpädagog*in

Klassenunterricht

Diagnose
Förderung 

Kooperation 



1. Schritt

Das Bild, das sich hier ergibt, ist keines einer bestimmten –
abgrenzbaren – pädagogischen Berufsgruppe.



1. Schritt

Das Bild, das sich hier ergibt, ist keines einer bestimmten –
abgrenzbaren – pädagogischen Berufsgruppe.

Das könnte heißen, dass es vielleicht eine spezifische Expertise für 
Diagnose und Förderung bestimmter Kinder – zusätzlich – zum 
Unterricht, aber nicht für oder im Unterricht bedarf. 

Ob diese in den Aufgabenbereich von Sonderpädagog*innen fällt 
oder fallen muss, ist eine andere Frage. 



2. Schritt: Frage nach Expertisierungsbedarf in den 
Reformvorstellungen inklusiven Unterrichts – transnational 
gesehen
EUComenius Projekt „Teaching Diverse Learners in School 
Subjects (TdiverS)“ http://www.tdivers.eu

Länder-Expert*innengruppen (6 europäische Länder), Foren, 
Schulbesuche = ‚Policy-Maker‘ (Merz-Atalik et al.)

hier Auswahl: Deutschland, Spanien und Schweden 
(unterschiedliche Klassifizierungsysteme, Bildungsorte/systeme im 
EU Vergleich)

http://www.tdivers.eu


2. Schritt: Frage nach Expertisierungsbedarf in den 
Reformvorstellungen inklusiven Unterrichts – transnational 
gesehen

1.Deutschland: Individualisierung 

2.Spanien: Personalisierung 

3.Pädagogische Differenzierung 



Literatur  deutsche Expert*innengruppe
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Merz-Atalik, K. (2014a). Einblicke in inklusive Klassenzimmer national und international. In H.-
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Literatur spanische Expert*innengruppe
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Aula 2(17), 23-35. 
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Echeita, G., Simón, C., López, M., & Urbina, C. (2013). Educación inclusiva. Sistemas de referencia, 
coordenadas y vórtices de un proceso dilemático. In M. A. Verdugo & R. Shalock (Hrsg.), Discapacidad 
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http://www.tdivers.eu/


Literatur schwedische Expert*innengruppe
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2. Schritt: Frage nach Expertisierungsbedarf in den 
Reformvorstellungen inklusiven Unterrichts – transnational 
gesehen
Die Rolle eines Expertenwissens für inklusiven Unterricht wird in 
den untersuchten Texten aus Schweden und Spanien allemal am 
Rande behandelt.

Zwar wird auch hier immer wieder betont, dass es die Bedürfnisse 
und besonderen Lagen des Einzelnen zu berücksichtigen gelte, die 
es notwendig machen können, weitere Ressourcen und spezielles 
Wissen – auch sonderpädagogisches Wissen – für alle zur Verfügung 
haben zu können.



2. Schritt: Frage nach Expertisierungsbedarf in den 
Reformvorstellungen inklusiven Unterrichts – transnational 
gesehen

Das Zwischenfazit lautet an dieser Stelle also, dass Lehrperson für 
inklusiven Unterricht vor allem und vorrangig Expert*innen für 
Lernen und Lernschwierigkeiten – in einem sehr weiten Sinne –
werden sollen und dafür, dies in dem sozialen Kontext ‚Klasse‘ zu 
realisieren, d.h. also: sie sind vorrangig Pädagog*innen.



3. Schritt: Autorisierungsmuster  (Reh 2014) 

Expertisierung: Erwerb von Wissen (Informationen, 
Diagnosen, Maßnahmen)

Pädagoge*in: Reflexion eigener Erziehungserfahrung



3. Schritt: Prekarisierung der Profession durch Expertisierung 

Expertisierung tritt an die Stelle der Autorisierung als Pädagog*e*in



3. Schritt: unterschiedliche Autorisierungsmuster (Reh 2014) 

„Hier ist also nicht der wissende Experte autorisiert, sondern der 
Erzogene, der, der eine bestimmte Bildung erhalten hat und vor allem 
weiter zu lernen bereit ist, weitere Erfahrungen in der Beobachtung 
von Kindern machen kann; dieser ist autorisiert als Pädagoge und 
auch als Pädagoge anderen Pädagogen bzw. angehenden Pädagogen 
gegenüber aufzutreten“ (Reh 2014, S. 37). 

Das Wissen wird hier zu einem stärker an die Person gebundenen 
Wissen, zu einer von ihr nicht ablösbaren Fähigkeit.  



Kontextualisierung der gegenwärtigen Reformanstrengung 
um inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung 

-Mehr Diskussion um Leistung und damit auch um fehlende 
Leistung   
-Steigerung von Aktivitäten, Anstrengung und Leistung aller 
Akteure im Bildungssystem 
-Internationaler Wettbewerb in Bezug auf die Outcomes von 
Bildungssystemen 
-Ablösung des Persönlichkeitsparadigmas zum Experten-
paradigma im Kontext der erhöhten Bedeutung, die dem 
Lehrenden für Gelingen von Unterricht im Sinne von Lernen 
und Leistungssteigerung (eigene Anstrengungen erhöhen)



Thesen 
-Die einer Expertisierung zugrundeliegenden Psychologisierung 
pädagogischen Handelns fokussiert das Individuum. 

-Es bleiben (pädagogische!) Fragen nach den – pädagogisch-
interaktiven –Bezügen und Rückbezügen auf jemanden, der 
vielleicht weniger erwartungsgemäß reagiert als andere, außen 
vor. 

-Somit wird auch die Frage nach den ‚sozialen Verhältnissen’ 
(Schulklasse) und den darin entstehenden Positionierungen für 
die einzelnen vom Experten*in nicht gestellt.



Thesen 

-Expertenwissen allein birgt die Gefahr der Naturalisierung 
diagnostischer Kategorien und der mit ihnen einhergehenden 
Zuschreibungen in sich. 

-Mit einer Expertisierung pädagogischen Handelns und dem 
damit einhergehenden Verlust an ‚Autorisierung‘ als 
Pädagoge*in entsteht die Gefahr, dass Reflexionen z.B. eigener 
habitualisierte Zuschreibungen an Potenziale von SuS im 
Erziehungsprozess ausbleiben.



Thesen 

-Die Befunde zu ungeklärten Zuständigkeiten zwischen 
unterschiedlichen pädagogischen Berufsgruppen im inklusiven 
Unterricht, die als Problem für die Teams selbst bzw. in den 
Kooperationsstrukturen aufscheinen, könnten evtl. vor dem 
Hintergrund der These der Prekarisierung von Profession durch 
Expertisierung auch als prekäre Anerkennungsverhältnisse 
unter pädagogischen Professionellen theoretisiert werden.

-Schlussfolgern ließe sich: Gestärkt werden müsste die 
pädagogische Professionalität als Einzelfallbezug. 
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