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Vorwort

Die vorliegende Studie basiert auf den Erhebungen einer qualitativen Fallstu-
die zur neuen Schuleingangsstufe (Grundstufe), welche der Universitit vom
Kanton Ziirich in Auftrag gegeben wurde. Mit dieser Untersuchung lagen
Erkenntnisse zu den integrativen Prozessen und den Herausforderungen von
Klassenteams im Hinblick auf die Forderung von Kindern mit besonderem
Bildungsbedarf vor. Diese INTEGRU-Studie (Integration in die Grundstufe)
betreute ich damals zwischen 2005 und 2009 gemeinsam mit Dr. Monika Wag-
ner-Willi unter der Leitung von Prof. Dr. Wilfried Schley. Ich danke ihm fiir
seine Unterstiitzung und seine wertvollen Anregungen. Dr. Monika Wagner-
Willi danke ich fiir die profunden methodologischen Auseinandersetzungen
und die konstruktive gemeinsame Leitung der Studie.

Mein grosser Dank gilt den engagierten Lehrerinnen und sonderpéddagogi-
schen Fachpersonen. Thre Bereitschaft, sich wahrend dem intensiven Umstel-
lungsprozess fiir die damaligen Forschungszwecke zur Verfiigung zu stellen,
kommt hoffentlich vielen anderen Berufskolleginnen und -kollegen in direkter
oder indirekter Form zu Gute. Bei Drucklegung der vorliegenden Arbeit wer-
den diese Pddagoginnen und Pddagogen wieder ihre herkommlichen Aufgaben
aufnehmen. Eine definitive Einfithrung der Schuleingangsstufe wurde in einer
kantonalen Volksabstimmung abgelehnt. Es ist zu hoffen, dass die Erfahrungen
der Pddagoginnen und Padagogen in anderen Kontexten einfliessen werden.

Im Hinblick auf die vorliegenden vertieften Analysen danke ich Dr. Monika
Wagner-Willi fiir die gemeinsamen Sitzungen zu ausgewdhlten Interpretatio-
nen sowie Stefania Calabrese flir das Erstellen weiterer Transkriptionen. Wei-
ter danke ich auch Beatrice Aregger, Kathrin Futter, Dr. Ruth Keller, Daniela
Kniisel sowie Prof. Dr. Christine Le Pape Racine, sie haben mir wertvolle An-
regungen und Hinweise fiir meine Arbeit gegeben.

Die Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz hat
mich teilzeitlich von der Arbeit entlastet, womit ich dieses Dissertationspro-
jekt gut abschliessen konnte. Hier gilt der Dank dem Direktor der Padagogi-
schen Hochschule, Prof. Dr. Hermann Forneck. Ebenso gebiihrt der Leiterin
des Instituts Weiterbildung und Beratung, Prof. Pia Hirt Monico sowie Prof.
Dr. Jan Weisser und Prof. Margot Hug, die mein Vorhaben stets gewtirdigt und
befordert haben, ein grosser Dank. Meinen Arbeitskolleginnen und —kollegen
danke ich fiir ihr Verstindnis, wenn Zeitfenster bei der Terminsuche manchmal
knapp waren.

Prof. Dr. Feuser und Prof. Dr. Annedore Prengel, die die vorliegende Arbeit
betreut haben, mochte ich sehr herzlich danken. Die ermutigenden Riickmel-

11



dungen und menschlichen Begegnungen haben mich bei der intensiven und
einsamen Arbeit sehr motiviert.

Meiner Lebenspartnerin, Gabriele Wolf, und meinen beiden Kindern, Anna
und Miro, danke ich fiir ihre Unterstiitzung, welche mir zu den notwendigen

Freirdumen fiir die Denk- und Schreibarbeit verhalf.

Aarau, im Juli 2013 Patrik Widmer-Wolf
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1 Einleitung

Im integrativen Schulalltag werden Lerngruppen gebildet, aufgesplittet oder
begrenzt sowie Zustidndigkeiten und Verantwortlichkeiten fiir gewisse Kin-
der vereinbart. Es lassen sich Foérderarrangements in Einzel-, Gruppen- und
Klassensettings mit unterschiedlichen zeitlichen Rhythmen sowie Uberginge
zwischen individualisierten und gemeinsamen Situationen beobachten. Ver-
schiedene Berufsgruppen sind wihrend der Schulwoche unterschiedlich lange
préasent und {iben ihre Tatigkeiten mehr oder weniger autonom aus. Die Kinder
formieren sich fiir unterschiedliche Unterrichtsarrangements in vielféltigen
Gruppierungen. Hinter all diesen beobachtbaren Phdnomenen stecken Erwé-
gungs-, Differenzierungs- und Aushandlungsprozesse. Die vorliegende Studie
fragt, wie individualisierte Forderarrangements fiir Kinder mit einem besonde-
ren Bildungsbedarf im Unterricht tiberhaupt zustande kommen.

Die Integrationsforschung hat die Vorziige, Klippen und Herausforde-
rungen sowohl separierender als auch integrativer/inklusiver Schulmodelle in
verdienstvoller Weise dargestellt. Den kritischen Beobachterinnen und Beo-
bachtern ist dabei nicht entgangen, dass sich auch im integrativen Schulall-
tag separierende Tendenzen bemerkbar machen konnen. Vor dem Hintergrund
der Inklusionsidee werden diese kritisch reflektiert (vgl. Feuser 1989; Hinz
2003/2004). Gerade etwa eine einseitige personelle Zuwendung durch Schuli-
sche Heilpiddagoginnen und Heilpddagogen gegeniiber einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern oder rdumlich und sozial separierte Forderarrangements konnen
zu unerwiinschten Besonderungen Einzelner fithren. Das Zusammenspiel im
integrativen Unterricht zwischen Individualisierung und Gemeinschaftsbil-
dung stellt ein zentrales Spannungsfeld im integrativen/inklusiven Unterricht
dar (vgl. Werning/Liitje-Klose 2012, 154ff.).

Die Adaption innovativer Konzepte verlauft in der Schule haufig nach ei-
genwilligen, pragmatischen Zufélligkeiten, wonach das eigentlich aufeinander
bezogen Gedachte sich vorerst als ein loses Nebeneinander performiert. Schul-
forschende der Integrationspadagogik, Schulberatende sowie Lehrerinnen und
Lehrer bringen dariiber hiufig ihre Erntichterung zum Ausdruck, erkennen
aber zugleich auch, dass nach einer ersten Etablierungsphase tiber gezielte
Schul- und Unterrichtsentwicklung Verdnderungen in die urspriinglich ange-
dachte Richtung dennoch méglich sind. Damit geht jedoch einher, herkdmmli-
che Orientierungen zu analysieren, diese zu hinterfragen und eine gemeinsame
ungewisse Suche nach neuen Wegen vorzunehmen. Fiir Pddagoginnen und
Padagogen stellen sich im Zusammenhang mit solchen Umstellungsprozessen
auch Unsicherheiten ein, zumal meist niemand auf eigene schulbiographische
Erfahrung mit Integration/Inklusion zurtickgreifen kann.

Nachdem sich die integrative Schulung auf formal-struktureller Ebene in
vielen Kantonen und Bundeslédndern gegeniiber separativen Schulmodellen
durchzusetzen vermochte, muss interessieren, wie die Prozesse innerhalb der
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neuen strukturellen Rahmenbedingungen von den Pidagoginnen und Piddago-
gen in eine eigene Handlungspraxis {ibersetzt werden. Insofern verlagert sich
die Perspektive der Schulforschung zunehmend darauf, die sozialen Mikropro-
zesse genau zu analysieren, um sich der Qualitét der schulischen Integration/
Inklusion zu vergewissern. Insofern gerdt eine Sphire in den Blick, die vor
dem Hintergrund eines aussondernden und segregierenden Bildungssystems
gemeinhin als vielversprechende Losung gilt. Diese mitunter auch kritisch-
analytische Perspektive auf die integrative Unterrichtspraxis dient in letzter
Konsequenz dazu, Lehrpersonen und Fachpersonen fiir Sonderpadagogik so-
wie den Verantwortlichen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung differenzier-
te Erkenntnisse zu Verfiigung zu stellen, um den Prozess in Richtung einer
inklusiven Schule weiter zu unterstiitzen.

1.1 Schulversuch Grundstufe und seine Evaluation

Die integrativ ausgerichtete ,,Grundstufe®, ein Schulversuch des Kantons Zii-
rich mit Start im Sommer 2004, wird aufgrund einer Volksabstimmung nach
zehn Jahren im Sommer 2014 sein definitives Ende finden. Das innovative
Modell der neuen Schuleingangsstufe setzte sich zum Ziel

* den Einschulungstermin fiir Kinder frither anzusetzen

+ den Ubergang vom Kindergarten in die Schule zu optimieren

* den unterschiedlichen Interessen und Kompetenzen der Kinder beziiglich
Mathematik und Sprache Rechnung zu tragen sowie

» die Aussonderungsrate in Kleinklassen und Sonderschulen zu reduzieren
(vgl. EDK-Ost 2007a).

Die Schuleingangsstufe, welche curricular die herkommlichen zwei Jahre
Kindergarten und die erste Klasse der Primarschule (Grundschule) vereint,
wurde und wird von den Kindern je nach individuellem Entwicklungsverlauf
zwischen zwei und vier Jahren besucht. Die personelle Besetzung durch eine
ehemalige Kindergértnerin und einer Primarschullehrerin im Rahmen von 150
Stellenprozenten sowie einer Schulischen Heilpddagogin im Rahmen von zwei
bis vier Lektionen pro Klasse stellten die Grundbedingungen dar. Zusétzliche
kindbezogene Ressourcen standen bei verstirkten sonderpiadagogischen Mass-
nahmen zur Verfiigung wie beispielsweise in Hinsicht auf Logopadie oder im
Rahmen der integrierten Sonderpddagogik fiir Kinder, die sonst eine Sonder-
schule besuchen wiirden (zur Bezeichnung der Akteurinnen und Akteure vgl.
Kap. 5.1.1).

Dieser Schulversuch ist fiir die Schulforschung deshalb von virulentem
Interesse, weil dabei bislang institutionell voneinander getrennt arbeitende
Padagoginnen und Padagogen angehalten werden, ihre unterschiedlichen be-
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ruflichen Verstiandnisse aufeinander zu beziehen und eine gemeinsame Hand-
lungspraxis zu etablieren.

In mehreren Deutschschweizer Kantonen und im Firstentum Liechten-
stein wurden einerseits das Schulmodell der Grundstufe sowie andererseits das
um ein Schuljahr (zweite Klasse) erweiterte vierjahrige Modell der ,,Basisstu-
fe* erprobt und evaluiert. Die vom Kanton Ziirich 2005 in Auftrag gegebene
qualitative Fallstudie INTEGRU (Integration in die Grundstufe) sollte diese
Evaluationsstudien der EDK-Ost (2010a/2010b) hinsichtlich integrativer Pro-
zesse ergidnzen. Hierfiir wurden im Rahmen einer Fallstudie zehn Kinder mit
besonderem Bildungsbedarf in sechs verschiedenen Grundstufenklassen wih-
rend ihrer Verweilzeit in der neuen Schuleingangsstufe und bei deren Ubertritt
in die Primarstufe (zweite Klasse) wissenschaftlich begleitet. Der Evaluati-
onsbericht liegt seit 2009 vor (vgl. Wagner-Willi/Widmer-Wolf 2009). Die im
Rahmen der Evaluationsstudie INTEGRU erhobenen Gruppendiskussionen
mit Klassenteams der Grund- und Unterstufe bilden die empirische Grundlage
der vorliegenden Dissertation.

1.2  Fragestellungen und Forschungsdesign der Studie

Die vorliegende Untersuchung fragt danach, wie Klassenteams im Rahmen
der neuen Schuleingangsstufe fiir Kinder mit einem besonderen Bildungsbe-
darf eine individualisierte Fordersituation im Schulalltag etablieren. Das Ziel
besteht darin, grundlegende Herangehensweisen von Pddagoginnen und Péda-
gogen zu verstehen, wie diese im Hinblick auf eine individualisierte Forderung
eines Kindes Differenzierungs-, Entscheidungs- und Aufteilungspraxen vor-
nehmen. Uberdies interessiert, ob typisierbare Handlungsorientierungen mit
spezifischen institutionellen Erfahrungen einhergehen.

Damit eng verbunden sind die Konstruktionsprozesse von besonderem
Bildungsbedarf. Hier interessieren die sozialen Zuschreibungsprozesse. Ein
besonderer Bildungsbedarf wird dabei nicht lediglich als Reaktion der Pada-
goginnen und Pddagogen auf spezielle Kinder verstanden, sondern als Kon-
struktion, die sich aus der sozialen Praxis des konkreten Schulalltags heraus
konstituiert. Insofern priift die vorliegende Untersuchung, was unter dieser
sozialkonstruktivistischen Perspektive moglich ist, an Zusammenhéngen zwi-
schen der sozialen Praxis im Unterricht und der Begriindung fiir einen beson-
deren Bildungsbedarf aufzudecken (vgl. Kap. 2.3.5/2.3.6).

Auf der Basis von 29 Gruppendiskussionen mit multiprofessionell zusam-
mengesetzten Klassenteams (20 mit Klassenteams der Grundstufe und neun
mit solchen der zweiten Unterstufenklasse) konnte mit Hilfe des rekonstruk-
tiven Verfahrens der Dokumentarischen Methode eine Typologie entwickelt
werden. Die auf den Wissenssoziologen Kurt Mannheim (1964/1980) zurtick-
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gehende und von Ralf Bohnsack (u.a. 2008) und seinen Mitarbeitenden weiter
entwickelten Erhebungs- und Auswertungsverfahren gehen davon aus, dass
sich in Gruppendiskussionen gemeinsame Erfahrungen insbesondere {iber Er-
zahlungen und Beschreibungen der eigenen Praxis aktualisieren und iiber die
Analyse rekonstruieren lassen. Durch den fall- und schulstufentibergreifenden
Vergleich ist es moglich kollektive Handlungsorientierungen herauszuarbeiten
und zu priifen, inwiefern der Geltungsbereich der Ergebnisse auf den Schulver-
such Grundstufe beschrénkt bleibt oder dariiber hinaus geht. Beziiglich beider
Themenkomplexe wurden tiber den Fall- und Schulstufenvergleich (Grund-
stufe- und Primarstufe) Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet.

Folgende Fragestellungen sind fiir den Themenbereich der individualisierten
Fordersituation leitend:

* Welche gemeinsamen (konjunktiven) Handlungsorientierungen sind bei den
jeweiligen Klassenteams der Grund- und Unterstufe in den Darstellungen
aus ihrer Praxis zentral?

» Welche typischen Muster zeigen sich im fall- und schulstufeniibergreifenden
Vergleich (Grund- und Unterstufe)?

» Mit welchen institutionellen Erfahrungen lassen sich typische Etablierungs-
muster in Verbindung bringen?

Folgende Fragestellungen sind fiir die Konstruktion des besonderen Bildungs-
bedarfs leitend:

* Wie wird der besondere Bildungsbedarf im Hinblick auf eine individuali-
sierte Fordersituation in den jeweiligen Klassenteams der Grund- und Un-
terstufe begriindet?

* Welche fall- und stufentibergreifenden typischen Erkldarungsmuster lassen
sich erkennen?

1.3  Theoretische Perspektiven und Begriffsklarungen

Im Folgenden werden die leitenden metatheoretischen Perspektiven' sowie
Begriffe, die fiir die vorliegende Arbeit zentral sind, kurz erlautert.

Die vorliegende Untersuchung priift, welche Erkenntnisse fiir die Schul-
praxis unter Einnahme einer sozialkonstruktivistischen Perspektive mdglich
sind. Damit wird die Sichtweise betont, dass die Etablierung einer individua-
lisierten Forderung sowie die Bedeutung der Lebenslage eines Kindes stets in
Relation zu den erzieherischen und vermittelnden Prozessen sowie den Kon-

1 Ausfiihrlich in Kap. 2.
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zepten des eigenen Unterrichts bearbeitet werden (vgl. Knauer 2001, Bege-
mann 2009, Eberwein 2009, Sturm 2010). Die individualisierte Férderung im
Unterricht oder die Wahrnehmung einer besonderen Lage wird insofern stets
im Horizont einer bestimmten Handlungspraxis sozial konstruiert. Die beson-
dere Situation eines Kindes kann zwar bereits vor dem Eintritt in die Schule
iber medizinische, psychologische oder psychiatrische Abkldrungen bestimmt
worden sein, der ,,besondere Bildungsbedarfs* des Kindes, der letztlich zur
Etablierung einer individualisierten Férderung im Unterricht fiihrt, konstituiert
sich jedoch im Spiegel einer habitualisierten Handlungspraxis und stellt in die-
ser Hinsicht eine soziale Konstruktion dar. Der in der Studie verwendete Be-
griff ,,besonderer Bildungsbedarf™ ist der Terminologie der Schweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK 2007a, 7) entnommen. Er umfasst dort
sowohl Kinder mit Lernschwierigkeiten als auch solche mit einer Behinde-
rung, fiir welche verstirkte sonderpddagogische Massnahmen vorgesehen
sind. Insoweit stellt die Bezeichnung ein Klammerbegriff fiir Schiilerinnen
und Schiiler dar, die in anderen Nationen begrifflich voneinander unterschie-
den werden. Im Hinblick auf die vorliegende Analyse wird der Begriff unter
einer sozialkonstruktivistischen Perspektive verwendet.

Aus erkenntnis- und beobachtungstheoretischer Sicht sind Padagoginnen
und Padagogen angehalten Unterscheidungen vorzunehmen und diese zu be-
zeichnen (vgl. Castoriadis 1990, Luhmann 1992, Prengel 2009). Es werden je-
doch nicht nur Kinder und Kindergruppen voneinander unterschieden, sondern
auch die verschiedenen Professionellen im Klassenteam. Diese Klassenteams
tragen in der Grund- und Unterstufe gemeinsam die Verantwortung fiir die For-
derung der Kinder im Unterricht. Die Zusammensetzung ist multiprofessionell,
weil sich verschiedene Berufsgruppen — in der vorliegenden Studie Kinder-
gértnerinnen, Lehrerinnen, Schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen
sowie teilweise auch Logopidinnen und Logopdden — zusammenfinden. Um
den berufsgruppeniibergreifenden Charakter zu betonen, wird die Zusammen-
arbeit als interprofessionell bezeichnet. Im Hinblick auf das gemeinsame Zu-
sammenspiel im Berufsalltag sowie auf die Heterogenitit der Kindergruppe
stellt gerade die soziale Praxis der Unterscheidung durch die Pddagoginnen
und Piddagogen eine wesentliche Analyseperspektive dar. Die vorliegende Un-
tersuchung versteht sich als Teil einer jungen Forschungsrichtung der Schul-
forschung, welche gerade solche Unterscheidungsprozesse im integrativen
Schulalltag in den Blick nimmt (vgl. etwa Beyer 2013; Jeglinsky 2012; Sturm
2010, 2011, 2012; Wagner-Willi/Sturm 2012).

Firr zusitzliche Unterstiitzungsmassnahmen fiir Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten oder einer Behinderung werden in der Sonderpddagogik héufig Be-
zeichnungen wie ,,sonderpddagogische™ oder ,,heilpddagogische Forderung™
verwendet, womit zugleich auch die eindeutige Zustindigkeit einer Berufs-
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gruppe transportiert wird.> Nebst der Bezeichnung ,,individualisierte Forde-
rung‘ wird in der vorliegenden Studie hdufig auch der Begriff individualisierte
Fordersituation verwendet. Diese umfasst die vom Klassenteam jeweils kon-
struierte individuelle Lage des Kindes beziiglich dessen ,,Férderung® vor dem
Hintergrund eines zugeschriebenen ,,besonderen Bildungsbedarfs®. Die Be-
zeichnung ist gegeniiber piadagogisch-didaktischen Realisierungen neutral.
Die Fordersituation eines Kindes kann sich beispielsweise auch dadurch aus-
zeichnen, dass das Klassenteam entscheidet, dem Kind keine individualisierten
Férdermassnahmen zuteilwerden zu lassen. Die Fordersituation eines Kindes
basiert insofern auf einer Differenzkonstruktion des Klassenteams, weil davon
ausgegangen wird, dass eine Individualisierung im Kontext von Unterricht
stets in Relation zu einem Unterrichtsgeschehen und dessen Organisation ge-
setzt werden muss.

Um zu beschreiben, wie neue Anforderungen einer Schulreform die Schu-
le iiber Aneignungs- und Selektionsprozesse zu verdndern vermdégen, sind in
der vorliegenden Studie metatheoretische Perspektiven leitend, die sowohl die
Moglichkeit des Konservatismus’ als auch der Transformation und Innovation
umfassen. Gerade in integrativen/inklusiven Schulen, in denen verschiedene
Berufsgruppen zusammenarbeiten, besteht die Herausforderung, eine gemein-
same ,,Schulkultur” im Rahmen neuer struktureller Vorgaben zu etablieren.
Lehrpersonen sowie Schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen befin-
den sich in gewissem Masse im Widerstreit um bewéhrte und alte Ordnungen.
Die mit den neuen strukturellen Vorgaben einhergehenden Handlungsspielrdu-
me werden dabei unterschiedlich ausgelegt, womit sich Klassenteams selbst
wiederum mehr oder weniger begrenzen. Diesem handlungstheoretischen so-
zialdynamischen Zugang, den Helsper, Bohme, Kramer und Linkost (2001)
in ihrer ethnographisch verstandenen Theorie der Schulkultur umschreiben,
steht eine weitere Denkfigur zur Seite, die — vor dem Hintergrund historischer
Analysen von Bildungsreform-Verlaufsprozessen — insbesondere den Konser-
vatismus des Bildungssystems gegeniiber neuen Anforderungen betont. Tyack
und Tobin (1994) glauben, dass Bildungsreformen nur dann eine Chance auf
eine Realisierung in der Schule haben, wenn sie sich in eine bestehende Gram-
matik der Schulbildung (,, Grammar of schooling ) einbinden lassen resp. als
Addition zu einem Bestehenden verstehen lassen. Wenngleich das Uberdauern
einer quasi naturwiichsigen Struktur der Schule kritisch zu betrachten ist (vgl.
Caruso 2010) betont die Denkfigur die Bedeutung sozial geteilter Vorstellun-
gen von Schule und Unterricht. Diese sind gerade in integrativen/inklusiven
Schulen deshalb von Bedeutung, weil anzunehmen ist, dass sie die Aushand-
lungsprozesse um eine gemeinsame Handlungspraxis in Klassenteams mass-
geblich mitstrukturieren. In Anlehnung an die Denkfigur einer ,,Grammar of

2 Arnold und Richert (2008) beispielsweise unterscheiden zwischen einem von Lehrpersonen
geleiteten Unterricht und einer durch Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen durchge-
fithrten ,,sonderpadagogischen Forderung™ (vgl. 27).
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Schooling® wird davon ausgegangen, dass Etablierungsprozesse von For-
dersituationen fiir Kinder mit besonderem Bildungsbedarf durch kollektive
Vorstellungen zu Schule und Unterricht geprigt sind. Ein abgeschlossenes
statisch-generatives Regelwerk, wie im Fall von Sprachgrammatiken, kann in
Bezug auf einen sozialen Gegenstand keinesfalls als angemessen betrachtet
werden, zumal kollektive Handlungsorientierungen stets auch in unmittelba-
rem Bezug zu sozialem Wandel stehen (vgl. Mannheim 1980).

Eine weitere geeignete Form, Aneignungs- und Selektionsprozesse in in-
tegrativen/inklusiven Schulen zu beschreiben findet sich in der Theorie der
funktionalen Differenzierung sozialer Systeme von Luhmann (1988) sowie im
theoretischen Konzept /ose gekoppelter Systeme von Weick (1976). Demnach
lassen sich erweiterte Anforderungen durch eine interne Differenzierung in
Subsysteme integrieren, die jedoch untereinander moglichst wenig aneinander
gekoppelt sind resp. liber einen selektiven Informationsaustausch Anniaherung
aneinander finden konnen. Mit diesem Mechanismus kann das Bestehende
trotz Integration neuer Anforderungen gewahrt und Handlungsdruck zur Ver-
anderung vorerst etwas abgefedert werden, schliesst jedoch Anndherung und
Entwicklung nicht grundsitzlich aus.

Diese theoretische Konzeption, wonach Subsysteme mehr oder weniger
voneinander abgekoppelt oder aufeinander bezogen existieren konnen, findet
in der vorliegenden Studie eine enge Analogie zum Konzept der pddagogi-
schen Domdinen, welches aus den empirischen Analysen entwickelt wurde.
Diese konnen je nach handlungsleitenden Orientierungen der Klassenteams
mehr voneinander separiert oder aufeinander bezogen werden. Eine piddagogi-
sche Doméne wird als soziale Konstruktionen von Pddagoginnen und Padago-
gen sowie von Fachpersonen fiir Sonderpadagogik verstanden. Péddagogische
Dominen werden aufgrund wahrgenommener oder konstruierter Differenzen
beziiglich

* der fachlichen Ausrichtung

¢ der professionellen Zustdndigkeiten und Rollenerwartungen
* der Tatigkeitsfelder

» dem Lehr- Lernverstindnis und

* der didaktischen Gestaltung

geschaffen, mehr oder weniger voneinander unterschieden oder interdependent
verstanden. Auf eine Unterscheidung zwischen padagogischer und sonderpéd-
agogischer Domine wird bewusst verzichtet, weil eine derart herangetragene
Differenz geradezu eine duale Betrachtung des Forschungsgegenstands befor-
dern konnte. Lésst sich jedoch eine Differenz zwischen padagogischer oder
sonderpddagogischer Doméne aus dem empirischen Material heraus rekons-
truieren, wird beispielsweise der Begrift ,,logopiddische Doméne* verwendet.
Im Hinblick auf die erforderliche interprofessionelle Zusammenarbeit
zwischen den verschiedenen Berufsgruppen stellen sich spezifische Herausfor-
derungen an die Professionellen. Diese lassen sich nicht an eine Professions-
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gruppe delegieren, sondern stellen Handlungssituationen dar, die iiberhaupt
erst iiber die Zusammenarbeit entstehen. Die damit einhergehende Verunsi-
cherung fiir die einzelnen Professionsgruppen kann dazu fiihren, sich auf ver-
meintlich sicheres berufliches Terrain zuriickzuziehen, anstatt sich auf einen
gemeinsamen Entwicklungsprozess einzulassen. Verdnderungsprozesse an
Schulen stehen insofern auch im Spannungsverhéltnis zwischen dem Bewah-
ren berufsstdndischer und disziplindrer Orientierungen und der gemeinsamen
Professionalisierung im Feld. Insofern stehen professions- und professionali-
sierungstheoretische Perspektiven gerade in integrativen/inklusiven Schulen
im Widerstreit.

Abschliessend soll die in der vorliegenden Studie verwendete Dop-
pelnennung der Adjektive integrativ/inklusiv kurz erlautert werden. In der
Integrationspddagogik gibt es einen ausfiihrlichen Diskurs beziiglich der
Begriffsverstandnisse zu ,,Integration® und ,,Inklusion®. Seit der Inklusions-
debatte in der Sonderpddagogik erhalten die Bezeichnungen ,,Integration®/,,in-
tegrativ ein erweitertes Verstindnis zur Seite gestellt. Um die herkémmlich
dominante Orientierung in der Sonderpddagogik an zwei Gruppen (behinder-
te/nicht-behinderte Schiilerinnen und Schiiler) aufzubrechen, wonach die eine
der beiden Kindergruppen in den bestehenden Unterricht hinein-,,integriert™
werden soll, wird die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler im Zusammen-
hang mit dem Inklusionsverstindnis weitaus breiter gefasst und von einer
Hierarchisierung unterschiedlicher Heterogenititsdimensionen abgesehen (vgl.
Hinz 2003; Boban/Hinz 2009; Prengel 1995, 2001). Mit dem Postulat einer
»Schule fiir alle” werden die gleichen Bildungsrechte fiir alle betont. In der
Inklusionsdebatte wurde deutlich, dass der Begriff ,,Integration* von vielen
prominenten Vertreterinnen und Vertretern stets im umfassenden Sinne von
Inklusion verstanden wurde (vgl. Sander 2003, 315). Eine Dichotomisierung
der beiden Begriffe ldsst sich somit aus der Geschichte der Integrationspéda-
gogik nicht rechtfertigen. Dennoch werde ich die Doppelnennung der beiden
Begriffe verwenden. Dies einerseits deshalb, weil ein realisierter ,,inklusiver*
Unterricht kaum als géngige Praxis bezeichnet werden kann und andererseits,
um der dominanten Orientierung an einer Zwei-Gruppen-Theorie, die alltags-
theoretisch dem Integrationsbegriff anhaftet, bei der Lektiire ein geistiges Kor-
rektiv zur Seite zu stellen.

Im vorliegenden Text werden tiberdies stets die weibliche und ménnliche
Form verwendet. Ausschliesslich die weibliche Form wird dann aufgefiihrt,
wenn beispielsweise in der Fallgruppe effektiv nur Frauen in der Grundstufe
und Unterstufe als Kindergértnerinnen oder Lehrerinnen tétig sind.
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1.4 Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 werden der Diskussions- und Forschungsstand zu zentralen As-
pekten, die sich mit den Fragestellungen der vorliegenden Studie verbinden,
dargelegt. Da die Untersuchung in einem Schulreformkontext situiert ist,
werden grundlegende Beschreibungsformen von Wandel und Verdnderung
in Kindergarten und Schule aus system-, handlungs- und professionalisie-
rungstheoretischer Perspektive beleuchtet (Kap. 2.1). Das Verstidndnis sowie
die hdufig diskutierten und empirisch abgestiitzten Gelingensfaktoren einer
interprofessionellen Zusammenarbeit finden sich im Unterkapitel 2.2. Hier-
bei wird den Ausfithrungen zu den differenten Orientierungen in Kindergarten
und Schule sowie in der Regelschul- und Sonderpadagogik ausreichend Platz
eingerdumt. Dies in der Annahme, dass die Tétigkeiten in bislang institutionell
getrennten Bildungsinstitutionen mit unterschiedlichen Berufssozialisationen
einhergehen und somit als herausforderndes Potenzial einer interprofessi-
onellen Zusammenarbeit verstanden werden sollten. In Zusammenhang mit
der Verhiltnisbestimmung zwischen der Regelschul- und Sonderpidagogik
wird auch die Logopddie als eine der piddagogisch-therapeutischen Fachrich-
tungen der Sonderpddagogik kurz beleuchtet. Die Darstellung des Fachdis-
kurses wird jeweils mit entsprechenden empirischen Befunden untermauert.
Ein weiteres Unterkapitel (Kap. 2.3) widmet sich dem Themenkomplex des
,,besonderen Bildungsbedarfs*. Ausgangspunkt der Darstellung bildet die
bildungspolitische Definition der Schweizerischen Erzichungsdirektorenkon-
ferenz (EDK), die in einer bestimmten Lesart fir die vorliegende Studie als
hilfreich betrachtet wird. Anhand der disziplindren Auseinandersetzung in der
Sonder- und Integrationspadagogik zum Behinderungsbegriff wird sukzessive
ein sozialkonstruktivistisches Verstdndnis von Behinderung herausgearbeitet,
welches in Bezug auf die Analyseperspektive zur Rekonstruktion besonderen
Bildungsbedarfs leitend sein wird.

In Kapitel 3 werden mit Verweis auf den Kultursoziologen Karl Mann-
heim die methodologischen Grundlagen seiner Wissenssoziologie dargelegt.
Darin werden die Verwurzelung jeglichen Wissens und Handelns in sozialen
Erfahrungen sowie die Grundunterscheidung zwischen kommunikativer und
konjunktiver Verstindigung dargelegt. Ebenso findet sich darin die methodo-
logische Auseinandersetzung dariiber, inwiefern sich im fiir die Studie gewahl-
ten Verfahren der Gruppendiskussion kollektive Erfahrungen aktualisieren.

Vor diesem methodologischen Hintergrund werden in Kapitel 4 — nebst
der Zusammensetzung der Fallgruppe, dem Durchfithrungsverfahren der
Gruppendiskussionen sowie der Aufbereitung der Daten (Transkriptionen) im
Forschungsprozess — die Analyseschritte der formulierenden und reflektieren-
den Interpretation der Dokumentarischen Methode expliziert. Nach der Dar-
legung des Vorgehens bei der sinngenetischen und relationalen Typenbildung,
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endet das Kapitel mit Ausfithrungen zum Geltungsbereich der Analysen sowie
zur gewahlten Darstellung im darauf folgenden empirischen Teil.

Kapitel 5 und 6 bilden die beiden empirischen Teile. Dabei werden in
Kapitel 5 zwei grundlegend verschiedene Etablierungsmuster einer indivi-
dualisierten Fordersituation vorgestellt, entlang derer Klassenteams ihre un-
terschiedlichen fachlichen Ausrichtungen, professionellen Zusténdigkeiten
und Rollenerwartungen, ihre Tatigkeitsfelder, Lehr- und Lernverstindnisse
und didaktischen Vorstellungen zueinander in Relation setzen. Wahrenddem
die einen Klassenteams ihre ,,pddagogischen Dominen™ eher voneinander
separieren und entkoppeln (Kap. 5.2) bemiihen sich andere, gezielt wech-
selseitige Beziige und Briicken herzustellen (Kap. 5.3). Diese grundlegenden
Herangehensweisen (Basistypen) manifestieren sich in weiteren typischen
Handlungsmustern. In diesem umfanglichen Kapitel werden diese anhand des
empirischen Materials entwickelt. Die Art und Weise wie die pddagogischen
Dominen voneinander separiert oder miteinander verbunden werden, geht
aufgrund der Analysen mit je unterschiedlichen institutionellen Erfahrungen
einher (Kap. 5.4). Weitere typische Handlungsorientierungen, die bei der Eta-
blierung einer individualisierten Fordersituation eine wichtige Rolle spielen,
sich jedoch inhaltlich mit den beiden Basistypen nicht unmittelbar verbinden
lassen, werden in Kap. 5.5 dargestellt. Eine verdichtende Zusammenfassung
der herausgearbeiteten beiden typischen Etablierungsmuster beschliesst das
Kapitel (Kap. 5.6).

Im zweiten kiirzeren empirischen Teil (Kap. 6) werden drei typische Be-
griindungsmuster fiir besonderen Bildungsbedarf entlang des empirischen
Materials herausgearbeitet. Dabei wird deutlich, dass der Begriindungszusam-
menhang einer individualisierten Fordersituation stets mit den Moglichkeiten
und Grenzen des eigenen Unterrichts und den damit verbundenen Erwartungen
an die Kinder einhergeht. Die Darstellung miindet in der Erkenntnis, dass be-
sonderer Bildungsbedarf als Projektionen von Padagoginnen und Padagogen
ihrer Unterrichtspraxis auf Schiilerinnen und Schiiler verstanden werden kann.

Im Kap. 7 findet sich die Diskussion, in der die Ergebnisse in Zusammen-
hang mit dem Diskussions- und Forschungsstand gebracht und im Hinblick auf
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie weitere Forschungsanstrengungen
reflektiert werden.
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2 Diskussions- und Forschungsstand

2.1 Reform- und Differenzierungsprozesse

Die Padagoginnen und Piddagogen, die im Rahmen der neuen strukturellen
Vorgaben der Schuleingangsstufe gemeinsam eine Handlungspraxis etablieren,
sind in einen grundlegenden Umstrukturierungs- und Reformprozess einge-
bunden. Vor dem Hintergrund des Bekannten wird eine neue Sozialitdt erschaf-
fen. Im Folgenden werden theoretische Konzepte und Beschreibungsformen
beleuchtet, die Reform- und Differenzierungsprozesse im Erziehungssystem
aufgreifen. Die Uberlegungen werden jeweils im Hinblick auf die Zusammen-
fithrung von Kindergarten und Schule und die Einfithrung einer sonderpad-
agogischen Unterstiitzung im Unterricht iibertragen.? Ausgangspunkt nimmt
die Darstellung bei einer systemtheoretischen Beschreibungsweise, wonach
antinomische Anspriiche im Erziehungssystem durch lose gekoppelte Teilsys-
teme bearbeitet werden (Kap. 2.1.1). Reformen im Bildungssystem haben es
grundsitzlich schwierig, weil sie mit ihren Anliegen stets eine Passung mit
historisch gewachsenen und sozial geteilten Vorstellungen von Schule finden
miissen. Eine aus der historischen Erziechungswissenschaft potente Denkfigur,
die ,,grammar of schooling®, betont die Persistenz des Herkommlichen (Kap.
2.1.2). Einen handlungstheoretischen Zugang, welcher den wechselseitigen
Prozess beschreibt, wie strukturelle Vorgaben von Padagoginnen und Péda-
gogen aufgegriffen und in einen eigenen Handlungsrahmen iiberfiihrt wer-
den, findet sich in der Theorie einer ethnografisch verstandenen Schulkultur
(Kap. 2.1.3). Schliesslich betreffen Reformprozesse auch das professionelle
Selbstverstindnis. Bei der Zusammenfithrung verschiedener Professionen,
die bislang an eine bestimmte Kindergruppe und an eine eigene Wissensba-
sis und Handlungspraxis gebunden waren, stellen sich Verunsicherungen und
Befiirchtungen ein, die als De-Professionalisierung gedeutet werden. In der
aktuellen Professionalisierungsdiskussion wird vorgeschlagen, die im padago-
gischen Bereich Tétigen weniger von ihren Professionen, sondern mehr tiber
ihre gemeinsamen Herausforderungen im Handlungsfeld her zu betrachten.
Verdnderungen in der Organisation Schule konnten unter dieser Perspektive
iiber den Austausch und gemeinsames Lernen konstruktiv aufgefangen werden
(Kap. 2.1.4)

2 Auf der Unterstufe der Primarschule (Grundschule) wurde die Integrative Forderung (IF)
ebenfalls erst wenige Jahre zuvor eingefiihrt.
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2.1.1  Systemgrenzen und lose Koppelungen

Eine zentrale Grundannahme der Systemtheorie besteht darin, dass sich so-
ziale Systeme stets als Differenz zur Umwelt konstituieren. Die Umwelt ist
dabei komplexer als ein System (vgl. Luhmann 1984, zit. in Merkens 2006,
155). Systeme reduzieren die Komplexitit und bilden intern Subsysteme, die
in unterschiedlichen Graden miteinander in Relation stehen. Damit kénnen
spezifische Herausforderungen effizienter bearbeitet werden (vgl. ebd., 156).

In dieser Betrachtungsweise kénnen beispielsweise einzelne padagogische
Institutionen als Subsysteme des Erziehungssystems unterschiedliche Ziele
verfolgen und reduzieren darauthin Anspriiche und entwickeln Programme,
die sich von anderen Subsystemen unterscheiden (vgl. 158). Informationen
werden innerhalb eines sozialen Systems nach einem bestimmten Kriterium,
einem bindren Code, bearbeitet. Fiir das Schulsystem wird die Selektion als
zentrale Orientierung herausgestellt, worauf siamtliche Prozeduren letztlich
hinauslaufen. Merkens (2006) kritisiert in diesem Zusammenhang, dass sich
Luhmann in seinen theoretischen Arbeiten vorwiegend auf das Schulsystem
konzentriert habe, womit andere padagogische Institutionen nicht einbezogen
wurden (vgl. 159, 162). Wannack (2004) sicht beispielsweise im Kindergarten
mehr die Qualifikations- und Integrationsfunktion anstelle der Selektionsfunk-
tion betont (vgl. 26).

Merkens verweist darauf, dass Schulen hdufig dusserst selbstreferenziell
funktionieren, sich also auf etablierte Formen der Bearbeitung von Informati-
onen beschrinken und dabei wenig Orientierung gegeniiber ihrer Umwelt zei-
gen. Solche Schulen agieren als in sich geschlossene Systeme und verwenden
wenig darauf, die Verdanderungen der Umwelt in die eigenen Programme zu
integrieren (vgl. 2006, 2611t.).

Dennoch sind Erziehungssysteme angehalten, sich auf pluralistische und im
Hinblick auf die eigenen Programme oft widerspriichlichen Forderungen re-
agieren zu missen. Eine Operationsweise besteht darin, systemintern Unter-
einheiten zu integrieren, welche aber weitgehend voneinander abgekoppelt
organisiert bleiben: ,,For example, in schools, the work of a large number of
specialists — vocational educaters, speech therapists, reading specialists — is
organized separately and buffered from the usual classroom work* (Meyer/
Brian 1992, 89). Eine interne Differenzierung erlaubt somit, unterschiedliche
Anspriiche der Gesellschaft und Bildungspolititik zu bearbeiten, ohne das Ge-
samtsystem grundsitzlich reorganisieren zu miissen: ,,The decoupling of the
internal structure of education is therefore a successful strategy for maintaining
support in a pluralistic environment™ (90). Diese theoretische Betrachtungs-
weise geht letztlich auf Weicks (1976) Konzeption der ,,losen Koppelung™
zuriick. Er verweist darauf, dass eine derart lose Koppelung von Elementen
innerhalb des Systems durchaus Sinn macht (vgl. 6ff.). In der Folge werden
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diejenigen Punkte herausgestrichen, die fiir die Thematik einer interprofessi-
onellen Zusammenarbeit von Bedeutung sein konnen. Eine lose Koppelung
verschiedener Untereinheiten erméoglicht:

e cinen sensiblen Sinnmechanismus. Je loser die Elemente gekoppelt sind,
umso besser lassen sie sich zu einer Sinneinheit rekonstruieren. Lose mit-
einander verbundene Elemente fordern auf, einen Sinn zu stiften (vgl. 6).

* die Aufrechterhaltung von mehr Vielfalt in ,junsicheren® Zeiten (vgl. 7).

* mehr Raum fiir die Selbstbestimmung der einzelnen Beteiligten im System.
Die Wirksamkeitsiiberzeugungen der Akteurinnen und Akteure sind in lose
gekoppelten Systemen grosser (vgl. 7f.).

» weniger Koordination (vgl. 8).

In dieser systemtheoretischen Sichtweise ldsst sich die Zusammenfiihrung
von Kindergarten und Schule sowie sonderpddagogischer Subsysteme, als
ein der funktionalen Differenzierung sozialer Systeme zuwiderlaufender
Prozess interpretieren. Fungierten die verschiedenen Institutionen vorgén-
gig mit unterschiedlichen Programmen und Codes werden sie in der neuen
Schuleingangsstufe zu einem neuen System zusammengeschlossen. Folgt man
der Denkfigur, wonach plurale Anspriiche durch moglichst lose voneinander
gekoppelte Subsysteme organisiert werden, ist aus einer systemtheoretischen
Sichtweise auf Separierungstendenzen zu schliessen. Tippelt bezeichnet sol-
che Formen der Zusammenarbeit als ,,pragmatische Kooperation® oder ,,lose
gekoppelte Kooperation® (vgl. Tippelt 2009, zit. in Helsper/Tippelt 2011, 280).
Damit lassen sich Autonomie-Bediirfnisse aufrechterhalten und antinomische
Spannungen wie beispiclsweise die gleichzeitige Orientierung an Férderung
und Selektion leichter zu einer Sinneinheit vereinen.

2.1.2  Persistenz von Grammatiken

Typische Systemprozeduren von Bildungsinstitutionen wie die Einteilung der
Schiilerschaft in Jahrgangsklassen, standardisierte und habitualisierte Prakti-
ken wie Zeit- und Raumaufteilungen, tibliche Zuweisungen von Kindern und
Jugendlichen in Klassen und Schultypen oder die Art und Weise wie Wissen
in Lerngegenstinde aufgegliedert und hierarchisiert wird — diese regulieren-
den Strukturen und Rollen, welche die Unterrichtstitigkeit mitstrukturieren,
nennen die Autoren Tyack und Tobin (1994) ,,grammar of schooling™ (S. 454).
Diese Grammatik der Schulbildung wird von den beiden historischen Bil-
dungsforschern im Hinblick auf Reformvorhaben als vergleichsweise resistent
eingeschitzt. Trotz vielen Reformbemiihungen habe sich die grundsitzliche
Grammatik der Schule kaum gedndert. Die Autoren fiihren dies auf die Inkom-
patibilitdt der Reformvorhaben mit der gewachsenen ,,grammar of schooling®
zurlick (vgl. 466f.). Gelungene Reformen hingegen waren in den Augen der
beiden Autoren solche, welche als Hinzufiigung zum bestehenden standardi-
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sierten Modell verstanden werden konnten und den kollektiven Vorstellungen
einer ,richtigen Schule® entsprachen (vgl. 477). Tyack und Tobin betonen
damit, dass Schulen auf einem offentlichen Konsens und geteilten Vorstel-
lungen beruhen (vgl. 478). Einzelne Reformen konnen das kulturell gepriagte
Bildungssystem daher kaum bewegen: ,,Reformers believe that their innova-
tions will change schools, but it is important to recognize, that schools change
reforms® (ebd.). Eine streng strukturalistische Auslegung im Sinne einer quasi
tiberdauernden ,,ontologischen Struktur der Schule wird zu Recht kritisiert,
zumal auch diese letztlich durch komplexe gesellschaftliche Veranderungs-
prozesse einem historischen Wandel unterliegt (vgl. Caruso 2010, 649, 662).
Dennoch ist die ,,grammar of schooling* insofern eine geeignete Denkfigur als
anzunchmen ist, dass sie kollektive Vorstellungen tiber Schule massgeblich
mitstrukturiert.

Die neue Schuleingangsstufe, welche vorsieht, Kindergarten und Schu-
le zusammenzufithren und spezifische Fordersituationen fiir Kinder mit be-
sonderem Bildungsbedarf kooperativ zwischen verschiedenen Berufsgruppen
auszuhandeln, aber auch der gemeinsame Unterricht verschiedener Jahrgangs-
klassen stehen mit den bisherigen Grammatiken des Kindergartens, der Schule
und sonderpddagogischen Einrichtungen in Konflikt. All diese Reformelemen-
te reiben sich insofern an kollektiven Vorstellungen zu Kindergarten, Schule
und Unterricht.

2.1.3  Reproduktion und Transformation von Strukturen

Differenzierungs- und Reformprozesse lassen sich aus einer handlungsthe-
oretischen Betrachtungsweise als dynamisches transformierendes Gesche-
hen verstehen. Helsper, Bohme, Kramer und Linkost (2001) haben vor dem
Hintergrund ihrer hermeneutisch-rekonstruktiven Analysen zu ostdeutschen
Gymnasien eine Theorie der Schulkultur entwickelt. Schulkultur wird hier
nicht normativ konzipiert, sondern unter einer ethnographischen Perspektive
betrachtet. Insofern hat jede padagogische Organisation ihre Schul, kultur
(vgl. 17f.). Obwohl an einer anderen Bildungsstufe entwickelt, ist m.E. eine
Ubertragung auf die Situation der neuen Schuleingangsstufe aufgrund des ge-
neralisierten Charakters der Theorie moglich.

Schulkultur konstituiert sich in der Auseinandersetzung der verschiedenen
Akteurinnen und Akteure mit strukturellen Vorgaben (vgl. 21). Dabei deter-
minieren nicht etwa strukturelle Rahmenbedingungen einseitig das Handeln
von Lehrpersonen, sondern es wird von einem dynamischen wechselseitigen
Vermittlungsprozess ausgegangen. Handlungsspielrdume, die sich durch die
vorgegebenen strukturellen Bedingungen ergeben, werden von Lehrpersonen
unterschiedlich genutzt. Uber ihre je spezifische Auseinandersetzung inner-
halb dieser Handlungsspielraume entwickeln sie fiir sich einen eigenen Hand-
lungsrahmen. Die ,,Strukturen, worin sich also piddagogisches-didaktisches
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Handeln abspielen, sind immer auch Ergebnis von Auseinandersetzung und
Aushandlung. Lehrpersonen konstruieren sich in diesem Sinne ihren eigenen
Handlungsrahmen:

Diese Vermittlung von Struktur- und Handlungstheorie in dem Sinne, dass
Strukturen als Ergebnis des Handelns kollektiver Akteure begriffen werden, die
wiederum institutionalisierte Handlungsrahmungen und -moglichkeiten fiir kon-
krete Akteure vorstrukturieren, aber auch durch deren Handeln modifiziert und
transformiert werden konnen, bilden auch den Ausgangspunkt fiir das Verstiand-
nis der Schulkultur als ,symbolische Ordnung* (24).

Schulkultur wird somit stets ausgehandelt. Solche Auseinandersetzungen in-
tensivieren sich, wenn Schulen von besonderen Umstrukturierungen betrof-
fen sind, ausgelost etwa durch sinkende Schiilerzahlen, dem Einsetzen einer
neuen Schulleitung oder einer umfassenden Re-Organisation (vgl. Altrichter/
Salzgeber 1996, 105 zit. in Kamm 2004, 57). Dabei konnen sich allenfalls
unterschiedliche Sichtweisen durchsetzen oder aber eine tradierte bewihrte
Ordnung bleibt dominant oder re-aktualisiert sich innerhalb neuer Strukturen
(vgl. 26f., 146; vgl. Helsper 2010, 110; Jorissen 2001, 195). Lehrpersonen be-
finden sich in dieser Betrachtungsweises in ,,Streitarenen® um bewéhrte oder
neue Ordnungen. Dimensionen wie beispielsweise Geschlecht, Alter, Milieu,
Generationenzusammenhang oder die Zugehorigkeit zu einer Fachkultur oder
einem Berufsverband kénnen die Streitarenen an Schulen bestimmen (vgl.
auch Kap. 3.2.2). Ebenso kénnen Streitarenen durch unterschiedliche beruf-
liche Orientierungen polarisiert werden. Aufgrund der Verankerung der The-
orie auf der Gymnasialstufe werden divergierende berufliche Orientierungen
im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Fachschaften gesehen (28f.). Im
Hinblick auf die vorliegende Untersuchung lassen sich unterschiedliche be-
rufliche Orientierungen auch mit den beruflichen Hintergriinden der verschie-
denen Professionsgruppen in multiprofessionellen Klassenteams begriinden.
Im Vergleich zu gymnasialen Schulen ist anzunehmen, dass sich die Aus-
einandersetzung um eine gemeinsame ,,symbolische Ordnung* an integrati-
ven/inklusiven Schulen aus folgenden Griinden akzentuiert: Erstens erfordert
die gemeinsame Verantwortung fiir die Klasse und das teilzeitliche Team-
teaching eine Kldrung der Arbeitsteilung und einer gemeinsamen ,,Kultur im
Umgang mit den unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern. Zweitens ge-
staltet sich die Heterogenitét der Lehrpersonen mit grosser Wahrscheinlichkeit
iiber die unterschiedlichen Ausbildungen und vorgingigen Titigkeitsfelder
dhnlich wenn nicht noch disparater als bei Fachschaften an Gymnasien. Vor
dem Hintergrund dieses dynamischen struktur- und handlungstheoretischen
Zugangs ist bei der Zusammenfithrung multiprofessioneller Teams mit Aus-
einandersetzungs- und Aushandlungsprozessen beziiglich der unterschiedli-
chen Bildungsverstidndnisse zu rechnen (z.B. Kindergarten und Schule, Kap.
2.2.2 oder zwischen Regel- und Sonderpddagogik, Kap. 2.2.3). Die Vorstel-
lung einer Streitarena, in der um eine gemeinsame Ordnung gerungen wird,
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kann demnach zur Transformation herkdmmlicher Ordnungen oder zu Domi-
nanz- resp. Marginalisierungserfahrungen fiihren. Was sich iiberdies aus dem
theoretischen Ansatz gleichfalls schliessen ldsst: Die strukturellen Vorgaben
des Schulversuchs und die darin eingelagerten Handlungsspielrdume werden
unterschiedlich genutzt und unterschiedlich bearbeitet. Dariiber entwickeln
sich je eigene Handlungsrahmen, worin sich die Klassenteams wiederum ihre
padagogischen Spielrdume mehr oder weniger begrenzen.

2.1.4  Professionsstatus vs. Professionalisierung

Schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen, Logopéddinnen und Lo-
gopédden sowie die Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die Primarschule
(Grundschule) bilden sich meist in unterschiedlichen Lehr- und Studiengin-
gen aus und weiter. Im Grundsatz ist dabei zu erkennen, dass sich die Be-
rufsbildung an unterschiedlichen Professionen orientiert, die entsprechend
ihrer Qualifikation eigene Wissenskomplexe vermittelt erhalten. Im integra-
tiven/inklusiven Unterricht {iberschneiden sich jedoch die Arbeitsbereiche
der verschiedenen Berufsgruppen nicht selten. So muss auch eine Schulische
Heilpddagogin, die im Unterrichtsgeschehen bestehen will, nebst ihren diag-
nostischen Kompetenzen iiber ausgewiesene fachdidaktische Kenntnisse ver-
fiigen, eine Lehrperson hingegen kommt nicht umhin, sich mit grundlegenden
Fragestellungen zu Lernbeeintrichtigungen zu befassen. Logopadinnen und
Logopédden geraten mit ihren Erwédgungen zur integrierten Sprachforderung
(Kap. 2.2.3.3) in Kompetenzbereiche der Lehrpersonen fiir den Kindergarten
oder fiir Deutsch als Zweitsprache. Es verwundert daher wenig, dass das Zu-
sammenwirken verschiedener Berufsgruppen zu professionsspezifischen Di-
lemmata, Diffusion und Verunsicherungen fithren kann (vgl. Wocken 1996)
und deshalb als de-professionalisierend beklagt wird. Im integrativen/inklu-
siven Unterricht konnen solche krisenhaften Erfahrungen, gestiitzt durch eine
berufsstindisch motivierte Statuswahrung, dazu fithren, moglichst autonome
Arbeitsdoménen zu etablieren.

Wird der archimedische Punkt der Betrachtung von der sozialen Form
der Profession gelost, und auf Professionalitdit verlagert, erweist sich diese als
vergleichsweise , flichtiger Aggregatzustand von Beruflichkeit™ (Nittel 2011,
48). Professionalitit ist insofern keine statische Qualitét, sondern konstituiert
sich in konkreten Situationen, in denen sie interaktiv hergestellt werden muss
(vgl. ebd.). Letztlich bestimmen die Handlungs- und Anforderungsstruktur des
jeweiligen Handlungsfeldes, was Professionalitdt ausmacht (vgl. Helsper/Tip-
pelt 2011, 272). Mit der Schulischen Integration werden padagogische Berei-
che weiter differenziert und es entstehen fiir die Pddagoginnen und Padagogen
neue Herausforderungen, die ,,professionalisierungsbediirfig® sind (vgl. ebd.,
277). Solche neuen professionalisierungsbediirftigen Handlungsfelder stellen
sich im integrativen/inklusiven Unterricht gerade mit den Moglichkeiten der
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Zusammenarbeit iiberhaupt erst ein, beispielsweise, weil diskrete Uberginge
von einem therapeutischen Unterricht in den Klassenunterricht als erforder-
lich erachtet werden, weil Doppelprasenzen zweier Pddagoginnen die Situa-
tion hervorrufen, zu kldren, wer was macht. Eine einseitige Zuwendung einer
Schulischen Heilpddagogin gegentiiber einer Schiilerin kann beispielsweise die
Aufmerksamkeit der Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf diese Unterrichts-
situation provozieren, womit die Frage im Raum steht, wie derartige Stigma-
tisierungspotenziale vermieden werden konnten. Solche spezifisch iiber die
interprofessionelle Zusammenarbeit sich manifestierende Handlungsfelder
lassen sich nicht in die Zustandigkeit einer Profession delegieren, sondern er-
fordern verbindende situativ entwickelte und reflektierte Handlungsstrategien.
Es sind integrationstypische Handlungskompetenzen (vgl. Widmer-Wolf/Biih-
ler/Kunz-Egloff 2011, 28).

Mit der Absicht, die Effektivitdt des eigenen Unterrichts zu steigern ent-
wickelte sich in Schulforschungsprojekten der USA das Konzept der ,,Profes-
sionellen Lerngemeinschaften™ (vgl. Bonsen/Rolff 2006, 167). Lehrpersonen
tauschen sich demnach untereinander iiber ihre Unterrichtspraxen, tiber Ge-
lerntes und tiber den Umgang mit neuen Herausforderungen untereinander aus
und versuchen, sich dariiber kontinuierlich zu verbessern. Die Pddagoginnen
und Pédagogen erhalten so voneinander methodisch-didaktische Anregungen
bis hin zum Austausch von Unterrichtsmaterialien (vgl. ebd., 168). Experi-
mentelles Erkunden, Ausprobieren und die Reflexion mit Berufskolleginnen
und -kollegen tiber die gemachten Erfahrungen stellen wichtige konzeptionel-
le Eckwerte des Konzeptes dar (vgl. 170). Betrachtet man die Bestimmungs-
kriterien einer Professionellen Lerngemeinschaft wie reflektierender Dialog,
De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, Fokus auf Lernen statt auf Lehren,
Zusammenarbeit und gemeinsame handlungsleitende Ziele (vgl. 179), treffen
diese in einleuchtender Weise auch auf multiprofessionelle Klassenteams zu.
Es fillt allerdings auf, dass innerhalb der Fachdiskussion dem Aspekt der In-
terprofessionalitit noch vergleichsweise wenig Beachtung geschenkt wird.

Vor dem Hintergrund einer professions- resp. professionalisierungstheore-
tischen Perspektive stellt die interprofessionelle Zusammenarbeit insofern ein
Wagnis dar, weil herkémmliche Handlungsroutinen fiir die spezifischen darin
induzierten Handlungsherausforderungen nicht bereit stehen resp. damit ver-
bundene partielle Inkompetenzerfahrungen verunsichern. Solche professiona-
lisierungsbediirftigen Handlungssituationen kénnen entweder einen Riickzug
auf vermeintlich sichere gut abgesteckte Arbeitsdoménen befordern oder aber
gerade als Lernchance fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung verstanden
werden. Hierbei kénnte multiprofessionellen Lerngemeinschaften im Sinne
des organisationalen Lernens an integrativen/inklusiven Schulen eine zentrale
Bedeutung beigemessen werden.
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2.1.5 Zusammenfassung

Die dargestellten Beschreibungen von Reform- und Wandlungsprozessen im
Erziehungssystem sind in Kontrast zur bildungspolitischen und reformpéda-
gogischen Semantik durch einen konservativen Charakter gekennzeichnet.
Caruso (2010) sieht denn in der Konstruktion der ,,grammar of schooling®
(Kap. 2.1.2) einen ,,wertvollen Abwehrmechanismus gegen die Frustration, die
aus dem wiederholten Scheitern der schonsten Reformprogramme entstehen®
(649). Gemeinsam ist den Ansitzen, dass die Differenz zwischen dem Bisheri-
gen und dem Neuen zu Be- und Verarbeitungsformen fiihrt, die stets vor dem
Hintergrund herkémmlicher Vorstellungen, Orientierungen und Handlungs-
praxen vorgenommen werden. Verdnderung und Lernen — sei es aus system-,
handlungs- oder professionstheoretischer Perspektive — geschehen stets vor
dem Hintergrund des Bekannten. Teleologische metaphorische Konstruktio-
nen, wie sie in der Reformsemantik hiufig vorzufinden sind, missachten in der
Regel, dass Schulen auf der Grundlage ihrer eigenen Priamissen lernen (vgl.
Oelkers 2000, 9, 304). Die bisherigen ritualisierten Handlungspraxen in Kin-
dergarten, Regelschule, Klein- und Sonderklassen sind als sozial geteilte, his-
torisch gewachsene und wirkmichtige Vorstellungen zu verstehen. Mit ihnen
wird das Typische von Schule und Kindergarten oder einer sonderpadagogi-
schen Forderung verbunden. Verdnderung und Wandel bedeuten insofern, sich
mit diesen kollektiven Vorstellungen und Programmen auseinander zu setzen
und sie zu transformieren.

Eine gesellschaftliche Anforderung — wie beispielsweise diejenige einer
individualisierten Forderung — rithren aus systemtheoretischer Perspektive an
den Kern padagogischer Prozeduren an, die sich letztlich am Code der Selek-
tion orientieren. Plurale Anspriiche lassen sich in sozialen Systemen aber den-
noch bearbeiten. Mit einer Konzeption lose gekoppelter Teilsysteme wird der
Gesamtcharakter des Erziehungssystems nicht in Frage gestellt. Zusétzliche
Forderangebote lassen sich in der Schule ohne weiteres einbauen und erlauben
dennoch, bisherige Handlungspraxen im Unterricht weitgehend aufrecht zu er-
halten, sofern die verschiedenen erweiterten Angebote in einem losen Verhélt-
nis zum Bestehenden organisiert werden. Schliessen sich die verschiedenen
Teilsysteme nicht vollkommen gegeneinander ab, konnen in solchen Ko-
Existenzen Informationen aus dem jeweilig anderen Teilsystem iiber selektive
Prozesse allméhlich in die eigenen Programme integriert werden (Kap. 2.1.1).
Diese Dynamik gewinnt in der ethnografisch verstandenen Konzeption von
Schulkultur eine handlungstheoretische Fundierung. Lehrpersonen fiir Kinder-
garten und Schule sowie Fachpersonen fiir Sonderpiddagogik® ringen vor dem
Hintergrund ihrer jeweiligen beruflichen Sozialisation um eine gemeinsame

3 Unter dem Begriff ,,Fachpersonen fiir Sonderpadagogik® werden sowohl die Schulischen
Heilpadagogen/-innen und weitere zusétzliche Forderpersonen wie beispielsweise extern bei-
gezogene Sonderschullehrpersonen (bei ,.integrierter Sonderschulung™) oder padagogisch-
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Kultur” oder ,,symbolische Ordnung®. In dieser Auseinandersetzung werden
strukturelle Vorgaben in einen je spezifischen Handlungsrahmen transformiert,
womit sich die Klassenteams oder die Schule als Ganzes ihre eigenen struk-
turellen Rahmenbedingungen ihres padagogischen Handelns schaffen. Daraus
folgt, dass sich Klassenteams iiber ihre spezifische Auseinandersetzung mit
Vorgaben und Anforderungen mehr oder weniger offene resp. beschrinkende
Handlungsspielrdume einrichten. Die Vorstellung einer ,,Streitarena®“, worin
um die gemeinsame ,,Kultur® im Unterricht gerungen wird, ist fiir die Pddago-
ginnen und Padagogen entsprechend mit Gewinn und Verlust, Dominanz und
Marginalisierung gekennzeichnet (Kap. 2.1.3).

Die aktuelle erziehungswissenschaftliche Diskussion, welche die Be-
deutung von Professionalisierungsprozessen gegeniiber einer auf Profession
setzenden bewahrenden Sichtweise betont, ist gerade im Hinblick auf inte-
grationspiddagogische Bemiihungen zentral. Leitend ist hier die Vorstellung,
dass tiber die neuen Zusammenarbeitskontexte verschiedener Berufsgrup-
pen andere Herausforderungen entstehen, die professionalisierungsbediirftig
sind (Kap. 2.1.4). Ein wichtiger Antreiber fiir organisationales Lernen und
somit den Wandel in Schule und Unterricht besteht darin, solche gemeinsa-
men Herausforderungen zum Lernanlass zu nehmen und dariiber die eigene
Professionalisierung weiter zu entwickeln. Im Konzept der Professionellen
Lerngemeinschaften wird die Anforderungsstruktur des jeweiligen Hand-
lungsfeldes zum Gegenstand der eigenen Professionalisierung. Werden solche
Lernprozesse nicht proaktiv aufgegriffen, kénnen sich vor dem Hintergrund
der Irritationen des eigenen Professionsverstdndnisses Separierungstendenzen
und der Riickzug auf herkémmliche Arbeitsdominen einstellen.

2.2  Interprofessionelle Zusammenarbeit in der
integrativen/inklusiven Schuleingangsstufe

In der Folge werden die Fachdiskussion und ausgewéhlte Forschungsbefunde
zur Arbeit in multiprofessionell zusammengesetzten Teams ins Zentrum ge-
stellt. Solche Teams tragen gemeinsam die Verantwortung fiir den Unterricht
in einer Klasse sowie die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler. Sie sind
also angehalten, eine Form der Arbeitsteilung zu finden, die sie teilweise auch
im Teamteaching umsetzen. Die Kooperationspartnerinnen und -partner in sol-
chen Klassenteams verfiigen tiber unterschiedliche berufliche Qualifikationen.
Im Hinblick auf die vorliegende Studie werden insbesondere die interprofes-
sionelle Zusammenarbeit zwischen Kindergarten- und Primarschullehrper-

therapeutische Fachpersonen verstanden (vgl. Kap. 5.1.1 zu den in den Analysen verwendeten
Berufsbezeichnungen).
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sonen (Grundschule) sowie Fachpersonen fiir Sonderpadagogik (Schulische
Heilpddagoginnen und Heilpadagogen und Logopidie) ins Zentrum gestellt.
Multiprofessionell zusammengesetzte Klassenteams werden vorwiegend in
der Integrationspidagogik diskutiert.

Ein breiter und prominenter erziechungswissenschaftlicher Diskurs widmet
sich der Kooperation unter Klassen- und Fachlehrpersonen. Solche Koopera-
tionsformen beziehen sich meist auf einen klassen- und fachiibergreifenden
Austausch zu Curriculumsfragen, Verfahren der Leistungsbeurteilung, Un-
terrichtspraktiken, Schulregeln oder die gemeinsame Unterrichtsvorberei-
tung. Die Kooperation wird in jenen Fachdiskussionen im Hinblick auf die
Organisations- und Unterrichtsentwicklung oder Professionalisierungsprozes-
se untersucht und diskutiert. Damit verbunden sind Ziele wie eine grossere
Kohirenz und Konsistenz des individuellen Lehrerhandelns auf Schulebene
sowie die Steigerung der schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Steinert/ Klieme/Maag Merki/Débrich/Halbheer/Kunz 2006, 186f.). Im
Zusammenhang mit der Diskussion um ,,Professionelle Lerngemeinschaften®
wird die Kooperation unter Lehrpersonen vor dem Hintergrund der Reflexion
der eigenen Unterrichtspraxis auch im Hinblick auf organisationales Lernen
reflektiert (vgl. Bonsen/Rolff 2006, 170). Wie bereits ausgefiihrt, finden mul-
tiprofessionelle Klassenteams in der Diskussion zu Professionellen Lernge-
meinschaften kaum Erwdhnung (Kap. 2.1.4).

Im Folgenden werden einige wesentliche Herausforderungen und Gelin-
gensbedingungen der interprofessionellen Zusammenarbeit dargelegt (Kap.
2.2.1). Hierbei stellt die Auseinandersetzung mit differenten beruflichen Ori-
entierungen eine zentrale Aufgabe dar. Zwei lingere Exkurse zum Verhéltnis
zwischen dem Kindergarten und der Schule (Kap. 2.2.2) sowie zwischen der
Regelschul- und Sonderpadagogik (Kap. 2.2.3) beabsichtigen, den Diskussi-
onstand und die unterschiedlichen disziplindren und institutionellen Orientie-
rungen herauszuarbeiten. Die jeweils nachgeschobenen empirischen Befunde
erlauben, die theoretischen und fachlichen Positionen in konkreten sozialen
Kooperationssituationen zu verankern. Die wichtigsten Aspekte werden bilan-
zierend in einer Zusammenfassung festgehalten (Kap. 2.2.4)

2.2.1  Herausforderungen und Gelingensbedingungen
2.2.1.1  Zwischen beruflicher Zufriedenheit und Belastung

,Diversitdt® in Organisationen wird in der Fachdiskussion im Hinblick auf Un-
terscheidungsmerkmale wie Geschlecht, Nationalitit, ethnische Zugehorigkeit
aber auch beziiglich vielfiltiger beruflicher Sozialisationshintergriinde thema-
tisiert (vgl. Spiess 2004, 221). Die Produktivitét heterogen zusammengesetzter
Gruppen wird beim Losen von Aufgaben mit den unterschiedlichen Erfahrun-
gen und Perspektiven, einer grosseren Anzahl verfiigbarer Alternativen bei
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der Entscheidungsfindung und komplementdren Fahigkeiten begriindet. Dies
fithrt insgesamt zu qualitativ besseren und kreativeren Ideen (vgl. ebd., 222).
Zugleich aber konnen unterschiedliche Weltanschauungen, Normen und Ein-
stellungen zu potenziell unterschiedlichem Verhalten fithren, womit die Hand-
lungen der Interaktionspartner/-innen nicht abschdtzbar sind, was gleichsam
die Basis fiir ein Vertrauensverhéltnis darstellt (vgl. 198).

In ihrer Studie zieht Huber (2000) eine grundsétzlich positive Bilanz be-
ziiglich dem permanenten Teamteaching zwischen Grundschullehrperson und
Sonderschullehrerpersonen in Kérnten/Osterreich. Teamteaching triigt laut den
fragebogengestiitzten Einschdtzungen der Lehrpersonen zur ,,Entlastung™ so-
wie zu einer ,,personlichen Weiterentwicklung® bei. Die Lehrpersonen glauben
auch nicht, dass sie durch die Zusammenarbeit etwa zusédtzlich eingeschrankt
wiirden, diese zu erschwerten Interaktionen fithren oder negative Auswirkun-
gen auf die Gesundheit haben konnte (vgl. 1911f.). Die berufliche Zufrieden-
heit der Klassenteams der neuen Schuleingangsstufe (FLEX) im Bundesland
Brandenburg wird von den Forscherinnen in unmittelbarem Zusammenhang
mit der Erfahrung der Zusammenarbeit und der erfahrenen Unterstiitzung im
Kollegium gesehen (vgl. Geiling/Geiling/Schnitzer/Skale/Thiel 2008, 224,
243). Interessant ist an dieser Studie, dass sich die Lehrpersonen, die sich in der
Zusammenarbeit unterstiitzt erfahren, zugleich als wirksame und erfolgreiche
Pddagoginnen und Pddagogen einschitzen. Aufgrund einer Faktorenanalyse
stellt das Autorenteam fest, dass diejenigen Lehrpersonen, welche eine hohe
Zufriedenheit mit ihren Arbeitsbedingungen zum Ausdruck bringen, zugleich
dem jahrgangsiibergreifenden Unterricht sowie dem integrativen Potenzial der
neuen Schuleingangsstufe positiv gegeniiberstehen. Sie beurteilen aufgrund
ihrer Tatigkeit im neuen Schulmodell auch die Weiterentwicklung der eigenen
Professionalitdit positiv (vgl. S. 236). ,,Je eher die eigene berufliche Entwick-
lung im Unterricht der FLEX wahrgenommen wird, desto grosser ist auch der
Zuspruch fiir das gemeinsame Beschulen aller Kinder in der Grundschule®
(Geiling et al., 2008, S. 236).

Umgekehrt erleben belastete Padagoginnen und Pddagogen ihre Zusam-
menarbeit wenig unterstiitzend und schitzen ihre eigene Arbeit als wenig
wirksam ein (vgl. ebd. 2008, 226). Die Autorinnen kommen aufgrund ihrer
empirischen Uberpriifungen zum Schluss, dass Lehrpersonen, die aufgrund
ithrer bildungspolitischen Orientierungen dazu neigen, fir Kinder mit be-
sonderem Bildungsbedarf separierende Unterrichtsmodelle zu préferieren,
zugleich diejenigen sind, die weniger gut ins Kollegium eingebunden sind,
ihre Arbeitsbedingungen kritischer beurteilen und die eigene Tétigkeit we-
nig wirksam erleben (vgl. ebd., 234). Auch in der Untersuchung von Huber
(2000) zur Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrpersonen und Sonderpé-
dagoginnen werden von den Piddagoginnen die belastenden Erfahrungen in
Zusammenhang mit dem Funktionieren der Zusammenarbeit erwdhnt. Diese
Klassenteams erfahren, dass die Planung und Durchfiihrung von Unterricht
nicht gemeinsam getragen werden. Aufgrund einer starken Fixierung auf die
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eigene Berufsrolle wird sodann die Zusammenarbeit mehr als ein loses Ne-
beneinander erlebt. Dies fithrte letztlich ebenfalls dazu, dass rigorose Teilun-
gen der Kindergruppen entlang der Zusténdigkeiten der beiden Berufsgruppen
vorgenommen wurden (vgl. 146). Geiling et al. (2008) untersuchten tiberdies,
inwiefern das Belastungserleben der Lehrpersonen mit Klassenbedingungen
in Zusammenhang stehen kénnten. Die Autorinnen stellen interessanterweise
fest, dass das Belastungserleben der Lehrpersonen in keinem Zusammenhang
mit der Situation der Klasse beziiglich der schulischen Leistungen, sozialer
Aspekte oder der Anzahl Kinder mit ,,Entwicklungsbesonderheiten stehe
(vgl. S. 243). Daraus wird der Schluss gezogen, dass die Erfahrung der Team-
arbeit als zentraler Prddiktor fiir die Arbeitszufriedenheit der Pddagoginnen
und Pddagogen zu betrachten sei: ,,Die positiv erlebte Zusammenarbeit bildet
quasi die Grundlage fiir das Einschédtzen giinstiger Lern- und Arbeitsbedingun-
gen und tragt gleichsam dazu bei, dass sich die Pddagoginnen als erfolgreich in
ihrer taglichen Arbeit reflektieren und sich von den beruflichen Anforderungen
deutlich weniger belastet oder gar tiberlastet fithlen* (228).

2.2.1.2 Personliche Dispositionen

In der Fachdiskussion finden sich theoretische Erkldrungen, welche die He-
rausforderung der Zusammenarbeit mit der Lehrerpersonlichkeit begriinden.
Wocken (1988) beispielsweise thematisiert diesen Zusammenhang unter dem
Stichwort ,,Personlichkeitsproblem™ (231ff.). Mit der Metapher des ,,Einzel-
kédmpfers* wird die grundsétzlich geringe Bereitschaft von Pddagoginnen und
Péddagogen beziiglich Kooperation betont. Wie die spéter darzulegenden Be-
funde aus Studien zur Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams jedoch
zeigen, miissen auch Revisionen beziiglich solch lang gehegter Zuschreibun-
gen in der Fachliteratur vorgenommen werden. In der Zusammenarbeit sind
das professionelle Handeln aber auch der ganz persénliche Umgang mit He-
rausforderungen der Beobachtung anderer ausgesetzt, womit die vielzitier-
te ,,De-Privatisierung*“ des Lehrberufs angesprochen wird (vgl. ebd.). Das
psychologische Moment, die eigenen Féhigkeiten im Umgang mit ungewis-
sen Situationen gegeniiber Berufskolleginnen und -kollegen offen zu legen,
stellen gerade bei Beginn einer neuen Zusammenarbeit eine erste Hemmnis
dar. Die ,,Enthiillung der Rolle” (Wocken 1988, 210) bringt beispielsweise
mit sich, dass zugeschriebene zusétzliche sonderpddagogische Kompetenzen
entmythologisiert werden oder Uberforderungen von Klassenlehrpersonen mit

4 De-Privatisierung wird dabei stets in Bezug auf andere Erwachsene thematisiert. In der Denk-
figur wird die ,,Schiiler6ffentlichkeit* im Sinne einer jungen Biirgerschaft, die noch lange nach
Verlassen der Schule sich an Gegebenheiten im Unterricht erinnern und mit anderen diskutie-
ren wird, vernachléssigt. In dieser Sichtweise ist die Tatigkeit von Pddagoginnen und Padago-
gen alles andere als ,,privat™. Die Denkfigur der ,,De-Privatisierung® verkennt den permanent
,offentlichen” Charakter von Unterricht, weil sie die jungen mit Gerechtigkeitsinn ausgestat-
teten Biirger ausklammert.
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einzelnen Schiilerinnen und Schiilern offensichtlich werden. Das ,,enthiillen-
de” Moment besteht auch darin, dass sich ein berufliches Selbstverstandnis
fiir Lehrpersonen nicht so einfach von einem personlichen Selbstverstdndnis
trennen lédsst (vgl. Kelchtermans, 1992, S. 252). Der berufliche Erfolg oder das
Scheitern mit piadagogischen Herausforderungen ldsst sich nicht ohne weiteres
vom personlichen Selbstbild trennen. Als wen sich Lehrende also selbst wahr-
nehmen oder sehen, scheint fiir die Erkldrung ihres Handelns genauso relevant
zu sein wie dasjenige, was sie konnen (vgl. Nias, 1988, S. 167). Insofern stellt
die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdwahrnehmung fiir Kooperationsverhéltnis-
se eine grundlegende Herausforderung dar (vgl. Kreie 1985, 119, zit. in Wo-
cken 1988, 210). In Untersuchungen erwihnen Pidagoginnen und Pidagogen
fiir das Gelingen ihrer Zusammenarbeit als zentrale Kriterien eine gegenseiti-
ge Wertschitzung, ein respektvoller Umgang und das gegenseitige Vertrauen
(vgl. etwa Arndt/Werning 2013, 21f.; Fussangel/Grisel 2012, 33).

2.2.1.3 Klarung der Aufgabenteilung

Kooperative Arbeitssituationen setzen Entscheidungs- und Handlungsfreihei-
ten der beteiligten Akteurinnen und Akteure voraus, um ein relatives Mass an
Autonomie zu gewéhren (vgl. Spiess, 2004, 199). Die unterschiedlichen Au-
tonomie-Anspriiche sind somit Teil der Aushandlung in Klassenteams, womit
sich die Frage verbindet, wie egalitir oder hierarchisch eine Aufgabenteilung
vorgenommen wird resp. wie es gelingt, die asymetrische Rollenteilung zu ak-
zeptieren und diese in ein komplementéres Verhéltnis zu setzen. Die kontinu-
ierliche Klarung des Arbeitsbiindnisses stellt insofern ein wichtiges Kernstiick
einer interprofessionellen Zusammenarbeit dar (vgl. Kébberling/Schley 2000,
Wocken 1988, 231ff.). Damit verbunden ist einerseits die Herausforderung,
wie sich die Pddagoginnen und Piddagogen gegenseitig ihre Anerkennung sig-
nalisieren kdnnen und andererseits wie diejenige der Schiilerschaft gegentiber
ihren unterschiedlichen Lehrpersonen im Team verbucht wird (vgl. ebd.).

Was die Kldrung der Aufgabenbereiche betrifft, zeigen sich in Klassen-
teams offenbar unterschiedliche Orientierungen. Befiirworten die einen Ar-
beitsmodelle mit eindeutigen Rollen- und Aufgabenprofilen, die beispielsweise
von der Bildungsverwaltung oder der lokalen Schulleitung vorgeben werden,
stehen andere dafiir ein, ihr Arbeitsbiindnis situativ und flexibel gestalten zu
konnen (vgl. Arndt/Werning 2013, 33; Mayr 2010, 82). In diesem Verstidndnis
wird die Zusammenarbeit auch als personlicher Professionalisierungsprozess
verstanden, worin herkommliche Orientierungen und Handlungsmuster aufge-
brochen, neue Erfahrungen gewagt und Versohnungsleistung beztiglich Erfah-
rungen von Mangel und Versagen geleistet werden kénnen (vgl. Kreie 2009,
408f.).
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2.2.1.4 Organisationale Rahmenbedingungen

Zusammenarbeit findet stets in einem Kontext institutioneller Bedingungen
statt. In der Literatur finden sich ganze Bedingungskataloge, die Zusammen-
arbeit eher behindern oder beférdern konnen. Dabei wird die Bedeutung einer
systematischen gegeniiber einer zufillig-spontanen Zusammenarbeit hervor-
gestrichen, wofiir entsprechende Zeitgefasse und eine konzeptionelle Veranke-
rung der Zusammenarbeit in der Schule zur Verfiigung gestellt werden sollten
(u.a. Kobberling/Schley, 2000; Werning/Liitje-Klose 2012, 225f.; Wocken
1988, 245).

Schiitt (2012) zieht aus ihrer explorativen Untersuchung zur Kooperations-
bereitschaft von Lehrpersonen aus fiinf Schulen des Bundeslandes Mecklen-
burg-Vorpommern allerdings den Schluss, dass Strukturen und organisationale
Rahmenbedingungen alleine kein Garant fiir eine gelingende Kooperation dar-
stellen (vgl. 217). Den Wert, den die Schulleitung der Zusammenarbeit jedoch
beimisst und ihr Fithrungsstil soll fiir die Entwicklung eines kooperativen Kli-
mas entscheidenden Einfluss haben. ,,.So erscheint eine forderliche Grundbe-
dingung fiir Kooperation darin zu liegen, dass die Schulleitung eine Balance
herzustellen vermag aus klarer Fithrung und Gewidhrung von Selbstbestim-
mung, aus Durchsetzen und demokratischer Aushandlung® (ebd.). Fehlen Zeit-
strukturen oder liegt kein piddagogisches Konzept der Schule zur Organisation
der Zusammenarbeit vor, fithrt dies dazu, dass sich die Kooperation in allei-
nige Abhéngigkeit zur Beziehungsqualitit und Kooperationsbereitschaft der
Lehrpersonen begibt (vgl. 217f.; Iten 2011, 130).

2.2.1.5 Differente berufliche Orientierungen

In der Zusammenarbeit miissen die Pddagoginnen und P4ddagogen eine Hand-
lungspraxis etablieren, den Unterricht gestalten und die Lernentwicklung der
Kinder unterstiitzen. Wocken (1988) bezeichnet diese gemeinsame Ausrich-
tung als ,,Sachproblem® von Klassenteams (215ff.). Dabei miissen Vorstellun-
gen in Bezug auf die Heterogenitit der Schiilerschaft sowie im Hinblick auf die
methodisch-didaktische Gestaltung innerhalb unterschiedlicher Spannungsfel-
der aufeinander abgestimmt werden. So sind individualisierende stets auch
mit gemeinschaftsbildenden Aktivititen auszubalancieren sowie offene Unter-
richtsformen und Handlungsbeziige mit dem Aufbau kognitiver Lernstrategien
zu ergdnzen. Gesellschaftlich vorgegebene Bildungsziele konkurrieren dabei
nicht selten mit den individuellen Féhigkeiten, Praferenzen und Interessen von
Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Werning/Liitje-Klose 2012, 154ft.). Allfillig
unterschiedliche Vorstellungen, Werthaltungen oder Handlungsorientierungen
erkldren sich jedoch nicht abschliessend aufgrund eines personlich-biografi-
schen Hintergrunds. Die Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrpersonen
und Fachpersonen fiir Sonderpddagogik gestaltet sich gerade deshalb als her-
ausfordernd, weil die Professionsgruppen aufgrund ihrer beruflichen Soziali-
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sationen in unterschiedlichen Ausbildungsinstitutionen und Tétigkeitsfeldern
entsprechend differente berufliche Orientierungen entwickelt haben. Insbeson-
dere Schulische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen erfahren im integrati-
ven/inklusiven Unterricht einen kardinalen Wechsel ihrer Berufsrolle: Statt mit
einer eigenen Klasse arbeiten sie vereinzelt in verschiedenen Klassen, erhalten
neu eine Beratungsrolle und sind mit hohen Kompetenzerwartungen konfron-
tiert (vgl. Eberwein/Knauer 2009, 424; Kreie 2009, 405). Meist verfiigen alle
Beteiligten iiber keine persdnlichen integrativen Erfahrungen aus der eigenen
Schulbiografie und konnen sich auch im nidheren Umfeld nicht auf Vorbilder
abstiitzen (Kreie 2009, 406). Die Herausforderungen der Zusammenarbeit im
integrativen/inklusiven Schulumfeld werden deshalb stets vor dem Hinter-
grund bisheriger beruflicher Handlungspraxen und disziplin-typischer Orien-
tierungen bearbeitet.

Die Kooperationsverhiltnisse in einer integrativen/inklusiven Schulein-
gangsstufe sind aus einer solchen Perspektive fiir die Analyse dusserst inte-
ressant, weil im Zusammenhang mit der funktionalen Differenzierung des
Bildungssystems verschiedene historisch gewachsene Bildungskulturen und
damit verbundene Orientierungen der Professionellen aufeinander treffen. Bei
der Zusammenfiithrung der verschiedenen Klassenteams in der neuen Schulein-
gangsstufe stehen die Professionellen vor der Herausforderung, ihre bisherigen
Handlungsorientierungen und Selbstverstidndnisse aber auch das Verhéltnis zu
den anderen Berufsgruppen miteinander abzustimmen. Von daher dréngt es
sich auf, die Spezifika der jeweiligen Bildungskulturen und die jeweiligen Ver-
héltnisbestimmung zwischen den Disziplinen herauszuarbeiten.

In der Folge soll deshalb in einem ersten Schritt die Differenz zwischen
den beiden Bildungskulturen des Kindergartens und der Schule anhand des
fachlichen Diskurses dargelegt und mit empirischen Befunden dazu untermau-
ert werden (Kap. 2.2.2). In einem zweiten Schritt wird sodann das Verhéltnis
zwischen der Regelschul- und der Sonderpddagogik in analoger Weise darge-
stellt (Kap. 2.2.3).

2.2.2 Kindergarten und Schule:
Zwei differente Bildungskulturen

Schulgeschichtlich gestaltet sich die Situation der Vorschulerzichung in
der Schweiz entlang der verschiedenen Sprachregionen divers (vgl. Stamm
2007, 33f.). Wahrenddem sich im franzosisch-sprachigen Teil der Schweiz
die ,,Ecole enfantine* etablierte, welche sich in erster Linie als Vorbereitung
auf die Schule verstand, setzt sich in der Deutsch- und spéter auch in der la-
teinischen Schweiz der Kindergarten durch. Pragend waren hier Leitfiguren
wie Frobel, Pestalozzi und Montessori. Der Kindergarten war mit seiner Be-
tonung des freien Spiels und einem ,,ganzheitlichen* Zugang zum Kind von
Anfang an in Abgrenzung zu einer ,.kognitiven Forderung® konzipiert (vgl.
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ebd.). Diese Akzentuierung der sozialen Funktion der Vorschulerzichung fin-
det sich laut Stamm — im Unterschied zu anderen Nationen — auch in Deutsch-
land. Die dichotome Ausrichtung der beiden Bildungsinstitutionen wird mit
der strukturellen Differenz begriindet. Wahrenddem sich die Pddagoginnen im
Kindergarten eher daran orientieren, Lerninhalte facheriibergreifend im Rah-
men freier Spieltdtigkeiten zu gestalten®, organisieren die Lehrpersonen der
Primarschule ihren Unterricht vorwiegend fachbezogen und stellen fachliche
und fachdidaktische Herausforderungen in den Vordergrund (vgl. Leuchter/
Wannack 2010, 229; Wannack 2006°). Die Schule wird insbesondere auch be-
ziiglich ihrer Orientierung an Leistungshomogenitdt und ihrer ,,Fiktion von
Entwicklungsgleichheit® kritisiert. Leistungshomogenitit wird insofern zu ei-
ner bedeutsamen operationalisierbaren Grosse, weil letztlich nur tiber das Prin-
zip des Vergleichs die Selektion nach Leistung vorgenommen werden kann
(vgl. Diehm 2002, 173; 2004, 538; Graf/Graf 2008, 64{f.; Kronig 2007b, 69;
Tillmann 2004, 38; Wannack 2004, 156).

Gegentiber dieser dichotomen Verhéltnisbestimmung zwischen Kinder-
garten und Schule erkennt Stamm (2007) in anderen europdischen Nationen
Modelle der Vorschulerziehung, die mehr schulvorbereitende Lernaktivitiaten
betonen (z.B. in Irland, Ddnemark, Niederland, Schottland, Belgien, England
und Luxemburg). Jedoch stehen auch diese Konzeptionen stets vor der He-
rausforderung, eine optimale Passung zwischen den beiden Bildungsstufen
herzustellen (vgl. 36f.).

In der Schweiz wurde das Desiderat einer besseren Abstimmung zwi-
schen den beiden Bildungsinstitutionen Kindergarten und Schule bereits in der
SIPRI-Studie (Uberpriifung der Situation der Primarschule) der 80er-Jahre
gefordert. Im Anschluss an die Befunde der PISA-Studie wurde die Thema-
tik erneut im bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskurs
aufgenommen (vgl. Metz’” 2012, 80; Stamm 2007, 28). Die Leistungsver-
gleichsstudie brachte zu Tage, dass Schweizer Jugendliche relativ missige
Schulleistungen zeigten. Die Leistungsunterschiede liessen sich dabei sta-
tistisch stets auf die soziokulturelle und -6konomische Herkunft der Eltern
zuriickfithren. Im Zusammenhang mit dem Léndervergleich wird in der Fach-
diskussion der relativ spdte Einschulungszeitpunkt von Schweizer Kindern
in die Schule mit Verweis auf die kognitionspsychologische Bedeutung des
frithen Lernens problematisiert (vgl. Stamm 2006, 168; 2007, 28ff.).® Weite-

5 Wannack (2006) konstatiert das Manko pddagogisch-didaktischer Konzepte fiir das Freispiel
im Kindergarten (vgl. 3).

6 Wannack (2006) rekonstruiert die differenten Orientierungen der beiden Bildungseinrichtun-
gen auch auf der Grundlage von Lehrpldnen.

7 Vgl. ebd. zur Rekonstruktion des sich wandelnden Diskurses um die Grund- und Basisstufe der
verschiedenen Akteurgruppen in Bildungspolitik und Bildungswissenschaft seit 1985.

8 Dies, obwohl zwei der in der PISA-Studie gut abschliessenden skandinavischen Lander
(Schweden und Finnland) einen dhnlich spdten Beginn der Schulpflicht kannten (vgl. Stamm
2007, 36).
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re Studien, welche die grosse Heterogenitit der sprachlichen und mathemati-
schen Kompetenzen bei der Einschulung aufzeigen (vgl. Stamm 2005; Moser/
Stamm/Hollenweger 2005) stellen die tiber das Jahrgangsklassenprinzip eta-
blierte Orientierung an Leistungshomogenitét in Frage. Mit Verweis auf die
Studie von Kronig/Haeberlin/Eckhart (2000) bilanziert Kronig (2007b), dass
selbst die Vorstellung der Jahrgangsklasse aufgrund des Alters der Kinder als
Mythos gelten muss. So kann bereits im zweiten Schuljahr — aufgrund der
verschiedenen Schulbiografien — eine Altersspanne zwischen dem jlingsten
und dltesten Kind in der Klasse von bis zu drei Jahren und vier Monaten auf-
treten (vgl. 69f.). Ein erster Schritt zur Flexibilisierung der Schuleingangs-
stufe stellte die so genannte ,,Einschulungsklasse dar, welche fiir Kinder mit
Entwicklungsverzogerungen oder Lernschwierigkeiten eingerichtet wurde.
Den Schiilerinnen und Schiilern wurden zur Erreichung der Lernziele der ers-
ten Klasse zwei statt ein Jahr eingerdumt. Im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs wurden in der Folge diese und weitere separierende Schulformen, im
Hinblick auf die Leistungsentwicklung und die Stigmatisierungspotenziale der
betroffenen Kinder im Vergleich mit integrativen/inklusiven Schulformen em-
pirisch in Frage gestellt (vgl. Bless 1995; Haeberlin/Bless/Moser/Klaghofer
2003; Stamm 2007, 37f.). Uberdies verwiesen viel beachtete interkantonal ver-
gleichende Studien darauf, dass Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ethnischer
Stereotypien in Sonderklassen iiberwiesen wurden. Schulische Vergleichstests
konnten aufzeigen, dass die Zuweisungen in Sonderklassen und in die unter-
schiedlichen Schultypen kantonal dusserst disparat praktiziert wurden und
sich dabei nicht mit den schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
erkldren liessen. Zudem konnte ein kontinuierliches Wachstum des sonder-
padagogischen Angebots in der Schweiz festgestellt werden (Kronig 2007a;
Lanfranchi/Jenny 2005, Lanfranchi 2007; Sieber 2006).

Das Modell der neuen Schuleingangsstufe sollte die institutionell gewach-
senen Bildungskulturen Kindergarten und Schule fiir die Kinder besser auf-
einander abstimmen und wurde durch die Flexibilisierung der Verweildauer
und durch integrative Massnahmen als Antwort auf die individuellen Lernent-
wicklungen der Kinder verstanden. In der Schweiz sollte — wie in Osterreich
— die bisherige Trennung des Elementar- und Primaschulbereichs iiber ein ge-
meinsames Curriculum tiberwunden werden (vgl. Wannack 2008, 16f.). Auf-
grund der unterschiedlichen Funktions- und Organisationslogiken der beiden
bisherigen Bildungsstufen wird die Zusammenfiihrung von Kindergarten und
Schule zu einer neuen Schuleingangsstufe skeptisch diskutiert, zumal nebst
einer ,,programmatisch angeténten Annaherungsrhetorik® (Diehm 2004, 543)
keine konzeptionellen Uberlegungen erkennbar seien, die das Zusammenspiel
zwischen den beiden tradierten Bildungskulturen explizit aufgreifen wiirden:
,-Spiel kann Lernen beliebig dominieren oder auch umgekehrt* (Stamm 2006,
172).° Ebenso wird in Frage gestellt, ob die Bemithungen um individuelle und

9 Vgl. dazu den konzeptionellen Vorschlag von Wannack (2006, 4).
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altersangemessene Forderung nicht gerade dazu fithren wiirden, die bereits
bestehenden sozialen Unterschiede weiter zu verstirken (Stamm 2006, 173;
2007, 40).

2.2.2.1 Forschungsbefunde

Die in der Literatur erwihnte Differenz der beiden Berufs- und Bildungskul-
turen manifestiert sich auch in der empirischen Studie von Wannack (2004),
in der Lehrpersonen aus dem Kindergarten und der Unterstufe (1. und/oder
2. Klasse) befragt wurden. So unterscheiden sich Werthaltungen, Uberzeugun-
gen sowie berufliche Tétigkeiten stets vor dem Hintergrund der Berufszugeho-
rigkeit (vgl. S. 138). Lehrpersonen fiir den Kindergarten stimmen im Vergleich
zu den Unterstufenlehrpersonen eher den Items zu, sich an folgenden didakti-
sche Prinzipien in threm Unterricht zu orientieren: ,,Alle Sinne ansprechen®,
,,an das Vorwissen der Kinder ankniipfen®, ,,Exkursionen machen* sowie ,,0f-
fene Spiel- und Lernsituationen gestalten*. Lehrpersonen fiir den Kindergar-
ten, deren Patentierung noch nicht weit zurtick liegen, orientieren sich bei der
Themenwahl im Unterricht an den Kindern, wihrenddem solch mit ldngerer
Berufserfahrung sich eher an Biichern und Lehrmitteln orientieren, analog wie
die Lehrpersonen der Unterstufe (vgl. 134f.). Fiir diese scheint es eher charak-
teristisch zu sein, Lerninhalte ,,einzufithren”, wihrenddem die Lehrpersonen
der Kindergartenstufe eher zustimmen, diese ,.handelnd umzusetzen® (vgl.
1351.). Die Berufsgruppen unterscheiden sich auch in ihrer Einschdtzung zum
Schwierigkeitsgrad beziiglich dem ,,Aufbereiten von Lerninhalten®. Dass Un-
terstufenlehrpersonen dieses berufliche Tatigkeitsfeld leichter als ihre Berufs-
kolleginnen im Kindergarten einschitzen, fithrt Wannack auf die verfiigbaren
Lehrmittel in den Fachern Deutsch oder Mathematik zuriick, in denen bereits
eine Strukturierung der Inhalte sowie eine gewisse Form der methodischen
Aufbereitung vorliegen (vgl. 149). Wiahrenddem die Lehrpersonen fiir den
Kindergarten ihre Kompetenzen bei der Gestaltung von Freispielsituationen
hoher als die Unterstufenlehrpersonen einschitzen, beurteilen letztere ihre
Fahigkeiten, einen darbietend-erarbeitenden Unterricht umsetzen zu kénnen,
besser als ihre Berufskolleginnen (vgl. 151).

Mit dem Ziel einer Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen den
Erzieherinnen im Kindergarten und den Lehrerinnen der Grundschule wurde
zwischen 2004 und 2008 ein von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
und der Internationalen Akademie fiir Innovative Pidagogik und Okonomie
an der Freien Universitit Berlin ein gemeinsames Programm mit dem sinni-
gen Titel ,, ponte” in die Wege geleitet. Eine rekonstruktive Evaluationsstu-
die innerhalb dieses Projekts untersuchte wihrend zwei Jahren, inwiefern es
iiber gegenseitige Hospitationen und Reflexionen gelingt, die padagogischen
Haltungen und Alltagspraktiken zu beeinflussen (vgl. Blaschke/Nentwig-Ge-
semann 2009, 103). Die rekonstruktiven Analysen aus Gruppendiskussionen
machen deutlich, dass die padagogischen Arbeitskréfte bislang wenig bis kei-
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ne Ahnung tber die Arbeitsweisen, Methoden und didaktischen Materialien
ihrer Kolleginnen der jeweilig anderen Bildungsstufe hatten (vgl. ebd., 114).
Uber das Kooperationsprojekt realisierten und diskutierten die Piadagoginnen
die Differenz der institutionellen Kulturen. Aus Sicht der Lehrerinnen wurde
der Kindergarten in erster Linie als Vorbereitung auf das in der Schule stattfin-
dende ,,richtige” Lernen betrachtet. Dabei wird hervorgehoben, dass sich die
Schule im Vergleich zum Kindergarten durch differente Rahmenbedingungen
auszeichne, wobei insbesondere die Stoffvermittlung innerhalb einer zeitlich
straffen Organisation erwdhnt wird. Vor dem Hintergrund jahrzehntelanger in-
stitutionell getrennter Wege wurde die Entwicklung eines gemeinsamen Bil-
dungsverstindnisses als Herausforderung wahrgenommen (vgl. 118f.). Dem
Projektrahmen wurde in dieser Hinsicht jedoch das Potenzial zugeschrieben,
gerade solche institutionell differenten Bildungsverstdndnisse aufeinander
zu beziehen und diese im Hinblick auf die eigene Arbeit zu reflektieren (vgl.
120f)).

Auch beziiglich der Individualisierung scheinen sich die Vertreterinnen
der beiden Bildungskulturen zu unterscheiden. Wannack konnte nachweisen,
dass es Lehrpersonen fiir den Kindergarten als leichter einschétzen, individu-
alisierende Aufgaben fiir die Kinder zur Verfiigung zu stellen, als ihre Berufs-
kolleginnen auf der Unterstufe (vgl. 2004, 153). Die differente Einschédtzung
der Berufsgruppen sieht die Autorin in den unterschiedlichen Anspriichen und
Herangehensweisen der beiden Bildungsstufen: '

Wihrend im Kindergarten eine Individualisierung iiber vielseitige und gleich-
zeitige Angebote (vor allem in Phasen des Freispiels) und die Wahl der Kinder
selbst ausschlaggebend sind, zielen die Vorschldge vonseiten der Schule stérker
auf die Leistungsmoglichkeiten (z.B. Grundanforderungen und Zusatzinhalte,
Schwierigkeitsgrad der Arbeiten Aufgabenmenge) und die unterschiedlichen
Lernzuginge (Fahigkeiten und Fertigkeiten, Lerntypen, Art der Hilfsmittel, der
Beratung) (154).

In der neuen Schuleingangsstufe Grundstufe arbeiten je eine ehemalige Kin-
dergértnerin und eine ehemalige Primarschullehrerin, die sich ein Pensum von
150 Stellenprozent aufteilen. Aufgrund der konzeptionellen Offenheit steht es
den Pddagoginnen frei, ihre unterschiedlichen Stirken und Féhigkeiten inner-
halb des neuen gemeinsam verantworteten Rahmens Auftrige zu definieren
sowie Schwerpunkte und Spezialisierungen selbst vorzunehmen (vgl. BID Zii-
rich 2004, 1; BID Ziirich/PHZH 2005, 8; vgl. auch Kap. 4.1.2.1, Tabelle 4-1).

Die Evaluationsbefunde der formativen Untersuchung zur Grund- und
Basisstufe zeigen, dass das Spannungsfeld zwischen den beiden Bildungs-
kulturen auch von den verantwortlichen Pddagoginnen als Herausforderung
wahrgenommen wurde. Im Vergleich mit den Lehrpersonen mit Kindergar-
tendiplom ldsst sich aus einer standardisierten Befragung entnehmen, dass die

10 Auch Prengel (2007) hélt fest, dass sich die Anliegen der inklusiven Pddagogik im Kindergar-
ten leichter realisieren lassen als in der Schule (vgl. 50).
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Lehrpersonen mit Primarlehrdiplom eher die Ansicht vertraten, dltere Kinder
hétten in der Grund-/Basisstufe ,,zu wenig gelernt und zu viel gespielt* (EDK-
Ost 2010a, 20). Dies, obwohl sich aufgrund der videobasierten Unterrichts-
beobachtungen feststellen liess, dass die Spielaktivitdten fiir die Kinder von
einem Grundstufen- resp. Basisstufenjahr zum nichsten kontinuierlich von
etwa einem Drittel in den ersten beiden Jahren, spiter auf einen Zehntel der
Unterrichtszeit abnahmen (vgl. EDK-Ost, 2010a, 28). In den Gruppeninter-
views wurde folgenden Spannungsfeldern grosste Bedeutung beigemessen:
,Zwischen dem interessengeleiteten Lernen der Kinder und der Pflicht, Lern-
ziele zu erreichen®, ,,zwischen Spiel und Leistung®, ,,zwischen den eigenen
Vorstellungen und denjenigen der Teamkollegin/des Teamkollegen® sowie
,zwischen der Unterrichtskultur der Grund-/Basisstufe und derjenigen der
2. resp. 3. Klasse™ (vgl. ebd., 21).

Aufgrund der videobasierten Unterrichtsbeobachtungen in 25 Klassen
bilanzieren die Evaluationsverantwortlichen, dass sich altersgemischte Ler-
narrangements vorwiegend auf gemeinschaftsbildende themenorientierte
Aktivitdten beschrankten, jedoch Unterrichtssequenzen zum Erwerb der Kul-
turtechniken meist in leistungshomogenen Gruppen durchgefiithrt wurden.
Wihrenddem eine Mehrheit der Klassenteams eine Aufteilung zwischen ,,Kin-
dergarten- und Schulkindern® entlang dem Kriterium Alter vornimmt (vgl.
ebd., 59; vgl. auch Urech 2010, 139, 143), bilden bereits ein Viertel der Teams
kleinere flexible Lerngruppen nach Lernstand. Etwa ein Achtel der beobach-
teten Teams verzichtet ginzlich auf eine Zuteilung der Kinder in Lerngruppen
(vgl. ebd., 43). Die berufliche Herkunft der beiden Pddagoginnen manifestierte
sich auch in der Arbeitsteilung zwischen den beiden Péddagoginnen, indem sich
die Lehrpersonen mit Kindergartenhintergrund bei Spielaktivititen im mathe-
matischen und sprachlichen Bereich eher um die jiingeren, die Lehrpersonen
mit Primarschulhintergrund eher um die dlteren Kinder kiimmerten. Dieses
Muster zeigt sich bei den untersuchten Grundstufenklassen wéhrend 71-85%
der Unterrichtszeit (vgl. ebd., S. 49).

2.2.3  Zwischen Regelschullehrpersonen und Fachpersonen
flir Sonderpddagogik

In der Integrationspadagogik wird der Zusammenarbeit zwischen Regelschul-
lehrpersonen und den Fachpersonen fiir Sonderpédagogik eine Schliisselstel-
lung fiir das Gelingen inklusiver Prozesse zugedacht, um die Komplexitit
heterogener Lerngruppen gemeinsam zu bewiéltigen (vgl. u.a. Haeberlin/Jen-
ny-Fuchs/Moser-Opitz 1991, 5; Werning/Litje-Klose 2012, 224; Kobberling/
Schley 2000, 2271f.; Wocken 1988). In der Folge wird in einem ersten Schritt
die in der Integrationspiddagogik gefiihrte Diskussion zum Verhéltnis der Regel-
und Sonderpddagogik dargestellt (Kap. 2.2.3.1). In die fachliche Diskussion
sind divergente Orientierungen eingelagert, die offenbar auch Arbeitsbiind-
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nisse multiprofessioneller Klassenteams mitstrukturieren konnen, was sich
auch in einigen stufenspezifischen empirischen Befunden manifestiert (Kap.
2.2.3.2). Eine Verhéltnisbestimmung der Logopédie im integrativ/inklusiven
Unterricht soll anhand eines ausgewéhlten exemplarischen Einblicks in die
aktuelle Fachdiskussion beleuchtet werden (Kap. 2.2.3.3). Die Beschrinkung
auf die Logopédie als eine von verschiedenen piadagogisch-therapeutischen
Fachrichtungen der Sonderpadagogik begriindet sich darin, dass in der vorlie-
genden Studie ebenfalls Befunde dazu vorliegen (Kap. 5.2.3 und 5.3.3).

2.2.3.1 Verhaltnisbestimmung zwischen Regel- und Sonderpadagogik

Eine spannende These stellt Lindmeier (2000) auf, der — in enger Anlehnung
an Oevermann — das Verhiltnis zwischen der Regel- und Sonderpddagogik als
Ergebnis einer funktionalen Differenzierung betrachtet. Demnach entwickelte
die Sonderpiddagogik ihre spezifischen Reflexions- und Handlungskompeten-
zen {iber das ,,Misslingen der Erzichung und Bildung® im Regelschulsystem
(vgl. Lindmeier 2000, 170), wihrenddem sich die Regelpddagogik im Kontext
eines zunechmend differenzierten Sonderschulsystems auf die Funktion der
Wissens- und Normenvermittlung ideologisch beschranken und die jedem pi-
dagogischen Handeln eigentlich inhérente ,,therapeutische Dimension* dele-
gieren konnte (vgl. ebd., 172; Begemann 2009, 138; Oevermann 1996, 145;)."
Zu padagogischem Handeln gehort es, zu beriicksichtigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund ihrer Entwicklung als ganze Person adressiert werden
miissen, weil von ihnen nicht erwartet werden kann, dass sie bereits zu einem
der Strukturlogik entsprechenden Rollenhandeln fahig sind. Die therapeuti-
sche Dimension padagogischen Handelns versteht Oevermann auf die offenen
Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen bezogen. In dieser offe-
nen Entwicklung schlummert sowohl das Potenzial in Richtung einer sozialen
Normalitdt aber auch einer Pathologie (vgl. Oevermann 1996, 149f.). Diese
therapeutische* Dimension padagogischen Handelns wurde im Verlauf der
institutionellen Differenzierung an die Sonderpadagogik delegiert:

Weil [...] das Selbstverstandnis der Normalpadagogik sich auf die Funktion der
Wissens- und Normenvermittlung beschrankt und die therapeutische Dimension
ihrer Praxis ausblendet, kommt es zur bezeichnenden Differenzierung von Nor-
mal- und Sonderpiddagogik. An letztere werden alle jene Fille delegiert, die als
auftillige oder manifeste Abweichung bzw. Stérung aus der Normalpddagogik
herausfallen. Dadurch ist man tiberhaupt erst berechtigt, von einer Normalpida-
gogik zu sprechen. Sie ist zugleich jene Pddagogik, die sich von ihrem Selbstver-
standnis her der objektiv gegebenen Professionalisierungsbediirftigkeit entzieht

—
j—

Der Riickzug von Regellehrpersonen auf Vermittlung und ,rigide Normsetzung™ wird aus
psychoanalytischer Sicht auch als Abwehr abgespaltener Anteile der eigenen Personlichkeit
wie der eigene Kindheit, Fremdheit und Behinderung betrachtet (Eberwein/Knauer 2009, 425;
Kreie 2009, 408f.; Prengel 1995, 189).
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und dieses an den sonderpddagogischen Bereich delegiert und fiir ihn reserviert
(Oevermann 1996, 151).

Das disziplindre Selbstverstindnis der Sonderpiddagogik wird von Dlugosch
und Reiser (2009) fur samtliche berufliche Tétigkeitsfelder als ,,subsididr,
kompensierend oder ergdnzend” im Hinblick auf eine ,,Normal-Padagogik®
konzipiert (vgl. 95). Sonderpiddagogisches Handeln wird somit als ,, Service-
Leistung “ im Dienste einer reguldren Pddagogik verstanden, womit ein pola-
res und hierarchisches Verhiltnis einhergeht: ,,Aus diesem Grund ist sie [die
Sonderpiadagogik, pww] stets abhidngig von den strukturellen Vorgaben und
der konkreten Ausgestaltung der jeweiligen Pddagogik, die sich als den Nor-
malfall betrachtet™ (95). Dem Ziel verpflichtet, eine moglichst normale Einbet-
tung ihrer ,,Klientel” in die ,,normale* Pddagogik zu erméglichen, heisst dies
fiir sonderpddagogisches Handeln, entwicklungsforderliche und -hemmende
Bedingungen aufzudecken und damit Einfluss geltend zu machen (ebd.). Aus
dieser funktionalen Differenzierung lassen sich wohl denn auch die fiir die
Sonderpiadagogik traditionellen Konstitutionsbedingungen erkldren, wonach
sich die Disziplin entweder iiber eine bestimmte Personengruppe (Menschen
mit einer Behinderung) oder tiber bestimmte Institutionen (Sonderschulen,
Sonderklassen) definiert (vgl. Katzenbach 2005, 87; Seitz 2011, 49ft.).

In einer integrationspiddagogischen Perspektive stellt aber gerade diese
Orientierung an institutionell separierten Losungen fiir bestimmte Schiiler-
gruppen die kardinalen Schwierigkeiten der Disziplin dar (vgl. Katzenbach
2005, 87). Neue strukturelle Vorgaben und normative integrationspiddagogi-
sche Anspriiche der Bildungspolitik garantieren nicht, dass tradierte Orientie-
rungen sich im Rahmen einer neuen sozialen Konstellation re-aktualisieren
(vgl. Jorissen 2001, 195; Kap. 2.1). So erklart sich, dass sich Sonderpéddago-
gische Fachpersonen auch im integrativen Unterricht auf bestimmte Kinder-
gruppen konzentrieren und sich die Regelschullehrpersonen — ungeachtet der
neuen Herausforderungen — weiterhin auf ihren Vermittlungsauftrag konzen-
trieren. Die Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen kiimmern sich um
die ihnen anvertrauten Kinder damit diese — zugespitzt formuliert — den Fort-
gang des reguldren Unterrichts nicht stéren. Feuser hat hierfiir den Begriff der
»Schiferhund-Padagogik* geprigt (vgl. Boban/Hinz 2009, 31). Eine derart zur
Regelpiddagogik subsididr konzipierte Sonderpadagogik wird durch die Domi-
nanz des Regelschulsystems vereinnahmt, womit es ihr gerade aufgrund der
Beschriankung auf bestimmte Kindergruppen nicht gelingt, entwicklungsfor-
derliche Massnahmen im Unterricht tragfahig zu beeinflussen. Die Handlungs-
logik einer an Separierung orientierten Sonderpdidagogik liegt darin, Kinder
im Hinblick auf ihre Differenz zur Normalitit entweder zu integrieren oder
eben nicht und hierfiir entsprechende Kaskadenmodelle zu entwickeln (vgl.
ebd.). Marginalisierung und Besonderung bestimmter Schiilergruppen sind da-
mit potenziell angelegt (vgl. 35).

44



Dieser verbreiteten Konzeption von Integration wird ein Verstdndnis zur
Seite gestellt, das sich auf das Recht abstiitzt, wonach a/le Kinder an einem
gemeinsamen Unterricht partizipieren konnen sollen (vgl. 31f.). Die Heteroge-
nitdt der Kinder wird ,,als ein padagogisch ununterteilbares Spektrum von Indi-
viduen* (33) verstanden. Unterschiede, die sich in der Vielfalt an menschlicher
Existenz zeigen, werden als nicht hierarchisierbar begriffen. Prengel (2011)
hat hierfiir die Denkfigur der ,,egalitdiren Differenz* geschaffen (vgl. 1995,
181; 2011, 107). Der seit den 1980er-Jahren in der englischsprachigen Dis-
kussion kursierende Begriff der /nklusion erlebt im deutschsprachigen Raum
insbesondere nach der Salamanca-Erkldrung eine lebhafte Debatte (Schweize-
rische UNESCO-Kommission 1994). Im Aktionsrahmen fiir eine Padagogik
fiir besondere Bediirfnisse wird insbesondere ein iiber die Differenz Behin-
dert/Nicht-Behindert hinausgehendes Verstindnis von Heterogenitdt deutlich,
in dem auch ethnische, religiose, soziale, genderspezifische Gesichtspunkte
aufgriffen werden. Das von Biirli (1997) vorgeschlagene Entwicklungsmodell,
welches im Sinne einer historischen Genese (zit. in Cloerkes/Markowetz 2003,
453; Hinz 2004, 47ff.; Boban/Hinz 2009, 33) eine Etappierung verschieden
aufeinander folgender Phasen von der Separation iiber die Integration zur In-
klusion, resp. einer ,,Allgemeinen (integrativen) Padagogik™ (Feuser 1998, 24;
2008) vorschlédgt, wird jedoch kritisiert. Moniert wird, dass die mit der Inklu-
sions-Idee verbundenen Anspriiche einer ,,unteilbaren Integration bereits von
frithen Vertretern der Integrationspadagogik (z.B. Feuser 1989) vertreten wur-
den (vgl. Sander 2003, 315)."? Insofern werden die proklamierten differenten
Verstandnisse, die mit den Begriffen Integrations- und Inklusionspadagogik
verbunden werden, in Frage gestellt. Hinz differenziert in der Folge der Debat-
tenkonfusion zwischen einem ,,sonderpiddagogischen” und ,,integrationspéda-
gogischen® Verstdndnis von Integration, indem er das Zwei-Gruppen-Denken
der Sonderpiadagogik (Behindert/Nicht-Behindert) einem breiteren Verstand-
nis von Heterogenitit im Sinne einer ,,Pddagogik der Vielfalt” gegeniiberstellt
(vgl. Hinz 2003, 319). Insofern wird zwischen differenten Zugangsweisen
innerhalb der Integrationspddagogik unterschieden (vgl. Boban/Hinz 2009,
33), was jedoch den Entwicklungsprozess von einem eher separierenden Ver-
standnis von Integration hin zu einem inklusiven nicht ausschliesst.!* Die In-
tegrationspiddagogik versteht sich unter diesen Vorzeichen als ,transitorische
Padagogik®, die sich in Zukunft auflssen wird (vgl. Eberwein 2009, 27; Knau-
er 2009, 55).

Vor dem Hintergrund dieser fachdisziplindren Differenzierung unter-
schiedlicher Verstindnisse sonderpadagogischen Handelns werden auch Rolle
und Funktion von sonderpcdidagogischen Fachpersonen im Unterricht disku-

12 Eine Metareflexion zum Streit um Integration und Inklusion innerhalbt der Sonderpidagogik
und deren Umgang mit der interdisziplindren Heterogenitit findet sich bei Prengel (2000, 80).

13 Allemann-Ghionda (2013) verweist darauf, dass die ,,Inklusionsidee” aufgrund einer ausge-
pragten foderalistischen Bildungspolitik auch eine geographische Fragmentierung erlebt (vgl.
131).

45



tiert. Einem inklusiven Verstdndnis einer Pddagogik der Vielfalt verpflichtet
zu sein, bedeutet konsequenterweise, sich von einer eindeutigen Zustindigkeit
fuir bestimmte Kinder zu verabschieden und stattdessen einen fachlich-spezifi-
schen Blick auf bestimmte Lernprozesse der ganzen Gruppe zu werfen. Boban
und Hinz (2009) verdeutlichen dies am Beispiel von Blinden- und Sehbehin-
dertenpéddagogen, die ihre Aufmerksamkeit nicht auf das einzelne blinde Kind
werfen, sondern dafiir besorgt sind, die visuellen Wahrnehmungsmoglichkei-
ten und Kommunikationsprozesse in der Lerngemeinschaft zu optimieren, im-
mer mit dem Fokus, eine grosstmégliche Teilhabe aller zu ermdglichen.'* Der
kardinale Unterschied zu einer ,,Service-Leistung®, die sich ausschliesslich
auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler beschrénkt, liegt darin, dass die ,,the-
rapeutische Dimension® piddagogischen Handelns (Oevermann 1996) auf den
gesamten Unterricht bezogen wird und somit Fragestellungen der Unterrichts-
didaktik und -entwicklung ins Zentrum der interprofessionellen Zusammenar-
beit geriickt werden konnen (vgl. Feuser 2009). Damit wird einem tradierten
sonderpiddagogischen Selbstverstdndnis eine wichtige ergénzende Orientie-
rung am gemeinsamen Unterricht erdffnet. Im Hinblick auf die Rollentiber-
nahme im schulischen Alltag leistet Wocken (1996) mit seiner theoretischen
Skizze eine hilfreiche Orientierung. Er setzt die Rolle von Sonderpadagogin-
nen und Sonderpddagogen im integrativen Unterricht in Relation zu Klas-
sen- und Fachlehrpersonen, deren Unterricht meist an alle Kinder adressiert
wird sowie zu Privat- und Nachhilfelehrkréften resp. Therapeuten/-innen, die
sich mit ihren Lernangeboten meist nur an einzelne Schiilerinnen und Schii-
ler wenden. Sind gerade diese exklusiven Zuwendungen gegentiber einzelnen
Schiilern aus integrationspiddagogischer Sicht problematisch, rechtfertigt sich
hingegen eine gleichwertige Ubernahme der Rolle des Klassenlehrers oder der
Fachlehrerin aufgrund der zusitzlichen Ausbildungsqualifikationen und der
Anstellungsbedingungen gleichfalls nicht (vgl. 374f.). Der Umgang mit dem
professionsspezifischen Dilemma siecht Wocken darin, verschiedene Rollenan-
teile der anderen Funktionen in der eigenen Tatigkeit zu vereinen, jedoch keine
in ihrer Extremausprigung auszuiiben. Unweigerlich verbindet sich damit eine
,relative Unbestimmtheit und Diffusitidt®, die aber zugleich auch als Chance
verstanden wird (vgl. 375).

Eine integrative, sonderpidagogische Foérderung wahrt die Balance zwi-
schen gemeinsamen und individualisierenden Lernsituationen sowie zwischen
unterrichts(mit)gestaltenden und unterrichtsunterstiitzenden Funktionen. So-
wohl die Aufspaltung der Kinder (meine Kinder — deine Kinder) als auch die
Aufspaltung der Inhalte (Unterrichtsgestaltung hier — Unterrichtsunterstiitzung

14 Vgl. auch Katzenbach (2005), der die Professionalitit von Sonderpiddagoginnen und Sonder-
padagogen im Hinblick auf ihr ,, Know-how zu krisenhaften Entwicklungsverldufen® (88) in
Bildungsprozessen verstanden wissen will und sich von einem eindeutigen Bezug auf Schiiler-
gruppen distanziert.
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dort) zwischen Grundschul- und Sonderpddagoge sind als problematische Rol-
len von Sonderpiadagogen in integrativen Lerngruppen zu charakterisieren (375).

2.2.3.2 Forschungsbefunde

Untersuchungen welche die Kooperation zwischen Regelschullehrpersonen
und Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen in Kindergarten und
Primarschule (Grundschule), in den Blick nehmen, konstatieren eine noch star-
ke Gewichtung der kindbezogenen-therapeutischen Zusammenarbeit auf Kos-
ten einer unterrichtshezogenen Zusammenarbeit, bei der auch Fragestellungen
zur Unterrichtsgestaltung Gegenstand der gemeinsamen Auseinandersetzung
darstellen (vgl. Anliker/Lietz/Thommen 2008; Kreis/Kosorok Labhart/Wick
2013, 43). Diese Gewichtung wird sodann auch in Zusammenhang mit un-
giinstigen Rahmenbedingungen gestellt. So sind fiir gemeinsame Vorbereitun-
gen Zeitgefdsse ausserhalb des Unterrichts erforderlich, womit unmittelbar
Anstellungsbedingungen und schulorganisatorische Fragestellungen verbun-
den sind (vgl. ebd. 2008, 233; Arndt/Werning 2013, 20, 24, 34; Iten 2011,
123f., 135). Die Kooperation zwischen Regel- und Foérderlehrpersonen wird
von den Padagoginnen und Padagogen als Beitrag zu einer erhohten Konzen-
tration beim Losen von Aufgaben (,.time on task®) und zur Verbesserung der
Lernatmosphére beurteilt (vgl. Arndt/Gieschen 2013, 59). Dennoch konsta-
tieren unterschiedliche Studien in integrativen/inklusiven Schulen doch eine
Dominanz assistierender Kooperationsmodelle. Demnach wird die Schulische
Heilpddagogik als additive kompensatorische ,,Service-Leistung® zu einem
,hormalen‘ Klassenunterricht verstanden.

Dies zeigt sich auch in der Evaluationsstudie zur flexiblen Schuleingangs-
stufe im Bundesland Brandenburg (FLEX)'’, wonach nahezu zwei Drittel der
befragten Lehrpersonen einen separierten Unterricht fir Kinder mit einer Be-
eintrachtigung fiir notwendig erachten. Diese Grundiiberzeugung zeigt sich
bei Sonderpddagoginnen etwas weniger ausgeprigt als bei den Grundschulleh-
rerinnen. Letztere versprechen sich von der Separierung eine grossere Entlas-
tung (vgl. Geiling/Geiling/Schnitzer/Skale/Thiel 2008, 229ft.). Separierende
Forderarrangements werden vor allem von Sonderpddagoginnen und Sonder-
padagogen als gingige Praxis erwihnt, die mehrere Klassen zu betreuen haben
und zugleich parallel auch noch in separierenden Forderschulen titig sind (vgl.
ebd., 209). Demgegentiber zeigen sich Sonderpddagoginnen und Sonderpéda-
gogen mit einem kleineren Pensum, die folglich auch in weniger Klassen tétig
sind, eher bereit, eng mit den Grundschullehrpersonen zusammen zu arbeiten.
Dort sinkt somit auch die Tendenz zur Einzel- oder Kleingruppenforderung

15 Im Bundesland Brandenburg beteiligten sich nach einer schrittweisen Einfithrung und einer
jahrlichen Ausweitung 150 Grundschulen daran, fiir die Kinder eine flexible Schuleingangsstu-
fe (FLEX) zu schaffen (vgl. Liebers/Prengel/Bieber 2008, 7). Die Kinder konnen demnach die
ersten beiden Grundschuljahre individuell zwischen einem und drei Jahren durchlaufen.
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(vgl. 210). Zugleich lésst sich in der Evaluationsstudie ein Zusammenhang
zwischen der Stundendotation dieser Berufsgruppe und der Ausgestaltung der
Forderarrangements erkennen. Je mehr Lektionen den Sonderpddagogen und
Sonderpiddagoginnen in der Schule zur Verfiigung stehen, desto mehr werden
separierende Forderarrangements etabliert (vgl. S. 239).

Die Gestaltung der Forderarrangements scheint tiberdies auch in Zusam-
menhang mit der Einschdtzung zum Forderbedarf zu stehen. So kann in der
FLEX-Studie festgestellt werden, dass separierende Settings eher fiir Kinder
mit Lernschwierigkeiten durchgefiihrt, wihrenddem Kinder mit Férderschwer-
punkten im Bereich des Verhaltens oder der Sprachentwicklung eher in inklu-
siven Arrangements unterrichtet werden.!® Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
im Unterricht individuelle Lernziele verfolgen, verstehen sich im Schulver-
such FLEX die Grundschullehrpersonen auch nicht zusténdig und tiberlassen
deren Forderung den Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen (vgl. 241).
Die Autorinnen schliessen, dass eine inklusive Beschulung vor allem dann ab-
gelehnt wird, wenn eine Orientierung an gemeinsamen Lernzielen ausbleibt
(vgl. 201). Mit zunehmender Erfahrung im neuen Schulmodell wurden jedoch
diese eindeutigen Trennungen von Zustindigkeitsbereichen etwas aufgeweicht
(vgl. 243).

Arndt/Werning (2013) konnen in ihrer Studie zur Zusammenarbeit in /n-
tegrativen Gesamtschulen verschiedene Kooperationsmodelle erkennen.!” Im
Modell ,,one teaching, one assisting™ (Friend/Cook 2010, 120f., zit. in Arndt/
Werning 2013, 25), iibernehmen Forderlehrpersonen die Funktion, den von der
Regellehrperson geleiteten Unterricht insofern aufrecht zu erhalten, als einzel-
ne Schiiler zur Ruhe und Konzentration angehalten werden. Eine dauerhafte
assistierende Rolle wird von den Forderlehrpersonen jedoch negativ bewertet
(vgl. 27). Ein solches Arbeitsbiindnis dient letztlich dazu, die Schiilerinnen und
Schiiler dem Unterricht anzupassen, statt den Unterricht an der Leistungshe-
terogenitit der Klasse auszurichten (vgl. Arndt/Gieschen 2013, 60). Gewisse
Forderlehrpersonen begriinden die Separation einzelner Kinder vom Klassen-
zimmer als Reaktion auf die schwierige Kooperation mit der Regellehrperson

16 Ahnlich Unterscheidungen von Kindergruppen finden sich auch in der Untersuchung von Iten
(2011) an sechs Ziircher Schulen. Demnach gestaltet sich die Zusammenarbeit der Regelschul-
lehrpersonen mit den Lehrpersonen fiir Begabungsforderung kaum unterrichtsbezogen. Dieser
Forderunterricht wird — wie auch Deutsch als Zweitsprache (DaZ) — weniger unterrichtsinteg-
riert umgesetzt als der durch die Schulischen Heilpddagogen/-innen vorgenommene Forderun-
terricht (vgl. 124f.,, 131).

17 Die haufig zitierten Kooperationsformen ,,Austausch®, ,,gemeinsame arbeitsteilige Planung der
Arbeit” und ,,ko-konstruktive Zusammenarbeit nach Grisel (2006, zit. in Fussangel/Griésel
2012, 31) sind nicht im Kontext einer interprofessionellen Zusammenarbeit im gemeinsamen
Unterricht entwickelt worden und beschrinken sich auf die Vorbereitung und Reflexion des
Unterrichts, nicht jedoch auf die unmittelbare Kooperation im Unterricht (Kuper/Kapelle 2012,
46). Fur die Kooperation zwischen Regelschullehrpersonen und Lehrpersonen fiir Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) beschreibt Halthide (2002) zwei konkrete Umsetzungsformen, das Tan-
dem- und Teammodell (14ff.).
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(vgl. Arndt/Werning 2013, 28). Im Hinblick auf das Stigmatisierungspotenzial
fiir Schiilerinnen und Schiiler und die Berufszufriedenheit von Schulischen
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen werden diese Tendenzen problemati-
siert (vgl. ebd., 36; Arndt/Gieschen 2013, 53ff.; Wagner-Willi/Widmer-Wolf
2011, 201f.). Allerdings ldsst sich aus der Studie zur unterrichtsbezogenen
Kooperation von Arndt/Werning (2013) erkennen, dass einzelne Lehr- und
Forderlehrpersonen gerade von einer einseitigen Zustandigkeit auf Kinder mit
besonderem Foérderbedarf absehen oder eine solche kritisch reflektieren, mit
dem Ziel, mogliche Stigmatisierungspotenzial zu vermeiden. So wechseln sich
die Regel- und Forderlehrperson beispiclsweise auch darin ab, das Klassen-
zimmer resp. einen weiteren Nebenraum zu benutzen (vgl. 27). Weitaus egali-
tarere Kooperationsformen sind beispielsweise das gemeinsame Unterstiitzen
der Schiilerinnen und Schiiler in selbstidndigen Arbeitsphasen (vgl. ebd., 26)
oder die Aufteilung der Klasse nach dem Zufallsprinzip in zwei heterogen zu-
sammengesetzte Gruppen, um im Hinblick auf gewisse Lerntitigkeiten eine
Verkleinerung der Gruppe anzustreben (vgl. 28). Die Aufteilung in leistungs-
homogene Lerngruppen stellt die vierte Kooperationsform dar, wonach die
Forderlehrperson eher mit Schiilerinnen und Schiilern auf einem grundlegen-
den Niveau arbeitet (vgl. ebd.).

In der formativen Evaluation zur Grund- und Basisstufe in der Deutsch-
schweiz gibt knapp die Halfte der 91 befragten Schulischen Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen an, Gruppen-/und oder Klassenforderung durchzufiihren,
ein Funftel beschrinkt sich ausschliesslich auf Einzelférderung und ein Drit-
tel kombiniert die verschiedenen Fordersettings (vgl. EDK-Ost 2010a, 77f.).
Den Tatigkeiten der Schulischen Heilpdadagoginnen wird von den Regelpéda-
goginnen eine hohe Wichtigkeit im Grund-/Basisstufen-Alltag zuerkannt (vgl.
ebd., 79). Eher selbstkritisch wird jedoch die Realisation einer spezifischen
friithen Forderung von Begabungen eingeschétzt (vgl. ebd. 21). Die mit dem
Schulversuch verbundene Erwartung einer Reduktion der Sonderklassen-
einweisung konnte mit dem neuen Modell eingelést werden (vgl. EDK-Ost
2010a, 80; 2010b, 74). Dem Schulversuch wird vom Forschungsteam einhellig
eine integrative Wirkung zugesprochen. Auch wird positiv bilanziert, dass die
multiprofessionell zusammengesetzten Klassenteams im Verlauf des Schulver-
suchs ihre Zusammenarbeit als Mehrwert fiir ihre berufliche Tatigkeit erfahren
konnten. Das Schulmodell wurde insgesamt auch von der Elternschaft posi-
tiv eingeschitzt (vgl. EDK-Ost 2010a, 93). Dieser positiven Bilanz steht der
vergleichsweise erniichternde Befund gegentiber, dass sich die Leistungsent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich mit dem herkémmlichen
Modell (Kindergarten — Schule) kaum unterscheiden.'® Dieser Befund wird
von den verantwortlichen Bildungsforschern hervorgehoben und in der Folge
wird die Diskussion um die neue Schuleingangsstufe medial darauf reduziert

18 Auch Einsiedler (2012) bilanziert die Leistungsentwicklung fiir die FLEX-Studie analog wie
in der Schweiz (vgl. 28f.).
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(vgl. Schneebeli 2010). Mit der Einfithrung der neuen Schuleingangsstufe ver-
band sich jedoch nie die Erwartung, dass sich die Schulleistungen gegeniiber
dem bisherigen Schulmodell steigern sollte, wie den Leitlinien zum Rahmen-
konzept zu entnehmen ist (vgl. EDK-Ost 2007a), was von den Verantwortli-
chen der Studie dann in der Bilanz im Schlussbericht auch festgehalten wird:

Wer von der Ausrichtung des Lernens am Lern- und Entwicklungsstand der Kin-
der zugleich grossere Lernfortschritte erwartet hat, wird eher enttduscht sein.
Allerdings werden solche Erwartungen den neuen Modellen deshalb nicht ge-
recht, weil die Forderung nach grosseren Lernfortschritten gar nie gestellt wurde
(EDK-Ost 2010a, 93).

Das Ziircher Stimmvolk erteilt der Grundstufe in der Abstimmung vom
24. November 2012 eine eindeutige Absage (vgl. Bernet 2012, 15). Im Zei-
tungsinterview teilt der Président der Erziehungsdirektorenkonferenz Ulrich
Stocklin mit Verweis auf die Befunde zur Leistungsentwicklung die Skepsis
der Ziircher Bevolkerung, rdumt zugleich die Vorteile der neuen Schulein-
gangsstufe ein, die jedoch nicht messbar seien: ,,Ich denke, dass die Grund-
stufe durchaus Vorteile bringt. Nur sind diese im Gegensatz zur schulischen
Leistung nicht messbar* (vgl. Schaffner 2012, 3).?

2.2.3.3 Logopddie im integrativen/inklusiven Unterricht

In der bisherigen Darstellung wurde die Verhéltnisbestimmung zwischen
der Regel- und der Sonderpddagogik insbesondere auf die Kooperation zwi-
schen ,,Regelschullehrpersonen” und ,,Férderlehrpersonen™ resp. ,,Schuli-
sche Heilpddagoginnen und Heilpddagogen™ fokussiert. Da sich im Sample
der vorliegenden Studie auch Kinder befinden, fir die sprachtherapeutische
Fordermassnahmen durch Logopédinnen und Logopédden zur Verfiigung ge-
stellt wurden, soll in der Folge auch ein kurzer Blick auf zentrale Aspekte des
Fachdiskurses zur sprachtherapeutischen Forderung in integrativen/inklusiven
Schulen sowie auf ausgewihlte exemplarische Untersuchungen geworfen wer-
den.

Die integrative Pddagogik hat sich seit ihren Anfdngen weitgehend ohne
Beteiligung der Sprachbehindertenpddagogik entwickelt (vgl. Litje-Klose
1997, 17, zit. in Mussmann 2012, 16). Im Zuge der Kritik der Integrations-
piadagogik am sonderpiddagogischen Separierungsstreben sehen sich Vertreter
der Sprachheilpiddagogik dem Vorwurf ausgesetzt, institutionelle Bestandes-
wahrung und disziplindren Strukturerhalt zu pflegen (vgl. Mussmann 2012,
16). In der fachlichen Diskussion ldsst sich die Verteidigung der therapeuti-
schen Einzelfoérderung als roter Faden erkennen. Integration wird als ,,Ziel*

19 Der Schlussbericht zur formativen Evaluation umfasst mehr als 80 Seiten Forschungsbefunde
zu Einstellungen zum Schulmodell, zur Unterrichtsgestaltung, zum Teamteaching, zum sozia-
len Klima, zur sonderpiddagogischen Férderung und zu den Rahmenbedingungen. Zur Be-
schrinkung von Evaluationen auf Schulleistungen siehe Bascio (2012, 210).
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deklariert, mit dem unterschiedliche komplementdre Lernorte nebeneinander
einhergehen koénnen (vgl. Braun 2009, 20). Die einzeltherapeutische Forde-
rung mit ihren individuumsbezogenen Interventionstechniken wird mit Wirk-
samkeitsargumenten gegeniiber einer inklusiven Didaktik verteidigt (vgl.
Mussmann 2012, 22). In seinem Lehrbuch ,,Inklusive Sprachférderung in der
Grundschule siecht Mussmann die exklusiven Angebote dann als angezeigt,
wenn der inklusive Unterricht an seine Grenzen stosse (vgl. 23). Die Bedeu-
tung des professionellen diagnostischen Wissens und die therapeutische Kom-
petenz werden hervorgehoben, die sich beispielsweise nicht durch angelernte
Sprachforderlehrpersonen ersetzen liessen. Damit wird die Kompetenzhoheit
der Logopéddinnen und Logopédden im integrativen/inklusiven Unterricht fiir
Laut- und Schriftspracherwerb, Sprach- und Kommunikationsentwicklung so-
wie Redefluss, Stimme und Schlucken markiert (vgl. Blechschmidt/ Reber/
Allemann 2013, 21; Braun 2009, 19). Gegentiber der Arbeit einer Schulischen
Heilpadagogin wird die Arbeit der Logopadie als spezialisierte autonome Dis-
ziplin abgrenzt (Braun/Steiner 2013, 5ft.).

Eine Neuausrichtung der Logopdidie wird im Hinblick auf eine integrierte
praventive Sprachférderung diskutiert (vgl. ebd., 5). Einer solchen wird aus
spracherwerbstheoretischer Sicht zugestimmt, zumal der Lernort Schule als
anregendes sprachliches Umfeld verstanden wird. Logopidische Kompeten-
zen kénnen demnach auch im Teamteaching, Gruppentherapien, Beratung und
Coaching im Unterricht einfliessen (vgl. Braun 2009, 20; Braun/Steiner 2013,
6). Die Abgrenzung zwischen integrierter Sprachforderung und Einzelthera-
pie wird in der Fachdisziplin rege diskutiert (vgl. Braun 2009, 15). Das Abrii-
cken von einer sprachtherapeutischen Einzeltherapie hin zu einer integrierten
Sprachforderung wird zugleich als Gefahr einer De-Professionalisierung der
Berufsgruppe thematisiert (vgl. Motsch 2008, 4). Es wird betont, dass die
logopéadische Therapie durch eine integrierte Arbeitsweise nicht ersetzt und
deshalb weiterhin bewahrt werden sollte (vgl. Braun 2009, 23; Braun/Steiner
2013, 6). Eine integrierte Sprachférderung wird jedoch als Moglichkeit be-
trachtet, die in der Schulpraxis bestehenden langen Wartelisten fiir eine logo-
padische Therapie zu reduzieren (vgl. Braun, 2007, 115; 2009, 23).

Dieser kurze Einblick ldsst erkennen, dass sich die Sprachheilpddagogik
tendenziell defensiv zu inklusiven Anliegen positioniert. Eine integrative
Sprachforderung wird zwar im Sinne einer priaventiven Strategie als sinnvolle
Option diskutiert, demgegeniiber wird jedoch die Qualitdt und Wirksamkeit
einer individuellen therapeutischen Intervention gegeniibergestellt. Eine kon-
sequent individualisierte Vorgehensweise wird insofern verteidigt, als diese
nicht automatisch als separierend oder exkludierend verstanden werden muss
(Amft/Kempe/Steiner/Uehli 2009, 6; Mussmann 2012, 23). Die Logopadie di-
agnostiziert in ihrer Selbstverortung als Disziplin Erneuerungsphasen jedoch
auch ,,Ablosungs- und Auflosungsprozesse™ sowie ,,schleichende Niedergin-
ge“ (Grohnfeldt 2010, 158). Sie befinde sich im Spannungsfeld zwischen
Kompetenzabgabe und Kompetenzgrenze* (vgl. Steiner 2004, zit. in Braun
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2007, 113). Dabei ist das Einstehen fur eine fachlich-therapeutische Autono-
mie im integrativen Schulumfeld nicht zu tibersehen.

Einblicke in ausgewdhlte empirische Untersuchungen scheinen den Dis-
kussionsstand zu be-stitigen. Aufgrund erster Auswertung einer international
ausgerichtete Angebotserhebung in den Bereichen Sprachtherapie, Logopa-
die und Sprachheilpiddagogik lésst sich fiir die Schweiz erkennen, dass die
Mehrzahl der Logopadinnen und Logopdden im Einzelsetting unterrichten
und dieses, wenn es in der Schule stattfindet, in einem vom Klassenzimmer
separierten Zimmer durchfithren (Blechschmidt/Reber/Allemann 2013, 24).
Die stark vom gemeinsamen Unterricht separierte therapeutische Arbeit er-
weist sich auch in Sonderschulen als Realitit. Eine transdisziplindre Zusam-
menarbeit zwischen therapeutischen Fachpersonen und Sonderpddagoginnen
scheint nur sehr vereinzelt realisiert (vgl. Janz 2008, 328ff.). Mehrheitlich ist
eine starke Trennung zwischen Pddagogik, Therapie und Pflege zu erkennen
(vgl. ebd., 330).

Demgegeniiber stehen erste positive Erfahrungen zur integrierten Sprach-
forderung, wie dies exemplarisch die Evaluation eines Schulversuchs zur in-
tegrierten Sprachférderung eines logopéddischen Dienstes in Kindergérten im
Kanton St. Gallen zeigt. Der Nutzen dieser Massnahmen wurde von den Kin-
dergartenlehrpersonen sehr hoch eingeschétzt. Allerdings fielen die Einschét-
zungen zum Transfer der gemachten Erfahrungen in den Kindergartenalltag
im Vergleich mit den iibrigen positiven Einschdtzungen geringer aus. Auch
werden die als intensiv wahrgenommenen Zusammenarbeitsformen zwischen
den Fachpersonen fiir Logopédie und den Kindergértnerinnen als berufliche
Herausforderung wahrgenommen (vgl. Braun 2009, 22).

2.2.4 Zusammenfassung

Der Diskussions- und Forschungsstand wurde im Hinblick auf Professions-
gruppen der Lehrpersonen fiir Kindergarten, Primar-(Grundschul-)Lehrperso-
nen, Schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen sowie Logopéddinnen
und Logopéden dargestellt. Multiprofessionelle Klassenteams sind angehalten,
eine Arbeitsteilung zu finden und den Unterricht und die Forderung der Kinder
gemeinsam zu verantworten. In Abgrenzung dazu wird ein breiter erziehungs-
wissenschaftlicher Diskurs zur Kooperation unter Klassen- und Fachlehrperso-
nen im Hinblick auf eine grossere Kohdrenz des individuellen Lehrerhandelns
gefiihrt. Es wurde darauf hingewiesen, dass multiprofessionelle Klassenteams,
wenn sie als professionelle Lerngemeinschaften verstanden werden, wichti-
ge Beitrdge zum organisationalen Lernen leisten koénnten, was jedoch in der
Fachdiskussion noch kaum aufgegriffen wird (Kap. 2.2. und 2.1.4).

Den theoretischen Erérterungen, die sich im Fachdiskurs finden, sind je-
weils empirische Befunden entlang thematischer Aspekte nachgestellt worden.
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Das berufliche Selbstverstcindnis in padagogischen Berufen ldsst sich
nicht so ohne weiteres von einem personlichen Selbstbild trennen. Beruflicher
Erfolg oder Misserfolg sind somit stets mit einer existenziellen Erfahrungs-
dimension verbunden. Gegenseitige Wertschdtzung und Anerkennung, ein
respektvoller Umgang und gegenseitiges Vertrauen sind deshalb fiir Padago-
ginnen und Padagogen wichtige Gelingensbedingungen fiir eine Zusammenar-
beit (vgl. Kap. 2.2.1.2).

Der Kldirung der Arbeitsteilung wird eine grosse Bedeutung beigemes-
sen (Kap. 2.2.1.3). Arbeitsbiindnisse, welche von Klassenteams als situativ
und flexibel gestaltbar erlebt werden, kommen dem Bediirfnis eines person-
lichen Professionalisierungsprozesses entgegen. In einem solchen Arbeits-
blindnis scheint es moglich zu sein, herkommliche berufliche Orientierungen
und Handlungsmuster zu reflektieren und aufzubrechen, neue Erfahrungen
zu wagen und eigene Mingel oder das Versagen anderer zu verséhnen. Die
Moglichkeit, die eigenen beruflichen Kompetenzen in einem Klassenteam
einzubringen, sich im Rahmen der gemeinsamen Zusammenarbeit wirksam
zu erleben und sich somit auch beruflich weiter entwickeln zu kénnen, sind
Faktoren, die von Klassenteams erwdhnt werden, die ihre Arbeitsbedingun-
gen insgesamt positiv beurteilen (Kap. 2.2.2.1). Teams, die sich in ihrer Arbeit
wirksam erleben, sind zugleich auch solche, die einer integrativen/inklusiven
Beschulung positiv gegentiber stehen. Die Erfahrungen hingegen, dass sich
die Beteiligten auf ihre herkommlichen Berufsrollen fixieren, die Vorberei-
tung und Durchfithrung des Unterrichts nicht gemeinsam tragen und sich ein
kaum abgesprochenes Nebeneinander einstellt, scheint zugleich mit geringe-
rer Arbeitszufriedenheit einher zu gehen. Eine positiv erlebte Zusammenarbeit
scheint fiir die Wahrnehmung der Arbeitsbedingungen eine zentrale Grundlage
darzustellen. Schulleitende konnen mit ihrem Fithrungsstil und ihrer Einstel-
lung gegentiber einer interprofessionellen Zusammenarbeit einen entscheiden-
den Einfluss auf ein kooperatives Klima an der Schule nehmen (Kap. 2.2.1.4).
Fehlen hingegen konzeptionelle Vorgaben oder ausreichende Zeitgefisse fiir
eine systematische Zusammenarbeit, ist deren Gelingen auf die Beziehungs-
qualitdt und Bereitschaft der Klassenteams beschrankt.

In der interprofessionellen Zusammenarbeit treffen unterschiedliche be-
rufliche Orientierungen aufeinander. Diese sind in differenten beruflichen So-
zialisationen und historisch gewachsenen Verhiltnisbestimmungen zwischen
den Disziplinen wie denjenigen zwischen Kindergarten- und Schulpiddagogik
sowie Regel- und Sonderpddagogik verankert (Kap. 2.2.1.5).

Im Vergleich mit anderen europdischen Nationen, in denen sich die Vor-
schulerziehung mehr auf schulvorbereitende Aktivititen beschriankt, akzentu-
iert der Kindergarten im deutschsprachigen Raum die Differenz zur Schule
(Kap. 2.2.2). In Abgrenzung zur ,,kognitiven* Férderung der Schule wird im
Kindergarten ein ,,ganzheitlicher Zugang zum Kind betont. Wéhrenddem
Lerninhalte im Kindergarten mehr tiber freie Spieltdtigkeiten erarbeitet wer-
den, betont die Schule den Fachbezug. Die Schule unterscheidet sich vom
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Kindergarten auch darin, Selektion nach dem Leistungsprinzip vornehmen zu
missen, was letztlich nur iiber ein Vergleichsprinzip moglich wird. Die Orien-
tierung an Leistungshomogenitit erweist sich aufgrund empirischer Befunde
zu den schulischen Kompetenzen und der Altersstruktur der Kinder dennoch
als wirkméchtige und dominante Fiktion. Die Entwicklung eines gemeinsamen
Bildungsverstidndnisses gestaltet sich bei der Umsetzung einer neuen Schu-
leingangsstufe auch deshalb als herausfordernd, weil die Pddagoginnen und
Piadagogen differente berufliche Orientierungen aufeinander bezichen sollten.
Das Potenzial der neuen Schuleingangsstufe liegt gerade darin, die Differenz
der beiden herkdmmlichen institutionellen Bildungsverstandnisse im Rahmen
der erforderlichen Zusammenarbeit wahrnehmen und reflektieren zu kénnen.

Untersuchungen zur Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule
zeigen, dass sich Padagoginnen mehrheitlich an den tradierten Zusténdigkeiten
orientieren und oft eine Art Trennung zwischen Kindergarten- und Schulkin-
dern vornehmen (Kap. 2.2.2.1). Die ehemalige Kindergértnerin nimmt sich
demnach cher den jingeren Kindern an, wihrenddem sich die ehemalige
Grundschullehrperson Schiilerinnen und Schiilern widmet, die Kulturtechni-
ken erlernen sollten. Es zeigt sich, dass fiir diese Lernfelder eher homogene
Kindergruppen gebildet werden, wihrend gemeinschaftsbildende themenori-
entierte Aktivititen eher in altersgemischten Lernarrangements durchgefiihrt
werden.

Im Rahmen der funktionalen Differenzierung im Bildungssystem kon-
stituierten sich auch unterschiedliche Ausrichtungen in der Regel- und
Sonderpcdidagogik (Kap. 2.2.3.1). Wihrenddem sich die Sonderpddagogik
traditionellerweise denjenigen Schiilergruppen annahm, deren Erziehung und
Bildung im Rahmen der Regelschule als nicht realisierbar betrachtet wur-
den, konnte sich die Regelpddagogik zunehmend auf die Norm- und Wis-
sensvermittlung beschridnken. Dabei hat sie die ,,therapeutische” Dimension
padagogischen Handelns zunehmend ausgeklammert. Die Sonderpddagogik
konstituiert ihr Selbstverstandnis ihrerseits entweder tber ihr Klientel (Men-
schen mit einer Behinderung) oder iiber spezifische Institutionen (Kleinklas-
sen, Sonderschulen). Die sonderpddagogische Orientierung an eindeutigen
Zusténdigkeiten fiir bestimmte Kindergruppen in separierten Institutionen er-
fahrt im Zuge der Integrationspiddagogik eine kardinale Kritik. Ein sonderpad-
agogisches Verstiandnis, das sich zu einer ,,Normal“-Pddagogik ergdnzend und
kompensierend im Sinne einer ,,Service-Leistung™ versteht, 1duft Gefahr, Kin-
der zu separieren. Diesem letztlich auf einer Zwei-Gruppen-Theorie aufbau-
enden Verstdndnis wird mit der ,,Padagogik der Vielfalt” ein differenzierteres
Konzept von Heterogenitit zur Seite gestellt. Die Vielfalt menschlichen Da-
seins wird dabei mit Riickgriff auf Gleichheitsrechte als nicht hierarchisierbar
verstanden (,,Egalitdre Differenz*). Im Rahmen einer ,,inklusiven® Pddagogik
sind Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen angehalten, ihre professio-
nellen Tatigkeiten mehr auf die Analysen von Unterrichtsprozessen und eine
didaktische Mitgestaltung von Unterrichtssituationen zu lenken, anstatt sich
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weiterhin ausschliesslich fiir bestimmte Kindergruppen zustindig zu erklaren.
Damit verbindet sich jedoch ein professionsspezifisches Dilemma, weil die
Anstellungsbedingungen und Ausbildungsqualifikation eine analoge Rolle wie
diejenige eines Klassen- oder Fachlehrers ausschliessen. Insofern verbindet
sich fiir Schulische Heilpddagoginnen und Heilpéddagoginnen eine relative Un-
bestimmtheit und Diffusitit im integrativen/inklusiven Unterricht, die jedoch
auch als Chance verstanden wird.

Aus Untersuchungen (Kap. 2.2.3.2.) wird deutlich, dass assistierende Ko-
operationsmodelle sehr hdufig anzutreffen sind. Schulische Heilpddagoginnen
und Heilpdadagogen nehmen sich Schiilerinnen und Schiilern an, die dem Un-
terricht nicht folgen konnen. Diese assistierende Rolle wird von dieser Berufs-
gruppe zugleich als wenig befriedigend erfahren. Einseitige Zustdndigkeiten
werden von gewissen Klassenteams gerade im Hinblick auf Stigmatisierungs-
potenziale kritisch reflektiert und deshalb gezielt vermieden. Im Unterricht
werden Forderarrangements wie Einzelforderung, Gruppen- und Klassenun-
terricht oder eine Kombination davon umgesetzt. Einen Zusammenhang mit
Anstellungsbedingungen konnte in einer Studie herausgestellt werden: Son-
derpddagoginnen und Sonderpddagogen, die parallel zum integrativen Un-
terricht auch noch in Sonderschulen arbeiten und mehrere Klassen betreuen
scheinen eher separative Forderarrangements zu bevorzugen. Solche hinge-
gen, die mit einem kleinen Pensum angestellt sind, geben an, auf Einzel- und
Gruppenforderung zu verzichten und mit der Lehrperson enger zusammen zu
arbeiten. Eine hohe Dotation an Lektionen befordert offenbar eher die Umset-
zung separierender Forderarrangements.

Abschliessend wurde auch die Situation der Logopddie kurz beleuchtet
(Kap. 2.2.3.3). Die Sprachbehindertenpéddagogik hat ihre fachliche Entwick-
lung lange weitgehend unabhéngig vom Fachdiskurs der Integrationspddago-
gik gefiihrt. In der aktuellen Fachdiskussion werden im Zusammenhang mit
der integrativen/inklusiven Beschulung Erneuerungs- und Auflésungsprozes-
se diskutiert. Dabei nimmt insbesondere die Neuausrichtung der Logopidie
im Bereich der priaventiven integrativen Sprachforderung eine bedeutsame
Stellung ein. Kindergarten und Schule werden aus einer spracherwerbtheore-
tischen Sichtweise als anregende und forderliche Lernorte verstanden. Erste
exemplarische Befunde verweisen auf die positive Resonanz solch sprachthe-
rapeutischer Projekte im Unterricht. Die Neuausrichtung der Logopadie wird
allerdings kontrovers diskutiert, zumal damit eine De-Professionalisierung des
Berufsstandes befiirchtet wird. Verteidigt werden dabei die Kompetenzhoheit
von Sprachtherapeutinnen und -therapeuten in den Bereichen der Sprech-,
Sprach- und Kommunikationsentwicklung und die therapeutische Einzelfor-
derung. Untersuchungen verweisen denn auch darauf, dass der logopédische
Unterricht meist in separierten Einzel-Forderarrangements durchgefiihrt wird.
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2.3  Konstruktion von besonderem Bildungsbedarf

Im folgenden Kapitel wird das Ziel verfolgt, die fiir die vorliegende Studie lei-
tende sozialkonstruktivistische Perspektive auf ,,besonderen Bildungsbedarf™
herauszuarbeiten. Ausgangspunkt nimmt diese Erdrterung bei der bildungs-
politischen Definition des Begriffs, die unter Einnahme einer spezifischen
Perspektive als sozialkonstruktivistische gelesen werden kann (Kap. 2.3.1).
Darauthin wird dargelegt, dass wir in beobachtungs- und erkenntnistheoreti-
scher Hinsicht stets angehalten sind, Unterscheidungen zu treffen und diese
auch sprachlich zum Ausdruck bringen miissen. Wissenschaftliche Zugénge
sollten von daher die eigene Eingebundenheit in Leitdifferenzen reflektieren
(Kap. 2.3.2). Die folgenden Unterkapitel (Kap. 2.3.3-2.3.5) rekonstruieren
die Auseinandersetzung in der Fachdisziplin Sonderpdadagogik zum Behin-
derungsbegriff, um dariiber die Bedeutung einer sozialkonstruktivistischen
Analyse-Perspektive herauszuarbeiten. Diese wird dann im Hinblick auf integ-
rationspadagogische Kontexte iibertragen (Kap. 2.3.6). Ein kurzer eingelager-
ter Exkurs zur Lehrerkognitionsforschung soll unterstreichen, dass ,,auffillige*
Kinder von Lehrpersonen stets in Zusammenhang mit Unterrichtsaktivitdten
reflektiert werden. Mit Verweis auf einige exemplarische Untersuchungen, die
sich den Unterscheidungsprozessen von Lehrpersonen im integrativen/inklu-
siven Unterricht unter sozialkonstruktivistischer Perspektive zuwenden, wird
die vorliegende Studie als Beitrag innerhalb dieser Forschungsrichtung ver-
standen. Mit einer Zusammenfassung endet das Kapitel (Kap. 2.3.7).

2.3.1 Bildungspolitische Bezeichnung

In den Gruppendiskussionen reflektieren die Klassenteams jeweils ihren Unter-
richtsalltag im Hinblick auf Kinder, die dem Unterricht nicht ohne spezifische
Aufmerksamkeit und Unterstiitzung folgen konnen. Was die Terminologie zur
Bezeichnung dieser Schiilerinnen und Schiiler betrifft, ist eine Vielfalt an Be-
griffsverwendungen erkennbar. Im kantonalen Konzept des Volksschulamts des
Kantons Ziirich wird die Bezeichnung ,,Kinder mit besonderem Forderbedarf™
(BID Ziirich 2005), in den Abschlussberichten der EDK-Ost zur Grund- und
Basisstufe werden die Begriffe ,,besonderer Bildungsbedarf und ,,sonderpéd-
agogischer Forderbedarf* verwendet (vgl. EDK-Ost 2010a 77; 2010b). Dabei
werden manchmal Kinder mit verstarkten sonderpidagogischen Massnahmen
dazugezdhlt oder sind mit der Bezeichnung gerade ausschliesslich gemeint.
In der vorliegenden Studie orientiere ich mich an der Bezeichnung ,,besonde-
rer Bildungsbedarf™, den die Schweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz
(EDK) im Zusammenhang mit der Vereinheitlichung der Terminologie im
Sonderpddagogischen Bereich vorschlagt. ,,Der Begrift ,besonderer Bildungs-
bedarf* deckt zahlreiche Situationen ab und geht iiber das klassische Verstand-
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nis von Behinderung hinaus* (2007b, 7). Er umfasst diejenigen Kinder, die im
Rahmen des Unterrichts gefordert werden koénnen sowie solche, fiir die auf-
grund ihrer Beeintrdchtigung weitere verstarkte Massnahmen als erforderlich
betrachtet werden (vgl. 8). Indem fiir Kinder unterschiedliche ,,Stirken* von
Massnahmen vorgesehen sind, bleibt zwar die Aufgliederung in zwei Gruppen
von Kindern weiterhin bestehen. Der Klammerbegriff eignet sich jedoch, weil
er dem Spektrum der in die Studie einbezogenen Schiilerinnen und Schiiler
entspricht (vgl. Kap. 4.1.3).

Wird eine spezifische Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern zum Gegen-
stand der Forschung, bedarf es einer kritischen Auseinandersetzung dartiber,
wie solche Zuschreibungen gegeniiber Kindern zustande kommen. Die EDK
definiert den Begriff ,,besonderen Bildungsbedarf wie folgt:

Ein besonderer Bildungsbedarf liegt vor

* bei Kindern vor der Einschulung, bei denen festgestellt wird, dass ihre Ent-
wicklung eingeschrinkt oder gefahrdet ist oder dass sie dem Unterricht in der
Regelschule ohne spezifische Unterstiitzung aller Wahrscheinlichkeit nach
nicht werden folgen konnen;

* bei Kindern und Jugendlichen, die dem Lehrplan der Regelschule ohne zusétz-
liche Unterstiitzung nachweislich nicht, nicht mehr oder nur teilweise folgen
konnen;

* in weiteren Situationen, in denen die zustindige Schulbehérde bei Kindern
und Jugendlichen nachweislich grosse Schwierigkeiten in der Sozialkompetenz
sowie im Lern- oder Leistungsvermdogen feststellt.

(EDK 2007b, 7; kursiv pww)

Die Beurteilung, ob dem Unterricht und dem Lehrplan Folge geleistet wer-
den kann oder ob ,,grosse Schwierigkeiten* beziiglich der Sozialkompetenz
vorliegen, bleibt hochst interpretationsoffen. Eberwein (2009) kritisiert zu
Recht, dass hinter den neuen Bezeichnungen wie ,,besonderer Forderbedarf™
oder ,,sonderpddagogischer Forderbedarf™ letztlich die herkdmmlichen Orien-
tierungen an einem Behinderungsverstidndnis erkennbar bleiben und dadurch
implizit die Zustdndigkeit durch eine ,,Sonder“-Pddagogik transportiert wird
(vgl. 241).

Die Definition zielt selbstverstiandlich darauf ab, die betroffene Schiiler-
gruppe zu diagnostizieren und einzugrenzen, um eine zusitzliche Forderung
zu legitimieren. Bei der Auslegung der obigen Definition ist allerdings ent-
scheidend, ob davon ausgegangen wird, dass Kinder mit Lernschwierigkeiten
oder mit grossen Schwierigkeiten in ihrer Sozialkompetenz an und fiir sich
existieren und sie im Unterricht erkannt und ,,festgestellt™ werden miissen oder
ob einbedacht wird, dass es sich dabei um Zuschreibungsprozesse vor einem
spezifischen institutionellen Hintergrund handelt. In der zweiten Lesart wer-
den die erschwerte Nachfolge gegeniiber dem Unterrichtsgeschehen und dem
Lehrplan oder die Schwierigkeiten im sozialen Bereich als Produkt eines spe-
zifischen sozialen Interaktionsgeschehens interpretierbar. Fiir die vorliegende
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Studie soll eine solch sozialkonstruktivistische Perspektive auf den ,,besonde-
ren Bildungsbedarf* leitend sein, was in den folgenden Unterkapiteln vor dem
Hintergrund der disziplindren Reflexionspositionen entwickelt wird.

2.3.2 Zwang zur Unterscheidung und Bezeichnung

Kategorisierungs- und Unterscheidungsprozesse sind fiir die Existenz einer
Gesellschaft und die Entfaltung ihrer reflexiven Praxis fundamental: ,,Um von
einer Menge sprechen oder um eine Menge denken zu kénnen, miissen sich
die Objekte unterscheiden/ auswihlen/ aufstellen/ zusammenstellen/ zéhlen/
sagen lassen® (Castoriadis 1990, 376). Dieser Zwang zur Unterscheidung und
Bezeichnung — oder wie es Prengel in Anlehnung an Paul Watzlawiks Axiom
seiner Kommunikationstheorie formuliert: ,,Wir kénnen nicht nicht konstru-
ieren” (1999, 46) — erfordert einen reflexiven Umgang, indem versucht wird,
die Offenheit gegeniiber dem Unbestimmten und nicht Gesagten aufrecht zu
erhalten (vgl. Dederich 2011, 18, 27; Marotzki 1992, 202, zit. in Prengel 1999,
45; Prengel 2009, 142).

Jede vorgenommene Unterscheidung zwischen Kindergruppen zwingt, die
damit verbundene Grenzziehung zu bearbeiten, wie dies Luhmann (1992) un-
ter beobachtungstheoretischer Perspektive zum Ausdruck bringt:

Die Unterscheidung selbst ist die Markierung einer Grenze, mit der Folge, dass
in der einen Form zwei Seiten entstehen mit der weiteren Folge, dass man nicht
mehr von der einen Seite zur anderen gelangen kann, ohne die Grenze zu {iber-
schreiten (ebd., 79).

So sind beispielsweise bei Vorstellungen tiber Kindern mit besonderem Bil-
dungsbedarf diejenigen ohne einen solchen stets als Kontrastfolie prasent.
Beim Denken und Sprechen tiber Kinder mit einem besonderen Bildungsbe-
darf kénnen wir die andere ,,Seite nicht zum Verschwinden bringen, sie lauft
quasi als kontinuierlicher ,,Schatten* mit (Weisser 2005, 18; vgl. Luhmann
2005, 228).2° Auch wenn sich Forschende solchen dominanten Leitdifferenzen
nicht entziehen konnen, kann dem ,,methodologischen Dilemma* (Breiden-
stein/Kelle 1998, 16) insofern begegnet werden, als die Unterscheidungspro-
zesse in der Praxis zum Gegenstand der Untersuchung gemacht werden (vgl.
Widmer-Wolf 2008, 74). Ein wissenschaftlicher Umgang mit dieser sozialen

20 Die von Hinz im Rahmen seiner Inklusionsdiskussion geforderte Verabschiedung des Zwei-
gruppenmodells, wonach Behinderte von Nicht-Behinderten stets voneinander getrennt konzi-
piert werden, ist als Desiderat fiir eine inklusive Pddagogik nachvollziehbar und verstandlich
(vgl. Boban/Hinz 2009, 34; Hinz 2005, 77). Zugleich ist jedoch vor dem Hintergrund einer
beobachtungstheoretischen Perspektive anzunehmen, dass der gesellschaftliche Diskurs zu In-
tegration und Inklusion durch gesellschaftlich etablierte Leitdifferenzen weiterhin bestimmt
sein bleibt.
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Leitdifferenz bedeutet, diese nicht als gegebene Tatsache, sondern als soziale
Konstruktion zu verstehen.

In der Sonderpddagogik findet sich eine differenzierte Auseinanderset-
zung zum Behinderungsbegriff. Die folgende Darstellung zu Diskurspositi-
onen dient dazu, das der Studie zugrunde liegende sozialkonstruktivistische
Verstiandnis von ,,besonderem Bildungsbedarf™ zu klaren.

2.3.3 Voneinem relativen zu einem relationalen Verstédndnis
von Behinderung

Seit den 60er-Jahren wird in der Sonderpddagogik ,,Behinderung* als relativer
Begriff verstanden, der in Abhéngigkeit zu normativen sozialen Anspriichen
steht. Lindmeier (1993) sieht in seiner Analyse den Beginn dieser theoreti-
schen disziplindren Auseinandersetzung bei Klauers ,,Lernbehindertenpéda-
gogik®“. Darin grenzte dieser zwei Behinderungskategorien voneinander ab:
Die ,,absolute Behinderung und die ,,.Lernbehinderung®. Wird fiir die erste
Gruppe der ,,absolut Behinderten noch vorausgesetzt, dass sie in jeder Gesell-
schaft als Auffilligkeit wahrgenommen wiirde, ist die Gruppe der ,,Lernbehin-
derten von je spezifischen gesellschaftlichen Leistungserwartungen abhéngig
(vgl. Klauer 1966, zit. in Lindmeier 1993, 213f.). Folgt man der Darstellung
Lindmeiers werden im weiteren Verlauf der Disziplinentwicklung auch Fak-
toren wie das soziale Milieu oder die subjektiven Einstellungen von Bezugs-
gruppen als relativierende Grossen im Hinblick auf,,Behinderung* verstanden
(vgl. 215ff). Lindmeier sieht in dieser Entwicklung eine Verschiebung der
bislang medizinisch orientierten Begriindung fiir Behinderung zu einer Deter-
minierung durch soziale Norm- und Wertsysteme, die jedoch in ihrer jeweili-
gen Ausprigung doch noch sehr statisch konzipiert sind (vgl. 223). ,,Wird von
Behinderung als ,relativem* Begriff gesprochen, so kann also von ihm nur in
bezug [sic] auf einen bestimmten Horizont von Normativitcit (Normalitét), in
dem allein er Giiltigkeit besitzt, sinnvoll gesprochen werden® (224).

In einem relationalen Verstindnis von Behinderung sieht Lindmeier eine
Erweiterung der Theoriebildung, indem das Verhiltnis der verschiedenen Ein-
flussgrossen nicht lediglich als einseitiges, sondern als wechselseitiges ver-
standen wird. Damit wird hervorgehoben, dass sich unterschiedliche Elemente
nicht einfach einseitig determinieren, also das Eine (die gesellschaftlichen
Normen und Erwartungen) beeinflusst das Andere (die behinderte Person),
sondern in einer wechselseitigen funktionalen Beziehung zueinander stehen
(vgl. 225). Diese Verflochtenheit fithrt zu einem dynamischen oder ,, gene-
tischen* Verstdndnis von Behinderung, die sich je nach Art und Weise der
sozialen Interaktion unterschiedlich manifestiert (vgl. 230). Damit riickt die
soziale Situation als interaktives Geschehen als zentrale Perspektive in den
Vordergrund: ,,Die Situation zeichnet Behinderung vor. In der Situation hat
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Behinderung ihr ,Kommen* und ,Gehen‘, ihren Aufgang (Anfang) und ihren
Niedergang (Ende), ihre Genese* (244).

2.3.4 Ontologisierung als Problem der Theoriebildung

Eine Orientierung an einem derart konsequent sozial-konstruktivistischen Ver-
standnis von Behinderung scheint jedoch Miihe zu haben, sich in der Sonder-
padagogik zu etablieren. Feuser (1996) kritisiert in seiner Auseinandersetzung
mit dem Begriff ,,Geistige Behinderung®, dass beobachtbare Auffilligkeiten
beim Klassifizieren nach wie vor meist auf Eigenschaften und die innere Na-
tur des Gegeniibers reduziert werden (19). Jantzen (1992) rekonstruiert in
seiner ,,Allgemeinen Behindertenpddagogik®, dass sich um die Wende zum
20. Jahrhundert ein Typus der Theoriebildung etablieren konnte, der ,,eine Rei-
he von Dimensionen menschlicher Existenz als pddagogisch und therapeutisch
unbeeinflussbar betrachtete (57). Diese in einem mechanistischen Weltbild
verankerten ontologisierenden Projektionen sind deshalb fiir die Betroffenen
begrenzend, weil sie auf Erkenntnis-, Lern- und Entwicklungsprozesse — wie
sie in den neueren Selbstorganisations- und Ko-Evolutionstheorien verstan-
den werden — nicht addquat zu reagieren vermogen (vgl. Feuser 1996, 19f.).
Eine Disziplin wie die Heil- und Sonderpddagogik, die sich weiterhin an me-
chanistischen und ontologisierenden Konzepten orientiert, lduft vor diesem
Hintergrund Gefahr, zu einer ,,segregierenden und generell reduktionistischen
Padagogik® (ebd.) zu verkommen, indem sie ihre Forderkonzepte ausschliess-
lich auf das ,,Defizit” der behinderten Person reduziert. Das Gegeniiber wird
auf die Behinderung reduziert, wobei auch weitere Heterogenitdtsdimensionen
wie beispielsweise Gender, Ethnizitat, Alter, Religion, Milieuzugehoérigkeit, zu
denen alle Menschen zugehorig verstanden werden kdnnen, tiberdeckt werden
(vgl. Prengel 1995, 151; 2011, 107). Eine medizinisch geprigte ,,Sonder-An-
thropologie* fiir Behinderte sicht Prengel (1995) als Gegenkonzept zu typisch
biirgerlichen Werten, womit letztlich die gesellschaftliche Ausgrenzung dieser
Gruppe legitimiert wird:

Die Sonderanthropologie legitimierte die gesellschaftliche Ausgrenzung der Be-
hinderten, die Sonder-Pédagogik organisierte und praktizierte sie. In der Polari-
sierung zu biirgerlichen Werten wie Vernunft, Aktivitit, Selbstbewusstsein und
Selbstbeherrschung konzipiert, wurde Behinderung als Unvernunft, Passivitit,
Bewusstlosigkeit und Ungesteuertheit bestimmt (145).

Die Biologisierung der (Klassen-)Unterschiede zwischen den Menschen wird
iiberdies als Merkmal eines Konservatismus gesehen, um bestehende Herr-
schaftsverhéltnisse aufrecht zu erhalten (vgl. Dann 1975, 1024, zit. in Prengel
2009, 143; Jantzen 1992, 59). Mit dieser Hierarchisierung erklirt sich denn
auch die extreme Diskriminierung, welche diese Gruppe von Menschen ausge-
setzt wird (vgl. Prengel, 1995, 145.). Moser (2003) sieht gerade diese anthro-
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pologische Grundorientierung am behinderten Menschen als stabiles Muster
der Sonderpddagogik an (vgl. 55; Weisser 2005, 81) und schldgt eine davon
losgeloste Neukonstituierung der Disziplin vor. Sonderpiadagogik sollte sich
die Vermeidung von Exklusion von Menschen aus gesellschaftlichen Teilsyste-
men — darunter auch aus dem Erzichungssystem — zur Aufgabe machen (vgl.
Moser 2003, 161). Verweise auf starre Menschenbilder stellen ein grundle-
gendes Problem jeglicher Padagogik dar, weil sie die soziale Konstruktion des
Subjekts verdecken (vgl. ebd., 158).

2.3.5 Behinderung in sozial-konstruktivistischer Sichtweise

Die soziale Konstruktion von Behinderung wird bei Cloerkes (2007) als Akt
einer negativen Bewertung und einer wahrgenommenen ,,Andersartigkeit
hinsichtlich korperlicher, geistiger oder psychischer Art verstanden. Von die-
ser Bewertung zu unterscheiden sind die sozialen Reaktionen auf die Behinde-
rung, die aufgrund einer negativen Bewertung nicht zwingend auch ,,negativ*
ausfallen miissen (vgl. 128). Damit werden die sozialen Bearbeitungs- und
Konstruktionsprozesse im Hinblick auf eine Schadigung oder einen ,,Defekt™
in den Vordergrund geriickt. ,,Behinderung ist nichts Absolutes, sondern erst
als soziale Kategorie begreifbar. Nicht der Defekt, die Schidigung, ist aus-
schlaggebend, sondern die Folgen fiir das Individuum® (ebd., 9). Behinderung
kann demnach je nach sozialem und kulturellem Kontext unterschiedliche zeit-
liche Ausdehnung oder soziale Relevanz erhalten und hiangt zudem von der
subjektiven Verarbeitung der Betroffenen ab (vgl. ebd., 9f.). Wie auch bei der
International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der
Weltgesundheitsorganisation (DIMDI 2005, 13f., 17ff.) wird somit stets eine
soziologische Betrachtungsweise in Auseinandersetzung mit einer biologisch-
medizinischen Realitét konzipiert. Dabei wird die Schadigung beim mensch-
lichen Organismus (impairment) quasi als naturgegebene konstante Grosse
betrachtet, worauf soziale Bewertungen und Reaktionen folgen kdnnen. Ben-
del (1999) betrachtet diese Sichtweise als eine, die den fachlichen Diskurs
weitgehend bestimme. Er kritisiert diesbeziiglich, dass die sozialen Zuschrei-
bungs- und Konstruktionsprozesse, die innerhalb eines interaktionistischen Pa-
radigmas konstitutiv seien, sich dennoch auf vorsoziale und essentialistische
Eigenschaften beziehen wiirden (vgl. 303). Wahrnehmungen korperlicher und
geistiger Eigenarten hingegen konnen unter einer sozialkonstruktivistischen
Sichtweise gleichfalls als ein ,,im Rahmen kultureller Wissenssysteme hervor-
gebrachtes symbolisches Produkt™ (ebd.) verstanden werden.

Eine Abkehr von [...] Rekursen auf externe, essentialistische Voraussetzun-
gen sozialer Unterscheidungen setzt demgegeniiber einen sozialkonstruktiven
Blickwinkel voraus, der die Wahrnehmung und Relevanz von kérperlichen und
geistigen Eigenarten als einen immanenten Bestandteil symbolischer Ordnung
begreift. Nicht die Auseinandersetzung mit einem vorgegebenen Phinomen,
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sondern die in spezifischen sachlichen, zeitlichen und sozialen Verweisungszu-
sammenhingen konstituierte soziale Praxis von Unterscheidungen bildet den
Ausgangspunkt zur Beschreibung von Lebenslagen (Bendel 1999, 303, Hervorh.
pwwW).

Die soziale Konstruktion von Behinderung wird somit konsequent als sozia-
le Praxis der Unterscheidung zwischen Behindert- und Nichtbehindert-Sein
verstanden. Ahnlich argumentiert Jantzen (1992), der das Manifest-Werden
von Behinderung tiber die soziale Interaktion und Kommunikation vermittelt
betrachtet:

Behinderung kann nicht als naturwiichsig entstandenes Phidnomen betrachtet
werden. Sie wird sichtbar und damit als Behinderung erst existent, wenn Merk-
male und Merkmalskomplexe eines Individuums aufgrund sozialer Interaktion
und Kommunikation in Bezug gesetzt werden zu gesellschaftlichen Minimal-
vorstellungen tiber individuelle und soziale Féhigkeiten. Indem festgestellt wird,
dass ein Individuum aufgrund seiner Merkmalsauspragung diesen Vorstellungen
nicht entspricht, wird Behinderung offensichtlich, sie existiert als sozialer Ge-
genstand erst von diesem Augenblick an (Jantzen 1992, 18).

Den typischen Charakter dieses ,,sozialen Gegenstands®, dieser sozialen Kon-
struiertheit von Zuschreibungen ergibt sich allerdings erst aus der Rekonst-
ruktion derartiger Praktiken innerhalb einer bestimmten alltagsweltlichen
Wirklichkeit resp. einem sozialen Milieu (vgl. Bendel 1999, 304).

2.3.6 Behinderung unter integrationspddagogischer
Perspektive

In einer integrationspadagogischen Perspektive konstituiert sich Behinde-
rung fiir Knauer (2001) dann, wenn ,,der Prozess der erzieherischen und/oder
inhaltlichen Vermittlung von den Beteiligten als unbefriedigend und gestort
wahrgenommen wird” (113). Somit werden die fiir die Pddagogik relevanten
erzieherischen und vermittelnden Prozesse und die Konzepte des eigenen Un-
terrichts als konstituierend fiir Behinderung betrachtet (vgl. auch Begemann
2009, 132; Eberwein 2009, 23; Sturm 2010, 154). In den Blick gelangen da-
mit diese Erwartungen und Bewertungen der Akteurinnen und Akteure beziig-
lich ihrer habitualisierten Handlungspraxen, die durch gewisse Praktiken von
Kindern irritiert und gestort werden. Insofern ist eine Beobachterperspektive
leitend, wie sie Weisser (2005) lapidar formuliert: ,,dass etwas nicht geht, von
dem man erwartet, dass es geht™ (44). Eine ,,vorsoziale” oder — mit Klauer
gesprochen — ,absolute Behinderung® wird in dieser Sichtweise irrelevant.
Hingegen wird die Art und Weise der Beeintrichtigung der padagogischen
Bezichung resp. die institutionellen Bedingungen zum Dreh- und Angelpunkt
fur effektive Interventionsmoglichkeiten (Knauer 2009, 59; 2001, 113; Ricken
2010, 319).
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An dieser Stelle mochte ich auf eine bereits schon etwas éltere Erkenntnis
der Lehrerkognitionsforschung verweisen. Bromme (1992) hat mit Riickgriff
auf die Studien der 80er-Jahre von Berliner sowie Leinhardt und deren jewei-
ligen Mitarbeitenden eine Systematik zur Struktur des Lehrerwissens entwi-
ckelt (vgl. 52). Fr die hier gefiihrte Auseinandersetzung ist von Interesse, was
Bromme aufgrund seiner Analysen zum Expertenwissen von Lehrpersonen zu
Schiilertypen hervorhebt. Dieses ist thm zufolge iiber ,typische Ereignisse-
quenzen und Handlungssequenzen im Umgang mit diesen Schiilern im Un-
terricht™ strukturiert (vgl. 68). Die Theorien der Lehrpersonen tiber bestimmte
Schiilerinnen und Schiiler fussen demnach nicht einfach auf Personeneigen-
schaften, sondern umfassen ,,den Kontext und die Ereignisse, in denen die
Schiilereigenschaft fiir die Aufgabe des Lehrers relevant sind” (68, Hervorh.
pww). Insofern strukturieren Lehrpersonen ihre kategoriale Wahrnehmung
von Schiilerinnen und Schiilern stets eingebettet in ,, Aktivitditsszenarien
(ebd.) ihres Unterrichts. Die von Bromme herausgearbeitete enge Verkniip-
fung der kategorialen Wahrnehmung von Lehrpersonen zu ihren Schiilerinnen
und Schiilern mit typischen Unterrichtsereignissen und Handlungsabfolgen
verdeutlicht, wie bedeutsam deren Beschreibungen und Erzéhlungen fiir eine
rekonstruktive Analyse zur Konstruktion besonderen Bildungsbedarfs zu be-
trachten sind (vgl. Kap. 4.1.3.1).

Konstruktionsprozesse zu inkludierenden und exkludierenden Praxen in
integrativ/inklusiven Schulen sind bislang bereits in vereinzelten Studien pu-
bliziert (vgl. Beyer 2013; Jeglinsky 2012; Sturm 2010, 2011, 2012; Wagner-
Willi/Sturm 2012).2" So konnte beispielsweise Beyer (2013) aufgrund ihrer
mikroanalytischen rekonstruktiven Analysen zu Einstellungen und Erwartun-
gen von Kindergértnerinnen aufzeigen, dass insbesondere regelwidriges Ver-
halten von Kindern in vorgesehenen Strukturen oder mangelndes Interesse an
den eingebrachten Themen und Spielen durch die Erzieherinnen als defizitér
bewertet werden (vgl. 185f.). Erwartungswidriges Verhalten wird dabei entwe-
der ignoriert oder es fithrt zum Ausschluss aus der Gruppe (vgl. 186).

Sturm (2010) fragt in ihrer Studie zu Lehrpersonen einer berufsbildenden
Schule in Osterreich nach deren handlungsleitenden Orientierungen im Um-
gang mit Unterschieden beziiglich der Schiilerschaft (vgl. 146). Aufgrund der
ersten Ergebnisse konnte identifiziert werden, dass die Unterscheidung von
., Starken** und ,,schwachen " Schiilerinnen und Schiilern stets von der domi-
nanten Orientierung gerahmt wurde, leistungshomogene Lerngruppen herzu-
stellen, um die als belastend wahrgenommene Heterogenitéit zu reduzieren.
Schiilerinnen und Schiiler, die in der Einschitzung der Lehrpersonen diese
Unterrichtskonzeption irritieren, fallen folglich auf (vgl. 153f.).

21 Vgl. auch die laufenden Forschungsprojekte von Dr. Monika Wagner-Willi ,,Alltagspraxis und
Heterogenitit an integrativen Primarschulen® http://www.thnw.ch/personen/monika-wagner/
projekte und Sandra Wlodarczyk ,,FiSch — Forschung inklusive Schule* http://www.thnw.ch/
personen/sandra-wlodarczyk/projekte.
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Jeglinskys (2012) Untersuchung, die dem Lehrstuhl von Prof. Dr. Ute Gei-
ling angegliedert war, zielt mit ihren Analysen zur neuen Schuleingangsstufe
FLEX auf eine sehr dhnliche Thematik wie die vorliegende Studie ab. Jeglinsky
bilanziert, dass Klassenteams — trotz inklusivem Auftrag — gerade bei ,,Forder-
schulkindern* auf die Funktionsteilung zwischen der Regel- und Férderschu-
le rekurrieren. Gelingt es einigen Klassenteams, das Inklusionspotenzial der
neuen strukturellen Bedingungen zu nutzen, fithren tradierte Vorstellungen bei
einem Teil der Klassenteams zu Abgrenzungen zwischen verschiedenen Ar-
beitsdoménen und damit verbundenen eindeutigen Zustandigkeiten fiir Schii-
lergruppen (2ff.). Die exkludierenden Praktiken der Lehrpersonen erweisen
sich aufgrund der Analysen als Orientierung der Klassenteams daran, die He-
terogenitdt der Kindergruppe moglichst zu minimieren (Geiling 2008, 344).
Geiling bilanziert in ihrem auf die Fallbeispiele der Studie Bezug nehmenden
Beitrag wie folgt: ,,Die am Fallbeispiel demonstrierten selektiven Praktiken
gehoren damit ganz und gar nicht einer tiberwundenen Phase in der Geschichte
der Schuleingangsstufe an, sondern konnen sich weiter auch unter dem Label
der neuen Schuleingangsstufe immer wieder ereignen® (ebd., 347).

Die vorliegende Studie schliesst sich dieser Forschungsrichtung an, wel-
che Differenzkonstruktionen von Klassenteams in integrativ/inklusiv Schulen
aus einer sozial-konstruktivistischen Beobachterperspektive analysiert und
danach fragt, wie Unterschiede zwischen Kindern hergestellt werden. Inso-
fern riicken damit die Handlungspraxen von Lehrpersonen und Sonderpéda-
goginnen und Sonderpddagogen in den Vordergrund. Die Erkenntnisse einer
solchen qualitativ-rekonstruktiven Schulforschung tragen dazu bei, sich der
Unterrichtsqualitdt in integrativen/inklusiven Schulen zu vergewissern und der
,»Verflachung der Integration durch interne Separationstendenzen® (Prengel
2007, 49) vor dem Hintergrund einer ,,Reformsemantik® (Diehm 2004, 545)
entgegen zu wirken. Die theoretischen Uberlegungen zu den sozialen Kon-
struktionsprozessen zum Begriff der Behinderung sind auch fir Merkmals-
konstrukte wie beispielsweise Hochbegabung, Lernschwierigkeiten, Lern- und
Artikulationsschwierigkeiten tibertragbar. Die Unterscheidungsprozesse in der
sozialen Praxis sind auch dort konstituierend fiir die Zuschreibung eines ,, be-
sonderen Bildungsbedarfs “ (Kap. 6).

Mit dem methodologischen Zugang der Dokumentarischen Methode zielt
die rekonstruktive Analyse auf konjunktive Orientierungen von Pddagoginnen
und Padagogen ab (vgl. Kap. 3.2.2). Dabei werden die Verweisungszusam-
menhédnge in der Unterrichtspraxis zur Etablierung einer individualisierten
Fordersituation und zu den Konstruktionen von ,,besonderem Bildungsbedarf™
herausgearbeitet.
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2.3.7 Zusammenfassung

Das Kapitel nimmt seinen Ausgangspunkt bei der Bezeichnung ,,besonderer
Bildungsbedarf* (Kap. 2.3.1). Dieser von der Schweizerischen Erziehungsdi-
rektorenkonferenz (EDK) gepréagte Begriff umfasst sowohl Kinder mit einer
Behinderung als auch Kinder mit sozialen Schwierigkeiten und Lernbeein-
trachtigungen. Das Vorliegen eines ,,besonderen Bildungsbedarfs® wird ge-
miss Definition in Abhingigkeit davon gesehen, ob die Kinder dem Unterricht
und dem Lehrplan Folge leisten konnen und keine grossen sozialen Probleme
vorliegen. Die Kriterien stehen in Abhingigkeit zu den subjektiven Einschét-
zungen der jeweiligen Klassenteams. In einer sozialkonstruktivistischen Les-
art wird die Begriffsdefinition deshalb als treffend bewertet, weil angenommen
wird, dass genau solche Erwartungskonflikte im alltdglichen Unterrichtsge-
schehen fiir die Konstruktion eines besonderen Bildungsbedarfs bedeutsam
sein konnen.

Vor dem Hintergrund einer beobachtungs- und erkenntnistheoretischen
Sichtweise, sind alle in bestehende gesellschaftliche Leitdifferenzen wie Be-
hinderung, Gender, Generation eingebunden und kommen nicht umbhin, die
soziale Realitdt durch Unterscheiden und Differenzieren zu begreifen. Eine
wissenschaftliche Herangehensweise ist demnach angehalten, die Konstrukti-
onsprozesse des Unterscheidens zu reflektieren, resp. diese zu rekonstruieren
(vgl. Kap. 2.3.2)

Mit der Darstellung einiger Diskurspositionen zum Behinderungsbegriff
innerhalb der Sonderpddagogik wird das der vorliegenden Studie zugrunde
liegende sozialkonstruktivistische Verstindnis von ,,besonderem Bildungsbe-
darf* herausgearbeitet. Wurde beziiglich einer ,,Lernbehinderung* eingerdumt,
dass Leistungserwartungen des jeweiligen Umfeldes fiir das Phanomen konsti-
tuierend sein kénnen, zeigt sich in der Disziplin eine vergleichsweise resistente
Orientierung daran, dass eine ,,geistige Behinderung®™ weiterhin als naturge-
gebene anthropologische Tatsache zu betrachten sei. Zumindest im Hinblick
auf ,,Lernbehinderung™ wurde damit die Bedeutung eines Norm setzenden
sozialen Kontextes anerkannt (Kap. 2.3.3). Die verbreitete Ontologisierung
von Behinderung erféhrt dahingehend eine Kritik, als dadurch Menschen auf-
grund von Merkmalen diskriminiert und weitere Heterogenititsdimensionen
wie Gender, Alter, Milieuzugehorigkeit, Ethnizitit, denen Menschen stets
auch angehoren, dominant iiberlagert werden. Die fiir behinderte Menschen
entwickelte Sonderanthropologie wird dahingehend kritisiert, dass diese — vor
dem Hintergrund biirgerlicher Werte — den gesellschaftlichen Ausschluss le-
gitimiere sowie Herrschaftsverhiltnisse aufrechterhalte. Die Orientierung am
behinderten Menschen bleibt fiir die Sonderpiddagogik als Disziplin ein bisher
stabiles konstituierendes Muster. Davon 16sen konnte sie sich, wenn sie die
Vermeidung von Exklusion im Hinblick aufunterschiedliche Heterogenitatsdi-
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mensionen von Menschen aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Systemen
selbst zur Aufgabe machen wiirde (Kap 2.3.4).

Indem hervorgehoben wird, dass sich Behinderung erst aufgrund von so-
zialen Reaktionen auf eine Schiadigung oder einen Defekt einer Person als re-
levante Kategorie manifestiert, wird sie grundsétzlich in Relation zur sozialen
Wirklichkeit gesetzt (Kap. 2.3.5). Das soziale Umfeld aber auch die Kompe-
tenzen der betroffenen Person sind entscheidend, ob sich eine Behinderung
manifestiert. Damit wird Behinderung als Wechselwirkung zwischen biolo-
gisch-medizinischer Realitét, den Féhigkeiten der Person und einer sozialen
Wirklichkeit konzipiert, was sich auch als konsensfiahiges Konzept in der Defi-
nition der Weltgesundheitsorganisation (WHO) widerspiegelt. Diese Konzep-
tion wird jedoch aus einer konsequent sozialkonstruktivistischen Perspektive
kritisiert, weil darin nach wie vor auf vorsoziale und essentialistische Eigen-
schaften rekurriert wird, welche letztlich auch als sozial konstruiert verstanden
werden koénnen. Nicht die soziale Auseinandersetzung mit einem Phdnomen,
sondern Unterscheidungspraxen in bestimmten sachlichen, zeitlichen und so-
zialen Zusammenhéngen sind letztlich verantwortlich fiir Zuschreibungspro-
zesse und die Konstruktion von Behinderung.

Im Kontext von Schule konstituiert sich Behinderung innerhalb insti-
tutionstypischer erzieherischer und vermittelnder Prozesse (Kap 2.3.6). Mit
Verweis auf die Lehrerkognitionsforschung wurde eine Analogie zur sozial-
konstruktivistischen Sichtweise herausgestellt. Lehrpersonen strukturieren
demnach ihr Wissen iiber auffillige Schiilerinnen und Schiiler stets {iber ty-
pische Ereignis- und Handlungssequenzen innerhalb bestimmter Aktivitéts-
szenarien ihres eigenen Unterrichts. Die theoretischen Uberlegungen zu den
sozialen Konstruktionsprozessen in Bezug auf Behinderung werden auf den
Begriff ,,besonderer Bildungsbedarf™ als tibertragbar betrachtet. Die vorliegen-
de Studie versteht sich als Teil einer jungen Forschungsrichtung der Schulfor-
schung, die Unterscheidungsprozesse im Schulalltag untersucht und damit zur
Vergewisserung der Qualitét an integrativen/inklusiven Schulen beitrégt.
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3 Methodologische Grundlagen

Transformationen finden stets im Kontext bestehender Handlungslogiken und
sozialer Erfahrungen statt. Wenn Lehrpersonen und Fachpersonen fiir Sonder-
padagogik den Unterrichtsalltag gestalten und darin individualisierte Forder-
arrangements etablieren, sind diese Prozesse letztlich durch unterschiedliche
Sinnkonstruktionen und habitualisierte Praktiken konstituiert. Ein forschender
Zugang auf diese Praxis, fragt danach, wie die relevanten Akteurinnen und
Akteure vor Ort den Wandlungsprozess innerhalb der neuen organisatorischen
Rahmenbedingungen angehen. Es entstehen Erkenntnisse dartiber, wie sich die
konkrete Handlungspraxis im Alltag derjenigen gestaltet, mit denen letztlich
die Reformen umgesetzt werden. Uber den konkreten Fallbezug hinaus soll es
gelingen, gemeinsame oder differente Muster zu erkennen und zu fragen, in-
wiefern sie mit den Erfahrungskontexten der Betroffenen in Beziehung stehen.
Die methodologischen Grundlagen des rekonstruktiven Verfahrens der Doku-
mentarischen Interpretation, die auf den Wissenssoziologen Mannheim (1980)
zurtickgehen, stellen hierfiir einen geeigneten Zugang dar.

3.1 Die Verwurzelung von Wissen und Handeln
im Sozialen

Bei einer ndheren Bestimmung seiner ,,Kultursoziologie* nimmt Mannheim
(1980) eine Abgrenzung zur Naturwissenschaft vor. Im Gegensatz zu einer na-
turwissenschaftlichen Realitdt, gehen ,,geistige” Realitdten mit dem zeitlichen
Wandel einher:

Man kann, in dem man von einem dinghaften Naturgegenstand, etwa von einem
Stein, spricht, behaupten, dass er vor fiinfhundert oder tausend Jahren auch ein
Stein war, d.h. dass die damaligen Steine in demselben Sinn Steine waren, wie
die jetzigen es sind. Man kann aber von einer geistigen Realitdt, die sich im
Bewusstsein (und zwar im historisch-bedingten Bewusstsein der menschlichen
Individuen und Gemeinschaft) konstituiert, nicht sagen, sie wére immer und in
einem entsprechenden Sinn so da gewesen wie wir derartige Erscheinung heute
erleben und begrifflich erfassen (55; kursiv, pww).

Das Verhiltnis zwischen Mensch und ,,Kultur® wird bei Mannheim als sich
wechselseitig konstituierend verstanden: Menschen schaffen ,,geistige Reali-
taten und werden wiederum durch diese sozialisiert (vgl. ebd., 59). Hierdurch
wird die grundsitzliche Seinsverbundenheit jeglichen Wissens betont.

Damit wird nicht von einem statischen Erkenntnis-Ich ausgegangen,
sondern von einem, sich im Kontext wandelnder geistiger Realititen einge-
bundenen, dynamischen ,, Gemeinschaftssubjekt* (ebd., 244). Die scheinbar
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individuellen, als selbstverstiandlich betrachteten habitualisierten und inkorpo-
rierten Handlungen eines Individuums werden somit stets als in gemeinsamen
Erlebniszusammenhéngen verankert verstanden, die durch die ,, Partizipation
an gemeinsamen Schicksalen* (ebd., 81; 1970, 542) entstehen wie beispiels-
weise die Migrationserfahrungen junger Méanner aus dem Kosovo, die sozialen
Auswirkungen von Erdbebenkatastrophen wie in Haiti oder Chile, die Atom-
krise in Japan oder wie der sich in den letzten Jahren abzeichnende Vertrauens-
einbruch gegeniiber den Finanzmarkten.

Mannheim (1980) veranschaulicht am Beispiel historischer Revolutions-
reden, dass sich deren Sinngehalt — im Vergleich mit den damalig Versammel-
ten — dem heutigen Lesenden kaum mehr erschliesst. Die Worte kénnen beim
ersten Lesen lediglich von ihrer Allgemeinbedeutung, nicht jedoch in ihrer Ver-
wurzelung im damaligen gemeinsamen Erfahrungsraum erfasst werden (vgl.
219). Uber eine ausschliesslich auf die expliziten Inhalte abziclende Analyse
sind die auf den gemeinsamen Erfahrungshintergrund orientierten Werthaltun-
gen der Revolutiondre nicht zugénglich. Der Sinn der Rede erschliesst sich
der Interpretation nur, wenn sie in den damaligen Erfahrungszusammenhang
Hrickverankert™ wird, aus dem sie urspriinglich entsprungen ist (vgl. ebd.).

Gemeinsame Erlebniszusammenhénge ergeben sich allerdings nicht le-
diglich aufgrund der Zugehorigkeit zu einer historischen Lebensgemeinschaft
(vgl. Mannheim, 1970, 542). Auch wenn fiir alle in einer gleichen historischen
Zeit lebenden Menschen ein gewisses Potential besteht, an den sich konstitu-
ierenden sozialen und geistigen Stromungen zu partizipieren, ist die Art der
Teilhabe an diesen Strdmungen zum Beispiel je nach Alter, Geschlecht, Mili-
euzugehorigkeit oder konomischen Verhiltnissen anders. So setzen sich die
Menschen unterschiedlich mit den sozialen und geistigen Stromungen ausein-
ander, was wiederum zu unterschiedlichen Ausdrucksformen fiihrt (vgl. ebd.,
543f). Die im gleichen Generationenzusammenhang lebenden Menschen
greifen die in der Zeit gelagerten sozialen Herausforderungen und geistigen
Potenziale unterschiedlich auf, wodurch unterschiedliche, sich auch bekdmp-
fende Gruppierungen — Mannheim nennt sie ,, Generationseinheiten *“ — gestif-
tet werden (vgl. 544).

Mannheim verweist darauf, dass auch die kollektive Identitit einer Be-
rufsgruppe in unmittelbarer Relation zum kulturellen Wandel steht. Am
Beispiel eines Unternehmensleiters erldutert er, wie sich dessen berufliche
Orientierungen aufgrund von Verdnderungen seiner Wirkraume und Funktion
im sich entwickelnden Wirtschaftssystem transformieren (vgl. 668ft.). In An-
lehnung dazu erleben die padagogischen und heilpadagogischen Berufsgrup-
pen im Rahmen der hier untersuchten Bildungsreform, eine Transformation
ihrer angestammten beruflichen Wirkungsfelder und Funktionen. So verdndert
sich beispielsweise das berufliche Umfeld Schulischer Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen dahingehend, dass sie ihre Arbeit statt bisher mit ihrer eigenen
in unterschiedlichen Klassen durchfithren und dabei stets mit verschiedenen
Klassenlehrpersonen kooperieren sollten. Ebenso sind die beiden Berufs-
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gruppen der Kindergértnerinnen und der Primarlehrerinnen im Schulversuch
angehalten, ihre bisher voneinander getrennten Bildungskulturen im Rahmen
ihrer Zusammenarbeit zusammen zu bringen. Wihrend solcher Transformati-
onsprozesse ist davon auszugehen, dass die verschiedenen Berufsgruppen ihre
Herausforderungen innerhalb der neuen Arbeitsbedingungen mitunter auch
vor dem Hintergrund der bisherigen beruflichen Sozialisation und ihrem be-
ruflichen Selbstverstidndnis aufgreifen. Lernen findet insofern stets vor dem
Hintergrund bisheriger Erfahrungen statt. Daraus wiederum entwickelt sich
allméahlich eine routinierte berufliche Alltagspraxis.

3.2  Die Doppelstruktur von Wissen und Verstandigung

Fiir das wissenssoziologische Interpretationsverfahren der Dokumentarischen
Methode, welches Bohnsack (2008) in Anlehnung an Mannheim fiir die rekon-
struktive Sozialforschung weiterentwickelt hat, ist die Unterscheidung zweier
grundlegender Formen der Verstandigung von Bedeutung:

» Eine Verstindigung iiber die Praxis, wenn eine vermittelnde gegenseitige
Interpretation erforderlich ist: Kommunikative Verstindigung.

* Eine Verstdndigung aus der gemeinsamen Praxis heraus, die auf ein selbst-
verstiandliches Verstehen baut: Konjunktive Verstindigung.

3.2.1  Kommunikative Verstindigung

Die eine Form der Verstdndigung ist immer dann notwendig, wenn das gegen-
seitige Verstehen aufgrund fehlender gemeinsamer Erfahrungen nicht gegeben
ist und eine wechselseitige Interpretation notwendig macht. In Distanznahme
zur eigenen Praxis wird tiber diese berichtet. Es handelt sich dabei um defini-
torische, generalisierte Wissensbestdnde (vgl. Bohnsack 2001a, 330; Bohn-
sack/Gesemann/Nohl 2001, 11), die den Akteurinnen und Akteuren reflexiv
zugidnglich sind. Es wird dargestellt, {ibersetzt, argumentiert, theoretisiert und
bewertet. Mannheim (1980) erwéhnt iiberdies die standardisierte Schriftspra-
che als Medium einer generalisierten Verstiandigung zwischen verschiedenen
Dialekten (289) oder die Verstindigung zwischen Erwachsenen mit Kindern
(287). In Interviewsituationen stellen sich beispielsweise solche kommunikati-
ven Verstdndigungsformen dann ein, wenn die Beforschten in der Gruppendis-
kussion die interviewende Person adressieren und dieser etwas erldutern und
erkldren, von dem sie ausgehen, dass deren Nachvollzug im Gespriach nicht
selbstverstandlich moglich ist.

Verstandigung funktioniert hier tiber die wechselseitige Interpretation in-
dexikaler generalisierter Begriffe (vgl. Bohnsack 2001a, 333), die im Verlauf
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der Sozialisation in Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Institutionen
im Sinne eines verfiigbaren Repertoires entwickelt wurden und insofern eine
allgemeine Giiltigkeit haben.

3.2.2 Konjunktive Verstdndigung

Der kommunikativ-vermittelnden Verstdndigung stellt Mannheim (1980) eine
zweite grundlegend differente Form der Verstindigung gegeniiber. Zur Er-
lauterung derselben sollen in der Folge Mannheims erkenntnistheoretischen
Uberlegungen dargelegt werden. Das menschliche Erkennen ist demnach
durch drei grundlegende Prinzipien strukturiert. Erstens kdnnen Menschen
alles ausserhalb ihrer eigenen Existenz liegende nur perspektivisch aufgrund
ihres jeweiligen Standpunktes oder ihrer bisherigen Erfahrungen erfassen (vgl.
212). Zweitens ist Selbsterkenntnis nur iiber die existenzielle Beziehung zu an-
deren moglich. Im sozialen Austausch mit anderen werden eigene Annahmen
und Erkenntnisse ausgetauscht, gepriift oder verworfen und Gemeinsamkeiten
erkannt (vgl. 213). Der sich derart entwickelnde gemeinsame (konjunktive)
Erfahrungsraum dient wiederum als eine Art Perspektive auf weitere Dinge
und Themen (vgl. 214). Insofern stellt der konjunktive Erfahrungsraum fiir
diejenigen, die an ihm teilhaben, den Hintergrund dar, vor dem Informatio-
nen und alltégliche Herausforderungen bearbeitet werden und woraus sich zu-
gleich Betrachtungsweisen und gemeinsame Orientierungen entwickeln.

Die Verstandigung funktioniert hier tiber selbstverstindliches Verstehen.
Die Akteurinnen und Akteure der gemeinsamen Erfahrungsgemeinschaft ver-
stehen sich ohne weitere Erklarungen und wechselseitige Interpretation. So
entwickeln sie beispielsweise eigenstdndige nur ihnen bekannte Begriffe (vgl.
218) oder metaphorische Wendungen. Die Gruppe kann iiber eine Erzdhlung,
Beschreibung oder einen Begriff lachen und sich amiisieren, was einer aus-
senstehenden Person nicht nachvollziehbar scheint. Der Giiltigkeitsbereich
solcher Verstindigung ist auf die ,,Eingeweihten beschrinkt (vgl. 213). Uber
eine kontinuierliche gemeinsame Handlungspraxis entwickeln Gruppen inso-
fern eine habituelle Ubereinstimmung®, als sie Begebenheiten, Informationen
und Situationen stets in Orientierung auf die gemeinsame Geschichte aufgrei-
fen, verorten und bearbeiten. Nebst einer selbstverstindlichen sprachlichen
Verstiandigung entwickelt die Gruppe im Hinblick auf die eigene Handlungs-
praxis ihnen selbstverstandlich erscheinende ritualisierte Handlungspraxen.
Gerade aufgrund des habitualisierten Charakters ist die sprachliche Explika-
tion derselben fiir die Beteiligten kaum méglich. Zur Veranschaulichung solch
habitualisierter begrifflich kaum zu explizierenden Handlungspraxen fiihrt

22 Bohnsack (2008) versteht Habitusformen durch die Seinsverbundenheit von Wissen konstitu-
iert und grenzt sich insofern von Bourdieus Habituskonzept ab, das massgeblich mit ,,Kapital-
konfigurationen® (68) erklart wird.
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Mannheim den Handlungsvollzug des Bindens eines Knotens an (vgl. 73).
Wollte man diesen habitualisierten Vorgang begrifflich-theoretisch explizieren,
miisste man dafiir eine akribische Darstellung der aufeinander aufbauenden
Handlungsschritte vornehmen. Uber die Imitation eines solchen Vorgangs hin-
gegen oder durch das Befolgen eines zeitlich verzogerten Handlungsvollzugs
lasst sich das Knoten-Binden als Abfolge von Fingerfertigkeit erlebnismdissig
nachvollziehen und dadurch ,,verstehen “, sodass sie im Alltag in routinierte
selbstverstdndliche Handlungen tibergehen. Das Knotenbinden, Begriissungs-
und Verabschiedungsrituale oder die Gestaltung von Ubergiingen in Schulen
(vgl. Wagner-Willi 2005) stehen als Beispiele fiir im Rahmen gemeinsamer
Erlebniszusammenhénge entwickelte Handlungspraxen. Mannheim bezeich-
nete dieses inkorporierte Handlungswissen als atheoretisch, gerade weil es
den Akteurinnen und Akteuren selbst nicht reflexiv zuganglich ist (vgl. Bohn-
sack/Gesemann/Nohl, 2001, 11). Diesem ,,stillschweigenden* Wissen oder
., impliziten” Wissen (Polany 1985, 14, zit. in Bohnsack 2008, 191) dariiber,
wie etwas gemacht wird, muss gerade flir die berufliche Sozialisation und ihre
Wissenstradition eine massgebende Rolle zugedacht werden.

3.3  Kollektive Orientierungen in Gruppendiskussionen

Bei Interviewgesprichen, in denen mehrere Personen beteiligt sind, stellt sich
die Frage, wie das Zusammenspiel zwischen Einzelmeinungen und kollektiven
Orientierungen theoretisch-methodisch zu fassen ist. Bohnsack (2008) ver-
weist in diesem Zusammenhang auf eine diesbeziigliche Auseinandersetzung
in der empirischen Sozialforschung, wovon in der Folge einige zentrale As-
pekte aufgegriffen werden. Mit Verweis auf Pollock, der sich gegen eine De-
kontextualisierung von Einzelaussagen aus Gruppengespriachen der damaligen
Forschungstradition wendete, bilanziert Bohnsack, dass sich die Einzeldusse-
rungen in Gruppengesprichen erst ,,in Kenntnis der Dramaturgie und Organi-
sation des Gesamtdiskurses addquat interpretieren” lassen (Bohnsack 2008,
106). Umgekehrt sind kollektive Orientierungen auch nicht auf die Summe von
Einzelmeinungen reduzierbar, sondern ,lassen sich nur aus der Totalitédt der
verbalen wie nicht-verbalen Stellungnahmen herauskristallisieren* (Mangold,
1960, 49, zit. in Bohnsack 2008, 107). Dieser Befund geht auf Mangolds kri-
tische Analysen bereits durchgefiihrter Auswertungsverfahren zu Gruppendis-
kussionen des Frankfurter Instituts fiir Sozialforschung zurtick. Er zog daraus
den Schluss, dass sich zwar die Gruppendiskussion zur Erforschung von Ein-
zelmeinungen nicht eigne, sich darin aber durchaus kollektive iiber die effekti-
ve Gruppenmitglieder hinausgehende Orientierungen finden (vgl. ebd., 106f).
Dem Einwand von Volmerg (1977), wonach sich Gruppen ihre vermeintliche
,Meinungen® erst wdhrend des Gesprachs entwickelten oder das Gespriach
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mit Auffassungen verlassen, woriiber sie vorgéngig nicht verfiigten (zit. in
Bohnsack 2008, 110) hélt Bohnsack entgegen, dass sich Sozialitit immer tiber
kommunikative Diskursprozesse konstituiere (vgl. 111). Insofern lasst sich die
Kommunikationssituation einer Gruppendiskussion tatsdchlich nicht zwei-
mal gleich reproduzieren. Es wire jedoch falsch — so Bohnsack — daraus den
Schluss zu ziehen, dass Ainter dieser situativ und kommunikativ hergestellten
Wirklichkeit keine Strukturen zu erkennen wéren. Auf der Grundlage der me-
thodologischen Leitdifferenz Mannheims zwischen kommunikativer und kon-
junktiver Verstandigung (vgl. Kap. 3.2.1 und 3.2.2) lasst sich folgern, dass die
konjunktiven Erfahrungen nicht erst im Diskurs &ergestellt, sondern innerhalb
desselben ,, aktualisiert ™ resp. aus Beschreibungen und Erzdhlungen rekonst-
ruiert werden konnen (ebd., 63, 111). Damit verdeutlicht sich auch, dass sich
konjunktive Orientierungen oder gemeinsames Handlungswissen auch an un-
terschiedlichen Stellen des Gespréchs rekonstruieren lassen, was das sequenz-
analytische Vorgehen begriindet (vgl. Kap. 4.3.1). Bohnsack folgert aus dieser
methodologischen Auseinandersetzung, dass ein rekonstruktives Interpretati-
onsverfahren sowohl dem Prozesscharakter des situativen Gespriachsverlaufs
als auch der Analyse des sich darin aktualisierenden konjunktive Handlungs-
wissens Rechnung tragen sollte (vgl. ebd., 110).

Was sich an konjunktiven Erfahrung in der Gruppendiskussion rekonstru-
ieren ldsst, ist jedoch nicht auf den situations- und interaktionsgebundenen Er-
fahrungsraum der interviewten Gruppe beschriankt. Vielmehr aktualisieren die
an der Gruppendiskussion Beteiligten im Rahmen des kommunikativen Set-
tings auch gruppeniibergreifende kollektiv geteilte Erlebniszusammenhinge,
die Bohnsack auch mit dem Begriff des Milieus gleichsetzt (vgl. ebd., 107ff.).
So konnte beispielsweise auch in der vorliegenden Studie festgestellt werden,
dass bei einer zweiten Durchfithrung der Gruppendiskussion nach zwei oder
drei Jahren selbst bei personellem Wechsel im Klassenteam, sich zwar sifu-
ationsspezifische Modifikationen in den Berichten iiber die Handlungspraxis
abzeichneten, die rekonstruierten kollektiven Handlungsorientierungen jedoch
iiber diesen Zeitraum stabil blieben.

72



4 Forschungsprozess

Die Forschungspraxis der Dokumentarischen Methode ist zwar in erkennt-
nistheoretischen Grundlagen verankert, sie wird aber nicht als rein-logische
deduktive Ubersetzung von einer Erkenntnistheorie iiber die Methodologie
und schliesslich zur Forschungspraxis verstanden. Bohnsack (2008) bezieht
sich in seiner Abgrenzung von einer derartigen hierarchischen Beziehung
auf Norbert Elias’ Auseinandersetzung mit Karl Poppers Arbeiten, der gera-
de eine solch deduktive Beziehung einforderte (vgl. 188f.). Im Verstindnis,
die Forschungsmethoden in logischer Abhingigkeit von der Methodologie zu
verorten, gerdt die eigentliche Forschungspraxis aus dem Blick: ,,Wenn man
diese Logik kennt, so scheint es, dann braucht man sich nicht mehr darum zu
kiimmern, wie die Vertreter der verschiedenen Wissenschaften tatsdchlich bei
ihren Forschungen vorgehen (Elias 1985, 269, zit. in Bohnsack 2008, 189).
Daraus folgert Bohnsack die Notwendigkeit, die effektive Forschungspra-
xis selbst mit all ihren Herausforderungen zu rekonstruieren und daraus die
Methoden weiter zu entwickeln, resp. bestehende Methodologien auf sie zu
beziehen oder sie zu modifizieren. Fiir diese wechselseitige reflexive Spiege-
lung zwischen Methodologie und Forschungspraxis wird der Begriff der pra-
xeologischen Methodologie verwendet (vgl. ebd., 180, 190). Insofern handelt
es sich bei der folgenden Darstellung zu Prinzipien und Vorgaben beziiglich
der Erhebungs- und Auswertungsverfahren der Dokumentarischen Methode
um die Explikation einer Forschungspraxis, die in einer regen Forschungsge-
meinschaft entwickelt wurde.” Diese reflexive Beziehung zwischen den me-
thodischen Anregungen und der eigenen konkreten Umsetzung soll durch die
Darlegung des eigenen Vorgehens resp. meine Interpretation derselben zum
Ausdruck gebracht werden.

In einem ersten Schritt wird die Fallgruppe beschrieben (Kap. 4.1). Wie
die Gruppendiskussionen mit den Klassenteams durchgefiihrt und aufbereitet
wurden findet sich in Kap 4.2 beschrieben. Das Auswertungsvorgehen mit den
Analyseschritten der Dokumentarischen Interpretation ist im dritten Unterka-
pitel beschrieben (Kap. 4.3).

23 Goffmann (1974) sowie Strauss und Corbin (1991) stellen sich einer Methodisierung ihres
forschungspraktischen Vorgehens entgegen und verstehen dieses mehr als S#i/ denn als Metho-
de (zit. in Bohnsack 2008, 199). Bohnsack hélt dem entgegen, dass damit die Anschliisse an
eine methodologische oder wissenschaftstheoretische Diskussion erschwert werden (vgl.
ebd.).
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4.1 Zusammensetzung der Fallgruppe

In der vorliegenden Studie sind diejenigen Lehrpersonen, Schulischen Heil-
padagoginnen und Heilpddagogen oder weitere padagogisch-therapeutische
Fachpersonen jeweils als Mitverantwortliche in einem Klassenteam zu einer
Gruppendiskussion eingeladen worden. Es handelt sich dabei insofern um eine
,reale” Gruppe, als sie gemeinsam eine Handlungspraxis zur Férderung von
Kindern mit besonderem Bildungsbedarf innerhalb gleichen organisationa-
len Bedingungen gestalten. Konjunktive Erfahrungen lassen sich bei solchen
Gruppen einerseits in Bezug auf die gemeinsam zu unterrichtende Klasse oder
— in einem weiter gefassten Sinne — beziiglich der neuen Arbeitsbedingungen,
welche die Klassenteams mit anderen im Kanton teilen, rekonstruieren. Diese
gemeinsame kollektive Lage geht iiber das einzelne Klassenteam hinaus. In
der Schulversuchsphase setzte sich ein Klassenteam jeweils aus einer Lehr-
person mit einer Ausbildung fiir den Kindergarten einer fiir die Primarstufe
(gemeinsam 36 Lektionen) sowie einer Schulischen Heilpddagogin oder einem
Schulischen Heilpadagogen (1-3 Lektionen) zusammen. Grundsitzlich heisst
dies, dass auch die jeweiligen Professionsgruppen untereinander wiederum
kollektive Orientierungen innerhalb ihrer Berufsgruppe teilen konnen, mit
denen sie eine ,,gemeinsame Sozialisationsgeschichte® verbindet (Mensching
2006, 155).2* Insofern iiberlagern sich an der Gruppe aufgrund der beruflichen
Transformationsprozesse unterschiedliche berufliche Milieus (vgl. Kap. 3.3).

Die vorliegenden Analysen basieren auf 29 Gruppendiskussionen mit
multiprofessionell zusammengesetzten Klassenteams der Grundstufe sowie
der Unterstufe. Die Auswahl dieser Teams geht auf das Forschungsprojekt
INTEGRU zuriick, welches der Autor mitleitete. Aus diesem Grund wird die
Anlage dieser Studie knapp beschrieben (Kap. 4.1.1). Anschliessend folgen die
Darstellung zur Auswahl der Klassenteams und die Beschreibung der jeweili-
gen organisationalen Rahmenbedingungen sowohl fiir die Grundstufenteams
als auch fiir die Klassenteams der Unterstufe (Kap. 4.1.2). Da die Gruppendis-
kussionen mit den Klassenteams stets im Hinblick auf die schulische Forde-
rung und Unterstlitzung ausgewihlter Kinder mit besonderem Bildungsbedarf
ausgerichtet waren, werden die Schiilerinnen und Schiiler beziiglich ihrer Situ-
ation vor und bei Eintritt in die Grundstufe sowie beim Ubertritt in die zweite
Klasse beschrieben (Kap. 4.1.3).

24 Mensching (2006) verweist auf die Bedeutung eine berufliche Sozialisationsgeschichte im Zu-
sammenhang mit ihrer Untersuchung zu hierarchischen Beziehungen unter Polizeibeamten.
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4.1.1  Forschungsprojekt INTEGRU

Die neue Schuleingangsstufe der Grund- und Basisstufe wurde in neun
Deutschschweizer Kantonen durch eine breit angelegte Studie evaluiert (vgl.
EDK-Ost 2010a, 2010b). In Ergéinzung dazu hat der Kanton Ziirich zusétzliche
spezielle Evaluationen in Auftrag gegeben. Uber eine qualitative Fallstudie
sollten vertiefte Erkenntnisse zur Situation von Kindern mit besonderem Bil-
dungsbedarf in der neuen Schuleingangsstufe sowie bei deren Ubertritt in die
weiterfithrende Primarstufe zur Verfiigung stehen. Dabei war es ein Anliegen
der Auftraggebenden mit der Studie ein moglichst breites Spektrum an Kindern
mit besonderem Bildungsbedarf abzudecken. Als damaliger Lehrstuhlinhaber
am ehemaligen Institut fiir Sonderpidagogik Universitit Ziirich?® hat Prof. Dr.
Wilfried Schley die Fallstudie mit dem Namen INTEGRU (Integration in die
Grundstufe) von April 2005 bis Februar 2007 wissenschaftlich geleitet. Ich
habe in diesem Zeitraum die operative Leitung tibernommen. Nach der Eme-
ritierung von Prof. Dr. Wilfried Schley wurde die Leitung des Forschungspro-
jekts durch Dr. Monika Wagner-Willi?® und mir gemeinsam wahrgenommen.
Die qualitative Fallstudie, die sich am methodologischen Rahmen der
Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2003, 2008) orientierte, zog die ver-
schiedenen Perspektiven der Akteurgruppen mit ein, um die fiir das integrative
Konzept des Schulversuchs im Kanton Ziirich relevanten Fragestellungen zu
bearbeiten. So interessierte, wie Unterrichtssituationen und Forderarrange-
ments von den Lehrpersonen mit Bezug auf die fokussierten Kinder gestaltet
werden, wie die gemeinsame Zusammenarbeit organisiert wird, wie die soziale
Integration der Schiilerinnen und Schiiler in die Peergemeinschaft gelingt, wel-
che Heterogenitédtsdeutungen sich bei den Kindern der Grundstufe entwickeln
und wie das Klassenteam am Ende der Grundstufenzeit die sprachlichen und
mathematischen Kompetenzen der fokussierten Kinder mit Blick auf die Lern-
ziele einschitzten. Die Kommunikation zwischen den Lehrpersonen und den
Erzichungsberechtigten und deren Einschdtzungen zum Schulversuch sowie
die Gestaltung des Ubertritts in die weiterfiihrende zweite Klasse stellten wei-
tere Untersuchungsbereiche dar (vgl. Wagner-Willi/Widmer-Wolf 2009, 12).
Mit verschiedenen Erhebungsverfahren wurde dem mehrperspektivischen
Zugang Rechnung getragen und diese bei der Auswertung miteinander trian-
guliert. Folgende Erhebungen wurden in der Studie INTEGRU durchgefiihrt:

* Pro fokussiertes Kind sind je drei teilnehmende und videogestiitzte Beobach-
tungen im Unterricht wéhrend der Grundstufenzeit durchgefiihrt worden.

* Die Erziehungsberechtigten der fokussierten Kinder beteiligten sich an je
zwei narrativen Interviews zu Beginn der Studie sowie nach dem Ubertritt
ihrer Kinder in die zweite Klasse (vgl. Kap. 4.2.1).

25 Heute ist das Institut integraler Teil des Instituts fiir Erziehungswissenschaften der Uni Ziirich.
26 Dr. Monika Wagner-Willi hat das Forschungsprojekt von Beginn an methodisch beraten.
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» Mit videogestiitzten Gruppendiskussionen wurden die Erfahrungs- und Ori-
entierungszusammenhinge der Kinder eingeholt (vgl. Nentwig-Gesemann
2006). Hierfiir wurden mindestens zwei Gruppendiskussion mit den Kindern
der Grundstufenklasse sowie ebenfalls nach dem Ubertritt in der neuen Klas-
se der Primarstufe, wobei das fokussierte Kind jeweils in einer der Gruppen-
diskussionen priasent war.

* Mit den Klassenteams, zu denen die Lehrpersonen, die Schulische Heil-
padagogin oder der Schulische Heilpddagoge sowie je nach Situation des
Kindes weitere an der Unterstiitzung beteiligte pddagogisch-therapeutischen
Fachpersonen gezéhlt werden, sind Gruppendiskussionen durchgefiihrt wor-
den. Befanden sich in einer Klasse gleich zwei fokussierte Kinder wurden
stets je eine Gruppendiskussion mit den entsprechenden Lehrerinnen und
den fiir das Kind relevanten Unterstiitzungslehrpersonen durchgefiihrt (vgl.
Wagner-Willi/Widmer-Wolf 2009, 23ff.). Auf diese Weise konnte fiir jedes
der zehn beobachteten Kinder jeweils bei Beginn der Studie, kurz vor Ende
ihrer Grundstufenzeit sowie nach dem Ubertritt in die zweite Klasse der Pri-
marschule insgesamt drei Gruppendiskussionen durchgefiithrt werden. Ein-
zig bei einem Kind, das wihrend der Dauer des Forschungsprojektes keinen
Ubertritt in die zweite Klasse vornehmen konnte, liegt die Gruppendiskussi-
on mit dem Unterstufenteam nicht vor.

Die Leitenden des Forschungsprojekts haben wéhrend der Studiendauer so-
wohl die Klassenteams der Unterstufe sowie die Projektberaterinnen des Kan-
tons zu zwei ,,dialogischen Evaluationstreffen* eingeladen, um die Befunde
der vorldufigen Auswertungen den Pddagoginnen und Pddagogen zu spiegeln
und mit thnen gemeinsam Losungsansitze fiir die Zusammenarbeit und den
Unterricht zu entwickeln (vgl. ebd., 30). Das Vorgehen und die Befunde des
Forschungsprojektes INTEGRU sind im Schlussbericht zuhanden der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich nachzulesen (vgl. Wagner-Willi/Widmer-
Wolf 2009).

Die vorliegende Studie greift auf das empirische Material der im For-
schungsprojekt INTEGRU durchgefiihrten 29 Gruppendiskussionen mit den
Klassenteams der Grund- und Unterstufe zuriick und vertieft die bereits in der
Studie aufgegriffenen Themenbereiche zur Zusammenarbeit und Ausgestal-
tung der Fordersituation, indem zum erhobenen Datenmaterial weitere Ana-
lysen durchgefiihrt und zu einer Typologie weiterentwickelt wurden. Damit
gelingt es, die fiir die Berichterstattung zusammengefassten Erkenntnisse in-
sofern zu vertiefen, als die Konstitutionsbedingungen zur Etablierung einer
individualisierten Fordersituation (vgl. Kap. 5) als auch typische Begriin-
dungsmuster fiir die Erklarung und Konstruktion eines besonderen Bildungs-
bedarfs (vgl. Kap. 6) herausgearbeitet werden konnten.
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4.1.2  Klassenteams und organisationale Rahmenbedingungen

In der qualitativen Sozialforschung wird die Giite einer Fallgruppe dariiber
definiert, dass fiir die Fragestellung bedeutsame Aspekte nicht ausgeschlossen
werden resp. iiber den Beizug einzelner Fille keine Verzerrungen stattfinden
oder Einseitigkeiten entstehen (vgl. Kelle/Kluge 2010, 41f.). Die gemeinsa-
me Auswahl der Schulstandorte fiir die Evaluationsstudie INTEGRU mit den
Verantwortlichen der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich entspricht dem
,selektiven Sampling® (vgl. ebd., 50), wonach eine Bandbreite relevanter
Einfliisse berticksichtigt wird. Es unterscheidet sich dabei vom “theoretical
Sampling®, bei welchem die Fallgruppe sich vor dem Hintergrund der vor-
genommenen Analysen kontinuierlich weiterentwickelt. Bei der Auswahl der
Fallgruppe wurden géngige relevante Merkmalsunterscheidungen der Schul-
forschung berticksichtigt:

* Moglichst unterschiedliche sozial-demografische Bedingungen (landliche
und stddtische Schulstandorte)

» Zusammensetzung der Klasse im Hinblick auf Kinder mit anderssprachigem
Hintergrund

 Unterschiedliche Erfahrungszeit mit dem Schulversuch bei Studienbeginn
(zeitgleicher Beginn mit der Umsetzung der neuen Schuleingangsstufe oder
ein Jahr Erfahrung)

Mit dem Wunsch, dass sich die in Frage kommenden Klassenteams nicht noch
an weiteren Evaluationsstudien beteiligen, um ausreichend Zeit und Energie
fiir die Forschungstitigkeiten investieren zu konnen, wurde den obigen theore-
tischen Auswahlkriterien ein pragmatisches zur Seite gestellt.

Den acht vom Kanton vorgeschlagenen Grundstufenteams wurde in ei-
ner Informationsveranstaltung im Juni 2005 die Absicht und Ziele des For-
schungsprojektes INTEGRU (Integration in die Grundstufe) vorgestellt und
die methodischen Zugénge erldutert. Sechs Grundstufenteams zeigten sich
bereit, sich am Forschungsprojekt zu beteiligen. Gegen eine Beteiligung am
Forschungsprojekt entschied sich ein Klassenteam, weil ein grosser Teil der
Elternschaft nicht einverstanden war. Ein weiteres Grundstufenteam &usserte
Bedenken, dass die betroffenen Kinder mit besonderem Bildungsbedarf durch
die Fokussierung des Forschungsinteresses auf ihre Entwicklung im Schulver-
such zusétzlich stigmatisiert wiirden.

Entgegen dem gezielten Auswahlverfahren bei den Grundstufenteams, er-
gab sich die Zusammensetzung der Unterstufenteams aufgrund der Ubertritte
der Kinder in die jeweiligen Primarschulklassen des Schulstandortes. Bis auf
ein Kind, das im Zeitraum der Studie INTEGRU aufgrund der Einschitzungen
des Grundstufenteams zur schulischen und personlichen Entwicklung noch
ein viertes Grundstufenjahr besuchte, haben alle weiteren neun Kinder einen
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,reguliren Ubertritt in die Unterstufe vollziehen kénnen (vgl. Wagner-Willi/
Widmer-Wolf 2009, 59).2

Im Folgenden werden die organisationalen Rahmenbedingungen der
Grundstufen- und Unterstufenklassen dargestellt. Diese werden weiter hinten
im empirischen Teil mit den institutionellen Erfahrungen der Klassenteams in
Beziehung gesetzt. Dort wird danach gefragt, ob ein systematischer Zusam-
menhang zwischen solchen Erfahrungen und organisationalen Rahmenbedin-
gungen besteht (vgl. Kap. 5.4.3).

4.1.3.1 Grundstufen

Die Situation der in die Studie einbezogenen Unterstufenklassen ist in der Ta-
belle 4-1 tibersichtlich festgehalten.

» Demografische Situation: Vier der sechs Grundstufen befinden sich in eher
landlich-doérflichen Gemeinden des Kantons Ziirich. Sie werden in anony-
misierter Form mit ,,A-, B-, C- und D-Dorf* bezeichnet. Zwei Grundstufen-
teams unterrichten in stidtischen Schulstandorten (,,E- und F-Stadt®).
Erfahrung mit dem Schulversuch: Aufgrund der kontinuierlichen Erweite-
rung der Schulstandorte im Kanton Ziirich, die sich am Schulversuch der
Grundstufe beteiligten, gestaltet sich fiir die vorliegende Studie die Situa-
tion so, dass drei Klassenteams beim Start des Forschungsprojektes bereits
ein Jahr Erfahrung mit dem neuen Schulmodell machen konnten (A-Dorf,
D-Dorf, E-Stadt). Bei den anderen drei Klassenteams startete die Fallstudie
zeitgleich mit dem Einstieg in den Schulversuch (B-Dorf, C-Dorf, F-Stadt).
Dort wurde es moglich, die Situation beim Start eines Schulversuches mit
zu dokumentieren.

* Klassengrosse: Diese lagen bei fiinf Standorten zwischen 17 und 24 Kindern,
einzige Ausnahme bildete B-Dorf mit 31 Kindern im ersten und 29 Kindern
im zweiten Erhebungsjahr. Hier ist anzumerken, dass die Klassengrosse
auch in dieser Schulgemeinde mit der Einrichtung einer zweiten Grundstu-
fenklasse im dritten Erhebungsjahr spéter auf 16 resp. 17 Kinder pro Klasse
reduziert wurde (vgl. unterteilte Zeilen fiir B-Dorf in zweiter Spalte).

* Anderssprachigkeit der Kinder (vgl. dritte Spalte): Die Angaben dazu wur-
den bei den Lehrpersonen erfragt. Der Anteil an Kindern, die zu Hause
vorwiegend oder ausschliesslich ihre eigene Landessprache sprechen, ist
sehr unterschiedlich auf die Grundstufen verteilt. Drei Grundstufenklas-
sen (A-, B- und D-Dorf) weisen einen sehr geringen Prozentsatz zwischen
5-15% solcher Kinder auf. Bei einer Grundstufe (C-Dorf) hatten knapp die
Halfte der Kinder anderssprachige Eltern. Demgegeniiber zeichneten sich
die beiden stidtischen Schulen durch einen sehr hohen Anteil von tiber 80%

27 Insofern decken sich die hier beobachteten Bildungsverldufe mit dem in der EDK-Ost-Studien
bilanzierten Ausbleiben von Aussonderung in Sonderklassen (vgl. EDK-Ost 2010a, 70ff.;
2010b, 74).
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Kindern mit anderssprachigem Elternhaus aus. Die drei in die Studie einbe-
zogenen Kinder mit anderssprachigen Eltern sind kroatischer, albanischer
sowie tamilischer Herkunft. In diesen Elternhdusern wurde mit den Kindern
ausschliesslich oder teilweise in der jeweiligen Landessprache kommuni-
ziert. Aufgrund der guten Deutschkenntnisse der Eltern von Ivan konnten die
Interviews mit ihnen ohne, bei den anderen beiden Eltern (Ajatan und Jeton)
im Beisein einer Dolmetscherin durchgefiihrt werden.

o Stellenprozente der Lehrpersonen (vgl. vierte Spalte): Die verfiigbaren An-
stellungsprozente von 150% fiir die beiden Grundstufenlehrpersonen wur-
den lediglich in F-Stadt im Sinne zweier gleichwertiger Pensen (75%/75%)
aufgeteilt. Bei den restlichen finf Grundstufen tibernahm in vier Fillen die
Grundstufenlehrperson mit Kindergartendiplom das ,,Hauptpensum* (HP,
zwischen 20 und 24 Lektionen), in einem Fall die Grundstufenlehrperson
mit Primarlehrdiplom (D-Dorf). Die Stellenpartnerin iibernahm dann jeweils
ein reduziertes ,,Nebenpensum®, beispielsweise mit 50% (NP, zwischen 12
und 18 Lektionen). An der Grundstufe E-Stadt wurde gar dieses reduzierte
Nebenpensum wihrend der ganzen Studiendauer nochmals aufgeteilt In den
Grundstufen E-und F-Stadt wurde das Pensum der Grundstufenlehrpersonen
aufgrund des hohen Anteils anderssprachiger Kinder durch zusitzliche vier
Lektionen fiir die Férderung des Zweitspracherwerbs (DaZ) erweitert (vgl.
fiinfte Spalte).

* Lektionenanteil fur die Schulische Heilpddagogik (vgl. fiinfte Spalte): Dieser
wurde je nach Klassensituation mit zwei bis drei Lektionen dotiert, einzig
in B-Dorf wurde das Pensum der ausserordentlich hohen Schiilerzahl wegen
auf vier Lektionen erhoht. Aus demselben Grund wurde auch das Pensum
der einen Grundstufenlehrperson um zwei Lektionen aufgestockt. In allen
Grundstufenteams, ausser in D-Dorf, zeigten sich wéhrend der Erhebung
im Verlauf der ersten drei Schuljahre personelle Verdnderungen. Diese sind
in der Tabelle mit einem Stern (*) hinter dem/der jeweiligen Stelleninhaber/
in vermerkt. Dabei fillt die ausgesprochen hohe personelle Fluktuation in
F-Stadt auf. Fiir die fokussierten Kinder sind die Lektionen fir zusdtzliche
kindbezogene heilpddagogische Unterstiitzungen in der sechsten Spalte fest-
gehalten.
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Tabelle 4-1: Organisationale Arbeitsbedingungen der Grundstufenteams

A -Dorf 21-24 5-15% P*  3LSHP THOMAS

Ein Jahr

Erfahrung -

mit dem NATHAN

Schulver- 8 L Sonderschulung
such

C-Dorf 23 45% 2L SHP BARBARA
1L Logopédie
(extern)

E - Stadt 22-23 P* 3LSHP IVAN

Ein Jahr 2 L Begabungsfor-

Erfahrung 4LDaz derung

mit dem

Schulver- DIANA

such 1-2 L Logopédie
(extern)

Quelle: eigene Darstellung
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4.1.2.2 Unterstufen

Die Situation der in die Studie einbezogenen Unterstufenklassen ist in der Ta-
belle 4-2 festgehalten.

* Demografische Situation: Da die Kinder ihre Ubertritte alle in der gleichen
Schulgemeinde vornehmen konnten, gestaltet sich die Bandbreite analog.
* Klassengrosse und Jahrgangsmischung (vgl. erste Spalte): Diese variiert bei
den neun Klassen dhnlich wie bei den Grundstufen zwischen 16 und 24 Kin-
dern (vgl. zweite Spalte). In A-, B- und D-Dorf werden jahrgangsgemischte
Abteilungen gefiihrt (drei Schuljahrgénge in A- und D-Dorf; zwei Schuljahr-
génge in B-Dorf). In allen iibrigen Klassen finden sich jeweils Kinder nur
eines Schuljahrgangs ein.
Anderssprachigkeit (vgl. dritte Spalte): Der Anteil an Kindern, die zu Hau-
se vorwiegend oder ausschliesslich ihre eigene Landessprache sprechen, ist
analog den Schulstandorten der Grundstufenklassen in etwa gleich verteilt.
o Stellenprozente der Lehrpersonen (vgl. vierte Spalte): Die neun der zehn
Kinder, die einen Ubertritt in die zweite Klasse der Primarstufe vollzogen
hatten, besuchten alle den Unterricht bei anderen Lehrpersonen. Einzig in
B-Dorfunterrichten der Schulische Heilpiddagoge sowie eine der beiden Un-
terstufenlehrerinnen im Teilpensum an den Klassen von Jean und Damian.
Die Anstellungsgrade der Lehrerinnen werden in Prozenten angegeben. Es
wird deutlich, dass sich an den meisten Klassen zwei Lehrpersonen das Pen-
sum in unterschiedlichem Verhiltnis aufteilen. Lediglich in der Klasse von
E-Stadt/Diana unterrichtet die Lehrerin die Klasse alleine.
Lektionenanteil fiir die Schulische Heilpddagogik: Dieser variiert je nach
Situation der Schule und Klasse von einer bis zu zehn Lektionen. Dass sich
in der Klasse von F-Stadt/Ajatan keine Lektionen fiir die Schulische Heil-
padagogik finden, ist dem Umstand geschuldet, dass diese Schule nicht als
»Hntegrierte Schulungsform* (ISF) gefiihrt wird. In A-Dorf/Nathan finden
sich keine Lektionen fiir die Schulische Heilpadagogik, weil aufgrund der
LHIntegrierten Sonderschulung® von Nathan eine intensive Betreuung durch
die gleiche Sonderschullehrerin wie in der Grundstufe sowie weitere Assis-
tenzlektionen im gleichen Umfang der Klasse zugesprochen wurden (vgl.
A-Dorf/Nathan, sechste Spalte). Die zusétzlichen Forderlektionen fiir weite-
re heilpddagogische Unterstiitzungen der fokussierten Kinder sind wieder-
um in der sechsten Spalte festgehalten.
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Tabelle 4-2: Organisationale Arbeitsbedingungen der Unterstufenteams

A - Dorf 5L SHP THOMAS

(2.-4.KI) -~

A - Dorf 22 10% 60 40 _ NATHAN

(2.-4.K1) 8L Sonderschu-
lung

8 L Assistenz

C-Dorf 24 40% 90 10 10LSHP BARBARA

(2.Kl) 1L Logopadie
(extern)

E-Stadt 24 90% 60 35 4LSHP IVAN

(2. KL) -

E-Stadt 22 80% 100 4LSHP DIANA

2.K1) 1L Psychomotorik

Quelle: eigene Darstellung
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4.1.3  Kinder mit besonderem Bildungsbedarf

In die Fallstudie konnten zehn Kinder mit einem besonderen Bildungsbedarf?®
einbezogen werden. Bei einigen der vom Kanton vorgeschlagenen Grundstu-
fen (vgl. Kap. 4.1.2) war bereits im Voraus bekannt, dass Kinder mit ,,aus-
gewiesenem* besonderem Bildungsbedarf den Unterricht besuchen. Die in
Frage kommenden Schiilerinnen und Schiiler sollten ihren besonderen Bil-
dungsbedarf entweder durch eine schulpsychologische Abkliarung oder durch
ein Schulisches Standortgesprach im Klassenteam attestiert bekommen haben.
Die Grundstufenlehrpersonen klédrten zudem im Vorfeld die Bereitschaft der
Eltern ab, sich an der Untersuchung zu beteiligen. Das Auswahlverfahren der
zu fokussierenden Kinder verlief somit in enger Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen. Die Konstruktion der Fallgruppe beruht somit nicht etwa auf
testdiagnostischen Abklarungsverfahren der Forschenden, sondern stiitzt sich
auf die realen Entscheidungsprozessen im Praxisfeld ab.

Die anfiangliche Absicht, moglichst Kinder bei deren Eintritt in die
Grundstufe in die Fallstudie aufzunehmen, konnte durch die vorgefundenen
Feldbedingungen nur in einem Fall (Thomas) realisiert werden. Mit einer Be-
schrinkung auf Kinder, die bereits durch die Frithforderung erfasst gewesen
wiren, hitte der Vorgabe eines moglichst breiten Spektrums hinsichtlich des
besonderen Bildungsbedarfs nicht angemessen nachgekommen werden kon-
nen. Aus diesem Grund wurden auch Kinder in die Fallgruppe aufgenommen,
welche bereits ihr zweites oder gar drittes Grundstufenjahr besuchten. Zwei
der zehn Kinder sind Méadchen, die iibrigen Knaben. Bei sechs der zehn Kin-
der wurden iiber eine Abklarung durch die damalige Invalidenversicherung®
(IV) zusitzliche Ressourcen in Form von therapeutischen Massnahmen gel-
tend gemacht.

Im Folgenden werden die in die Studie einbezogenen Kinder mit beson-
derem Bildungsbedarf im Hinblick auf ihre zugeschriebenen Diagnosen und
ihre Situation vor und beim Eintritt in die Grundstufe resp. bei Beginn der
Fallstudie dargestellt. Ebenso wird die Ubertrittssituation kurz dargelegt. Die
rudimentéren Skizzen basieren auf den expliziten Darstellungen und Informa-
tionen aus den Interviews mit den Eltern sowie den Gruppendiskussionen mit
den Klassenteams und wurden ergénzt mit Kennzahlen zu Alter und Klassensi-
tuation. Die Reihenfolge der Darstellung ist durch die Zugehorigkeit der Kin-
der an den sechs Schulstandorten bestimmt. Die tabellarische Ubersicht (vgl.
Tabelle 4-3) listet die Kinder mit den Begriindungen ihres jeweiligen zuge-

28 Zum Verstdndnis der Bezeichnung vgl. Kap. 2.3.1.

29 Mit der Volksabstimmung zur Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung
zwischen Bund und den Kantonen (NFA) im Jahr 2004 wurde die Aufgabe der Sonderschulung
den Kantonen tibertragen. Die vom Bund getragene Invalidenversicherung ging erst 2008 auf
die Kantone tiber (vgl. EDK 2007c, 4).
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schriebenen besonderen Bildungsbedarfs auf, gruppiert nach deren Alter resp.
Zugehorigkeit zu Kindergruppen.

Tabelle 4-3: Fokussierte Kinder mit Begriindung des besonderen Bildungsbedarfs

THOMAS Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom (ADS)
= - -
IVAN Hochbegabung
e - -
JEAN Entwicklungsverzégerung
Epilepsie
BARBARA Spracherwerbs- und

Artikulationsschwierigkeit

DAMIAN Frihkindliche Traumatisierung
Verhaltensauffalligkeit

Quelle: eigene Darstellung

THOMAS wird aufgrund seines auffilligen Verhaltens, welches sich in Form
von Angst, Wutausbriichen sowie Stottern dussert, zu Hause von einer heilpé-
dagogischen Fritherzieherin begleitet. Er besucht im Alter von drei Jahren bis
zum Eintritt in die Grundstufe eine Spielgruppe. Bereits kurz vor Eintritt in
die Grundstufe besucht Thomas wegen seines Stotterns logopéddischen Forder-
unterricht ausserhalb der Schulgemeinde. Seinen Eintritt in die Grundstufe in
A-DORF vollzicht Thomas mit etwas mehr als fiinf Jahren (5;3), was mit dem
Beginn der Studie zusammenfillt. Thomas ist das einzige Kind der Studie, des-
sen Eintritts-Situation vom Klassenteam in der Gruppendiskussion unmittelbar
reflektiert werden kann. Beim ersten Elternabend informiert die Mutter das
Grundstufenteam {iber ein bei ihm diagnostiziertes Aufmerksamkeitsdefizit-
Syndrom und die Medikation mit Ritalin. Thomas wird erst im letzten Grund-
stufenjahr teilweise von der Schulischen Heilpiddagogin spezifisch gefordert.
Er bringt in dieser Phase zum Ausdruck, an sich und seinen Féhigkeiten zu
zweifeln. Seinen Ubertritt in die regulire zweite Klasse einer jahrgangsge-
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mischten Primarklasse (zweite bis vierte Klasse) vollzieht er nach drei Jahren
mit zwei Méadchen seiner Grundstufenklassen. Die fiinf Lektionen setzt das
Unterstufenteam vor allem fiir die frisch eingetretenen Kinder der mehrklassi-
gen Abteilung ein.

NATHAN besucht mit dreieinhalb Jahren die Spielgruppe und danach fiir
zwei Jahre den reguldren Kindergarten in A-DORF. Nathan erfihrt aufgrund
seiner diagnostizierten kognitiven Beeintrichtigung bis zum Eintritt in den
Kindergarten eine heilpidagogische Frithférderung. Mit der Einfiihrung der
neuen Schuleingangsstufe wird Nathan im Alter von siebeneinhalb Jahren dem
zweiten Grundstufenjahr zugeteilt. Bei Beginn der Studie ist Nathan mit seinen
mehr als achteinhalb Jahren (8;8) im dritten Grundstufenjahr. Aufgrund seiner
kognitiven Beeintrichtigung wird er im Rahmen einer ,,Integrierten Sonder-
schulung® (vgl. BID Ziirich 2007, 4) vier Tage die Woche je zwei Lektionen
von einer Sonderschullehrerin begleitet, die als spezialisierte Heilpadagogin
als Unterstiitzung fiir Nathan beigezogen wird. Wahrend dieser Zeit wird fiir
ihn ein Platz in einer Sonderschule frei gehalten. Nathan tritt jedoch mit drei
weiteren Kindern seiner Grundstufenklasse in eine regulére zweite Klasse ei-
ner jahrgangsgemischten Abteilung (zweite bis vierte Klasse) iiber. Zusitzlich
zu den acht, auch in der Unterstufe bewilligten Forderlektionen der Sonder-
schullehrerin wird Nathan und die Klasse mit weiteren acht Lektionen durch
eine von der Gemeinde finanzierten piadagogischen Assistenz unterstiitzt. Zwei
Drittel seiner Unterrichtszeit konnen somit von den Pddagoginnen stets im
Teamteaching unterrichtet werden.

DAMIAN fillt laut Aussagen der Pflegeltern in seiner frithen Kindheit
durch eine verzogerte Sprachentwicklung und Wutausbriiche auf. Damian
besucht zwei Jahre den reguldren Kindergarten in B-DORF. Mit Beginn der
Studie und der zeitgleichen Einfiihrung des Schulversuchs Grundstufe wird er
im Alter von anndhernd acht Jahren (7;9) dem dritten Grundstufenjahr zuge-
teilt. Damian zeigt nach Einschitzung des Grundstufenteams Verhaltensauf-
félligkeiten und wird wahrend zwei Lektionen pro Woche vom Schulischen
Heilpadagogen unterrichtet. Nebst der Forderung in der Grundstufe besucht
Damian eine Ergotherapie und wird psychologisch betreut. In seinem letzten
Grundstufenjahr erhilt er eine regelméssige Medikation mit Ritalin. Wéhrend
seiner Grundstufenzeit besteht die Option einer Heimeinweisung. Damian tritt
jedoch mit elf weiteren Kindern seiner Grundstufenklasse in eine reguldre
zweite Klasse einer jahrgangsgemischten Abteilung (zweite und dritte Klasse)
iiber. Vom Schulischen Heilpdadagogen wird er anfanglich sieben, spéter neun
Lektionen in den Schulfichern Mathematik und Sprache unterrichtet. Nebst
der Schule besucht Damian regelméssig eine Ergo- sowie eine Psychotherapie.

JEAN besucht keine vorschulischen Institutionen. Seinen Eintritt in die
Grundstufe von B-DOREF vollzieht er im Alter von fiinf Jahren. Beim Beginn
der Studie ist er mit knapp sechs Jahren (5;11) im zweiten Grundstufenjahr.
Durch eine vom Grundstufenteam angeregte Abklarung beim Kinderarzt wer-
den eine Entwicklungsverzogerung, Wahrnehmungsschwierigkeiten sowie
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eine psychomotorische Beeintrichtigung diagnostiziert. In der Grundstufe
wird Jean von der Schulischen Heilpddagogin und zu Hause von einer Heil-
piadagogin im Sinne einer Frithforderung wihrend zwei Lektionen pro Woche
gefordert. Im letzten Grundstufenjahr wird aufgrund von Beobachtungen des
Klassenteams sowie der Eltern wiederum tiber eine érztliche Abklarung zudem
eine leichte Form von Epilepsie festgestellt. Mit sechs weiteren Grundstufen-
kindern tritt Jean in eine reguldre zweife Klasse einer jahrgangsgemischten
Abteilung (zweite und dritte Klasse) iiber. Ein Schulischer Heilpddagoge un-
terrichtet in der zweiklassigen Abteilung drei Lektionen. Jeans Besuch einer
externen Logopddie-Therapie wahrend dem Unterricht fiihrt dazu, dass er dort
lediglich eine Lektion vom Schulischen Heilpddagogen unterstiitzt wird.

BARBARA wird aufgrund einer durch die Eltern beobachteten verzoger-
ten Sprachentwicklung beim Kinderarzt fiir eine Abklarung angemeldet, wel-
cher bei ihr eine Spracherwerbsstorung diagnostizierte. Sie besucht vor dem
Eintritt in die Grundstufe eine Spielgruppe sowie spéter zwei Jahre lang einen
integrativ ausgerichteten Sprachheilkindergarten einer anderen Gemeinde.
Barbara hitte bei Schulversuchsbeginn ihrem Alter geméss der Kindergruppe
im dritten Grundstufenjahr zugeteilt werden konnen. Aufgrund ihrer Spracher-
werbs- und Artikulationsschwierigkeiten entscheidet sich das Grundstuf-
enteam von C-DORF gemeinsam mit den iiberweisenden Lehrpersonen des
Sprachheilkindergartens jedoch fiir eine Einteilung in die Gruppe im zweiten
Grundstufenjahr. Bei Beginn der Studie hat sie das Alter von knapp sieben
Jahren (6;10). Sie wird wihrend zwei Lektionen die Woche im Einzel- resp.
Gruppenunterricht von der Schulischen Heilpddagogin unterstiitzt. Zusitzlich
besucht Barbara eine Lektion logopadischen Unterricht extern. Mit sechs wei-
teren Kindern tritt sie in eine zweite Jahrgangsklasse der Primarschule tiber.
Barbara besucht dort gemeinsam mit vier Knaben jeden Tag fiir je zwei Stun-
den den IF-Unterricht (Integrative Forderung), der separiert von der ,,Stamm-
klasse” in einem anderen Zimmer stattfindet. Den Logopédie-Unterricht im
Umgang von einer Lektion besucht sie weiterhin.

ORLANDOS Sprachschwierigkeiten werden erstmals im Rahmen einer
Routine-Untersuchung beim Kinderarzt festgestellt. Uber eine Abklirung
wird ihm eine frithe logopéddische Férderung ermdglicht. Trotz seiner Artiku-
lationsschwierigkeiten pflegte Orlando stabile Kontakte mit Gleichaltrigen im
Dorf, besucht allerdings keine vorschulische Institution. Er geht ein Jahr in
den Kindergarten in D-DORF und wird bei Schulversuchsbeginn mit sechs
Jahren dem zweiten Grundstufenjahr zugeteilt. Bei Studienbeginn besucht
Orlando das dritte Grundstufenjahr mit sieben Jahren (7;1). Aufgrund seiner
ausgepragten Spracherwerbs- und Artikulationsschwierigkeiten erhélt er zu-
nichst zwei Lektionen, spiter eineinhalb Lektionen pro Woche logopadischen
Forderunterricht im gleichen Schulhaus. Im Rahmen einer Abklérung im Uni-
versitétsspital gegen Ende des zweiten Grundstufenjahres werden Orlandos
Sprachschwierigkeiten als sehr gravierend bezeichnet und die Option einer
Sprachheilschule erwogen. Dennoch tritt Orlando mit drei weiteren Kindern
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seiner Grundstufenklasse in die regulédre zweite Klasse der Unterstufe einer
jahrgangsgemischten Abteilung (zweite bis vierte Klasse) iiber. Die Schulische
Heilpddagogin der Grundstufenzeit arbeitet dort ebenfalls drei Lektionen im
Teamteaching, allerdings kaum mit Orlando. Die logopddische Therapie im
Umfang von einer Lektion kann Orlando bei der gleichen heilpdadagogischen
Fachperson besuchen wie wihrend seiner Grundstufenzeit.

IVAN wird aufgrund der Berufstitigkeit beider Eltern vorwiegend von sei-
ner Grossmutter betreut. Die Eltern sowie die Grossmutter sprechen mit Ivan
zu Hause in serbischer Sprache, deren kyrillisches Alphabet er bald beherrsch-
te. Ivan interessiert sich bereits vor dem Eintritt in die Grundstufe fiir Zahlen
sowie lateinische Buchstaben und zeigt ein fiir die Eltern auffilliges Interesse
an Sachfragen. Beim Eintritt in die Grundstufe in E-STADT mit viereinhalb
Jahren spricht Ivan laut Aussagen des Klassenteams kein Deutsch und weint
viel. Bei Beginn der Studie ist Ivan mit fiinfeinhalb Jahren (5;7) im zweiten
Grundstufenjahr. Nach einer vom Grundstufenteam in die Wege geleiteten
schulpsychologischen Abklarung kann er wihrend zweier Quartale parallel
zum Grundstufenunterricht zwei Lektionen pro Woche einen Kurs zur ,,Be-
gabtenforderung besuchen. Den Ubertritt in eine regulire zweite Jahrgangs-
klasse unternimmt er mit fiinf weiteren Kindern seiner Grundstufenklasse. Der
Anteil von Kindern, die zu Hause eine andere Sprache als deutsch sprechen
ist mit knapp 90% ausserordentlich hoch. In dieser Klasse unterrichtet eine
Schulische Heilpddagogin vier Lektionen. Ivan wird von ihr nicht spezifisch
gefordert, auch besucht er dort den Begabungsforderunterricht nicht.

DIANA besucht im Alter von dreieinhalb Jahren den Kinderhort, spéter
mehrere Nachmittage pro Woche eine Spielgruppe. Den Eintritt in die Grund-
stufe von E-STADT vollzieht sie mit vier Jahren. Bei Beginn der Studie ist
sie mit etwas mehr als fiinf Jahren (5;4) im zweiten Grundstufenjahr. Sie fillt
laut Aussagen des Klassenteams durch grobmotorische Schwierigkeiten sowie
Spracherwerbs- und Artikulationsschwierigkeiten auf. Aufgrund einer schul-
arztliche Abkliarung kann eine Horfunktionsstérung festgestellt und danach
operativ behoben werden. Diana erhilt im zweiten Grundstufenjahr logopadi-
schen Unterricht im Umfang von zwei Lektionen, im dritten Grundstufenjahr
noch eine Lektion pro Woche. Dieser findet jeweils ausserhalb des Schulhau-
ses statt. Zusitzlich besucht sie, ebenfalls extern, eine Lektion Ergotherapie.
Mit einem weiteren Madchen und drei Knaben ihrer Grundstufenklasse tritt
Diana in eine reguldre zweite Klasse tiber, in der die tibrigen Kinder bereits seit
der ersten Klasse gemeinsam den Unterricht besuchen. Dies ergibt sich daraus,
dass am Schulort sowohl die neue Schuleingangsstufe als auch das bisherige
reguldre Schulmodell (Kindergarten und erste Klasse) angeboten werden. Die-
ser Klasse sind vier Lektionen Schulische Heilpddagogik zugesprochen. Vom
Unterstufenteam werden diese Lektionen jeweils fiir den Mathematikunterricht
im Halbklassenunterricht eingesetzt. Im gleichen Schulhaus kann Diana eine
Lektion Psychomotorik-Therapie besuchen. Der Logopadie-Unterricht wird
voriibergehend sistiert, hingegen fiir das zweite Semester in Aussicht gestellt.
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AJATAN muss sich als Kleinkind wegen eines diagnostizierten Herz-
fehlers zwei Operationen unterziehen. Zu Hause pflegt er mit seinen Eltern
ausschliesslich die tamilische Sprache. Auf Empfehlung des Kinderspitals tritt
Ajatan nach dem Besuch einer Spielgruppe in einen Sprachheilkindergarten
ein. Dort wird ebenfalls sein hinkender Gang bemerkt, was nach einer Abkla-
rung des Hausarztes zum Besuch einer Ergo- und Physiotherapie fiihrt. Mit
Beginn der Studie und der zeitgleichen Einfithrung des Schulversuchs wird
Ajatan mit gut fiinfeinhalb Jahren (5;7) der Kindergruppe im zweiten Grund-
stufenjahr in F-STADT zugeteilt. Er besucht zusitzlich zum Grundstufen-
unterricht eine Lektion Ergo- und Physiotherapie extern sowie eine Lektion
Logopidie, die am gleichen Standort angeboten wird. Ajatan wird einer regu-
laren zweiten Jahrgangsklasse zugeteilt, deren Schiilerschaft sich aus sieben
verschiedenen Grundstufen des Stadtteils zusammensetzt. Ajatan vollzieht den
Ubertritt in die zweite Klasse aus seiner Grundstufe alleine, ohne Begleitung
anderer Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Der Anteil von Kindern, deren Eltern
die deutsche Sprache zu Hause nicht sprechen, ist mit knapp 90% ausseror-
dentlich hoch. Den Logopédie-Unterricht kann Ajatan im gleichen Umfang bei
einem anderen Therapeuten am Schulstandort besuchen.

JETON wird aufgrund der Berufstitigkeit beider Eltern vorwiegend von
seiner Grossmutter betreut. Er besucht keine vorschulischen Institutionen. Je-
ton spricht mit seinen Eltern und der Grossmutter ausschliesslich Albanisch
und kann beim Eintritt in die Grundstufe in F-STADT mit fiinf Jahren kein
Deutsch sprechen. Er besucht bei Beginn der Studie das zweite Grundstufen-
jahr im Alter von sechs Jahren (6;0). Den Lehrpersonen fillt Jeton im Unter-
richt durch Wahrnehmungs- und Orientierungsschwierigkeiten sowie aufgrund
seines Umgangs mit anderen Kindern auf. Er wird von der Schulischen Heil-
pidagogin begleitet und besucht eine Lektion logopadischen Unterricht. Uber
eine vom Klassenteam angeregte schulérztliche und psychologische Abkla-
rung werden eine Teilleistungsstorung im sprachlichen Bereich, Wahrneh-
mungsschwierigkeiten sowie Hyperaktivitit diagnostiziert. Daraufhin setzt
eine regelmédssige Medikation mit Ritalin ein. Jeton tritt im Zeitraum der Stu-
diendauer als einziges Kind noch nicht in die reguldre zweite Klasse tiber,
sondern besucht ein viertes Jahr der Grundstufe.
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4.2  Durchfiihrung und Aufbereitung der
Gruppendiskussionen

Im Folgenden wird erldutert, in welchem zeitlichen Rhythmus mit welchen
Klassenteams die Erhebungen durchgefiihrt wurden (Kap. 4.2.1), welche
Regeln bei der Durchfithrung der Gruppendiskussionen als Leitlinien galten
(Kap. 4.2.2) sowie bei der Transkription (Kap. 4.2.3).

4.2.1. Durchfiihrungszeitpunkte

Grundstufenteams

Mit den Grundstufenteams wurden jeweils zwei Gespriache durchgefiihrt. Be-
suchten zwei der fokussierten Kinder die gleiche Grundstufe, beteiligte sich
das Klassenteams an zwei separat gefiihrten Gruppendiskussionen. Dabei ge-
staltete sich die Zusammensetzung der Klassenteams je nach Fordersituation
unterschiedlich. So fand beispielsweise bei Nathan das Gesprach mit den bei-
den Grundstufenlehrerinnen und der ihm zugewiesenen Sonderschullehrerin,
nicht jedoch mit der Schulischen Heilpddagogin statt. Letztere wiederum be-
teiligte sich an der Gruppendiskussion von Thomas. Ebenso nahmen die jewei-
ligen Logopadinnen oder Logopédden an den Gruppendiskussionen zu Ajatan,
Barbara, Diana, Jeton und Orlando teil (vgl. Tabelle 4-1).

Die erste Gruppendiskussion fand bei Aufnahme des Kindes in die Fall-
studie in den ersten beiden Monaten des Schuljahres statt (August/September)
und zwar zu ersten sieben Kindern im ersten Jahr der Fallstudie (2005), zu
den weiteren drei Kindern im Folgejahr (2006). Bei der ersten Gruppendis-
kussion kannten die Péddagoginnen und Pédagogen die fokussierten Kinder
teilweise bereits aus dem ersten Erfahrungsjahr im Schulversuch (Diana, Ivan,
Jean, Nathan, Orlando). Drei Kinder besuchten vorgiangig den herkommlichen
Kindergarten bei einer der beiden Grundstufenlehrerinnen (Damian, Ajatan,
Jeton). Zwei Gruppendiskussionen bezogen sich auf Kinder, die das ganze
Klassenteam erst seit Schuljahresbeginn kennen konnte. Es sind dies Barbara,
die vorgingig einen Sprachheilkindergarten besuchte sowie Thomas, der als
einziges Kind mit Studienbeginn just sein erstes Grundstufenjahr antrat (vgl.
Kap. 4.1.3).

Die zweite Gruppendiskussion wurde stets vor dem Ubertritt des Kindes in
die zweite Klasse der Primarschule im Monat Juni gefiihrt. Dem Klassenteam
war es dadurch moglich, die Entscheidungsfindung hinsichtlich des bevorste-
henden Ubertritts sowie eine Bilanz zum Lern- und Entwicklungsstand des
fokussierten Kindes zu thematisieren. Aufgrund der unterschiedlichen Alter
der Kinder resp. deren Zuordnung zu den Grundstufengruppen (vgl. Tabelle
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4-3) gestaltete sich die Verweildauer der fokussierten Kinder in der Grundstufe
ganz unterschiedlich. Die zeitliche Spanne zwischen den Durchfithrungszeit-
punkten der beiden Gruppendiskussionen variiert somit zwischen einem und
drei Jahre.

Insgesamt ermdglicht das variantenreiche Sample mit verschiedenen
Durchfiihrungszeitpunkten stets den Vergleich zwischen der ersten und zwei-
ten Gruppendiskussion pro Klassenteam. Bei den Klassenteams mit zwei fo-
kussierten Kindern ergab sich iiberdies die Moglichkeit, mittels des Vergleichs
von insgesamt vier Gruppendiskussionen die Handlungsorientierungen der
Klassenteams unabhéngig der spezifischen Situation der fokussierten Kinder
herauszuarbeiten. Damit war mitunter auch ausgeschlossen, dass sich allfalli-
ge Verzerrungen tiber sehr spezifische Herausforderungen der Klassenteams
mit einzelnen Kinder auf die Ergebnisse hitten auswirken kénnen (vgl. Kelle/
Kluge 2010, 41).

Unterstufenteams

Nach den Ubertritten von neun der zehn fokussierten Kinder in die zweite
Primarklasse konnten mit den entsprechenden Klassenteams Gruppendiskussi-
onen durchgefiihrt werden. Am Gesprich beteiligten sich wiederum die fiir die
Forderung des Kindes relevanten Lehr- und Fachpersonen. Diese Gespriche
fanden jeweils im zweiten Schulquartal in den Monaten November und De-
zember (2006-2008) statt. Der Beizug der Gruppendiskussionen mit den Un-
terstufenteams dient dazu, den Geltungsbereich der vorgenommenen Analysen
fiir den Schulversuch Grundstufe einschitzen zu kénnen, indem schulstufen-
iibergreifende Gemeinsamkeiten oder Unterschiede erkannt werden konnen
(vgl. Kap 4.3.4). Der Korpus dieser Gruppendiskussionen entspricht etwa ei-
nem Viertel am Gesamt aller Analysen.

4.2.2 Prinzipien der Gesprdchsleitung

Fiir den Vergleich der verschiedenen Gespriache bei der Auswertung sind ge-
wisse Standardisierungen thematischer Art bei der Gestaltung der Ausgangs-
fragestellungen notwendig. So soll die Gesprichsleitung durchaus fiir den
Forschungsgegenstand relevante Themen einbringen resp. im Hinblick auf
das Forschungsinteresse tiber Nachfragen einholen (vgl. Bohnsack 2005, 380;
2008, 210). Hierfiir wurde im Forschungsprojekt INTEGRU fiir die verschie-
denen thematischen Schwerpunkte ein Leitfaden entwickelt, der mit einer
Eingangsfragestellung beginnt und mégliche weitere thematische Aspekte im

90



Sinne einer Erinnerungsstiitze fiir den Gesprachsleiter festgehalten (vgl. Leit-
faden im Anhang 8.2).%

Damit sich jedoch die konjunktiven Erfahrungen der Gruppe im Diskurs
aktualisieren koénnen (vgl. Kap. 3.3), miissen die Forschenden beim Leiten
solcher Gruppendiskussionen einen Rahmen schaffen, worin den Beteiligten
Raum gewihrt wird, die fiir sie relevanten Themen, Erfahrungen und Erlebnis-
zentren zu entfalten. Bohnsack schldgt dazu aus der Forschungspraxis heraus
entwickelte ,, Reflexive Prinzipien* vor, welche die forschende Person darin
unterstiitzen konnen, die paradoxe Situation zu meistern, einen selbstldufigen
Diskurs unter den Beteiligten zu initiieren, ohne diesen selbst durch eigene
propositionale Vorgaben nachhaltig zu strukturieren (vgl. Bohnsack 2008,
208).

Bei den Eingangsfragestellungen, die das Thema in einem sehr offenen
Sinne ansprechen, ist darauf zu achten, dass Vorannahmen oder Einstellungen
der Gesprdchsleitung vermieden werden, um der Gruppe die Moglichkeit zu
geben, ihre eigenen Relevanzsetzungen vorzunehmen (vgl. Bohnsack 2008,
208). Werden gleichwohl eigene Annahmen in der Frage portiert, ldsst sich
bei der Analyse meist gut erkennen, wie sich die Gruppe stets zuerst an der
Proposition der Gesprichsleitung abarbeitet, um spéter wieder auf die eige-
ne Deutung der Thematik zuriickzukommen. Deshalb wird bei der Auswahl
der zu transkribierenden Sequenzen darauf geachtet, die erdffnende Frage der
Gesprichsleitung in die Analysen einzubeziehen, um so die Standortgebun-
denheit der Gesprichsleitung und insbesondere deren Einfluss auf den Dis-
kursverlauf der Gruppe methodisch kontrollieren zu kénnen.

Den Respekt gegeniiber den milieuspezifischen Orientierungen kann die
Gespréchsleitung tiberdies mit dem Demonstrieren von Feldfremdheit und
Unkenntnis zum Ausdruck bringen. Dies gelingt, indem die Fragestellungen
gezielt unprizis gehalten werden (vgl. ebd., 209; Helfferich 2011, 130) und
mit sprachlichen Fragewendungen ergidnzt werden wie beispielsweise ,,wie
muss ich mir das vorstellen” oder ,,wie ist das so bei euch®. Solch unprézises
Anstossen von Themen provoziert bei den Diskursteilnehmenden in der Regel
prézisierende Beschreibungen und Erzahlungen.

Gerade in Gesprachen mit Professionsgruppen, die Moglichkeiten haben,
ihr Handeln in theoretischen Kategorien zu fassen, kann der Diskurs einen rein
argumentativen Charakter annehmen, in dem entweder dem Gesprachsleiter
im Sinne einer ["Jbersetzung Situationen ,,erkldrt werden oder normative, so-
zial erwlinschte Botschaften vermittelt werden. In solchen Situationen kénnen
Impulse, die zu detaillierter Beschreibung oder Erzdhlung auffordern, dem
Diskurs eine Wende ermoglichen. Explizite Aufforderungen nach Beispielen

30 Aufgrund des Forschungsinteresses der Studie INTEGRU finden sich im Leitfaden auch Fra-
gen beispielsweise zum Interaktionsgeschehen zwischen den Kindern, zum Elternhaus oder
zur Einschitzung der schulischen Entwicklung der fokussierten Kinder sowie zum Ubertritt in
die zweite Klasse.
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oder Erfahrungsberichten sind dazu geeignet (vgl. Bohnsack 2008, 210). Sol-
che konnen beispielsweise wie folgt lauten: ,,Konnt ihr dazu einmal ein Bei-
spiel geben! oder ,,Konnt ihr einmal eure Erfahrungen erzéhlen, die ihr dabei
gemacht habt!“

Solche Impulse, Nachfragen oder auch das Initiieren neuer Themen sind
moglichst immanent, also in Ankniipfung an das laufende Diskursgeschehen
der Gruppe zu gestalten, um die Selbstlaufigkeit des Gespréchs nicht zu storen
(vgl. ebd.). Damit die Gruppe die konjunktiven Erfahrungen im Diskursver-
lauf aktualisieren konnen, sollte das Gesprach méglichst unter den Erforsch-
ten selbst stattfinden. Solche unter den Gespréchsteilnehmenden gegenseitige
Bezugnahmen wihrend der Diskussion lassen sich in der Analyse nachtréig-
lich auf die Entwicklung von Themen sowie auf Dynamiken zwischen den
Teilnehmenden untersuchen (vgl. beispielsweise die Dominanz- und Margi-
nalisierungs-Erfahrungen im Grundstufenteam von E-Stadt in Kap. 5.2.4.3).
Die Gespréchsleitung enthilt sich bei der Verteilung von Redebeitrigen und
demonstriert gegeniiber der Gruppe jegliche moderierende Funktion im Ge-
spréach nicht ibernehmen zu wollen. Dieses grundlegende Prinzip, wonach das
Gesprich in erster Linie zwischen den Teilnehmenden und nicht vermittelnd
tiber die Gesprichsleitung laufen sollte, wird denn auch bei Beginn des Ge-
sprachs transparent kommuniziert.

4.2.3 Transkription

In der deutsch-schweizerischen Forschungstradition ist es vergleichsweise un-
iiblich die Vielfalt der Schweizerdeutschen Dialekte zu transkribieren. Dies
im Unterschied zu Studien im tibrigen deutschsprachigen Raum, bei denen
die lautgetreue dialektale Umschrift den Lesenden zugemutet wird. Mit einer
voreiligen Ubersetzung der (berufs-)milieuspezifischen Sprache in Standard-
sprache konnte jedoch der immanente und milieuspezifische Sinngehalt der
Gruppe verloren gehen und wire so der Analyse nicht mehr zugénglich. Kon-
junktive Erfahrungen kommen gerade durch umgangssprachliche oder meta-
phorische Redewendungen mit dialektaler Pragung besonders originidr zum
Ausdruck. Aus diesem Grund liegen alle Transkripte in lautgetreuer Umschrift
vor. Diese wurden mehrheitlich durch studentische Hilfskréifte umgesetzt. Vor
der Analyse habe ich stets eine Kontrolle mit der Tonspur durchgefiihrt und
allfillige prazisierende Korrekturen vorgenommen. Bei der Transkription des
Schweizerdeutschen wurde die Schreibweise nach Dieth (1986), beziiglich der
Transkriptionsregeln weitgehend die Richtlinien von Bohnsack (2008, 235)
befolgt (vgl. Anhang 8.1).3! Obwohl alle Gruppendiskussionen im Kanton Zii-

31 Einzig das Lachen oder das lachende Sprechen wurde nicht mit dem Zeichen @ transkribiert,
sondern wie alle anderen parasprachlichen Kommentare mit der Doppelklammer umgesetzt
((lachend)).
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rich durchgefiihrt wurden, finden sich auch weitere Deutschschweizer Dialekte
unter den Gesprichsteilnehmenden. Fiir alle Lesenden, denen die Schweizer
Dialekte wenig vertraut sind, habe ich bei den fiir die Darstellung ausgewéhl-
ten Passagen stets eine ,,Ubersetzung“ in Standardsprache zur Seite gestellt.
Sie sind der Standartorthografie verpflichtet (zur Unterscheidung der verschie-
denen Umschriften bei Transkripten vgl. Kowal/O’Connell, 2005, 440f.). So
haben die Lesenden die Wahl, welche Umschrift sie zur Lektiire bevorzugen.
Samtliche Namen oder Ortsbezeichnungen sind anonymisiert.

4.3  Analyseschritte der
Dokumentarischen Interpretation

Der methodologischen Unterscheidung zwischen kommunikativem und kon-
junktivem Wissen (vgl. Kap. 3.2) entsprechen die beiden aufeinander fol-
genden Analyseschritte der formulierenden und reflektieren Interpretation.
Wihrenddem die formulierende Interpretation versucht, den von der Gruppe
immanenten gemeinten Sinn zu rekonstruieren, zielt die reflektierende Inter-
pretation darauf ab, die in den Beschreibungen und Erzdhlungen artikulierten
konjunktiven Handlungsorientierungen zu rekonstruieren. Weil iiber die Ana-
lyse von Beschreibungen und Erzdhlungen nach ,,Belegen® resp. ,,Dokumen-
ten” fiir diese gemeinsamen Handlungsorientierungen gesucht wird, wird auch
von der Rekonstruktion des dokumentarischen Sinngehalts gesprochen. Davon
tragt die ,,Dokumentarische Methode* letztlich auch ihren Namen, indem sie
Belege (,,Dokumente®) und Hinweise fiir diese Verankerung des Wissens im
Sozialen rekonstruiert (vgl. Bohnsack 2008, 57).

Damit vollzieht die interpretierende Person in zwei Schritten eine Ver-
anderung ihrer Analyseeinstellung. Im ersten Interpretationsschritt bleibt sie
daran orientiert, was die Gruppe thematisiert, wie sie argumentiert, was diese
iiber ihre Praxis berichtet. Darauthin verschiebt sich der Fokus darauf, wie
die Gruppe iiber die wechselseitigen Bezugnahmen und Interaktion der Dis-
kursteilnehmenden untereinander die Thematik bearbeitet. Uber die Nach-
zeichnung dieses schopferischen Prozesses und iiber die Interpretation der
Beschreibungen und Erzéhlungen aus der Praxis wird danach gefragt, welche
gemeinsamen Handlungsorientierungen die Themenbearbeitung der Gruppe
rahmen.
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4.3.1 Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation zielt darauf ab, alle Facetten der Themenbe-
arbeitung durch die Gruppe in ihrer prozessualen Abfolge zu erfassen und né-
hert sich somit dem immanenten, ,, gemeinten* Sinngehalt der Gruppe an (vgl.
Mannheim 1980, 278). Die Analyse der Gespréche interessiert sich hier dafiir,
wortliber die Beforschten berichten, welche Themen, Argumente, Bewertungen
und Einschitzungen sie im Gesprich einbringen. Was also an Darstellung der
eigenen Praxis an die forschende Person herangetragen wird, soll von dieser
in einem ersten Schritt mit eigenen Worten in Form einer zusammenfassenden
Formulierung nachgezeichnet werden. Es handelt sich dabei um eine Interpre-
tation (deshalb formulierende Interpretation), welche auf die von der Gruppe
angesprochenen Inhalte und Themen abzielt, auf deren immanenten Sinnge-
halt (vgl. Bohnsack 2008, S. 134).

Leitend fiir die formulierende Reflexion sind folgende Fragestellungen:

» Was sagen die Akteurinnen und Akteure {iber ihre soziale Realitét aus?
* Welche Themen und Unterthemen werden von der Gruppe eingebracht?

Diese thematisch-inhaltliche Zusammenfassung wurde zu jedem der 29 Grup-
pendiskussionen vorgenommen. So konnte der prozessuale Ablauf der The-
menbearbeitung beziiglich der Abfolge, Unter- und Oberthemen, Wiederauf-
nahme und Ausfiihrlichkeit tiberblickt werden. Es erwies sich fiir die Auswahl
geeigneter Passagen als hilfreich, interaktionsdichte Passagen durch das Un-
terstreichen des entsprechenden Themas zu kennzeichnen oder Themensetzun-
gen, die von den Teilnehmenden unabhéngig vom Impuls des Gesprichsleiters
als solche zu kennzeichnen. Ausserst praktisch erwies es sich, den Timecode
jeweils festzuhalten. Der thematische Verlauf gewéhrt tiberdies, spater die de-
taillierte Analyse ausgewihlter Passagen innerhalb des Gesprachsverlaufs zu
verorten. >

Die Auswahl von Passagen, die vertieft analysiert werden, begriindet sich
einerseits durch die thematische Relevanz fiir die Fragestellung der Studie
sowie der Vergleichbarkeit mit Passagen anderer Gruppendiskussionen. Von
besonderem Interesse sind dabei interaktionsdichte Gesprachssequenzen, in
denen die Teilnehmenden in dichter Abfolge aufeinander Bezug nehmen, eine
gewisse Emotionalitdt zum Ausdruck bringen (z.B. Lachen) und/oder meta-
phorische Ausdriicke verwendet werden (Bohnsack 2008, 135; vgl. auch Kap.
4.3.2.1).

32 So habe ich hiufig beim Verfassen der detaillierten formulierenden Interpretation einer ausge-
wihlten Passage jeweils den Vor- und Nachspann aus dem Themenverlauf hineinkopiert, um
allfdllige Beziige oder Verweise auf vorgdngige oder nachtrégliche Gesprichssequenzen re-
konstruieren zu konnen.
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Auf der Grundlage des Transkripts wird wiederum eine detaillierte for-
mulierende Interpretation vorgenommen, indem unter Angabe der Zeilennum-
mern die Oberthemen und Unterthemen resp. Wiederaufnahmen vorgéngiger
Themen festgehalten und mit eigenen Worten die von der Gruppe eingebrach-
ten Aussagen iiber ihre Praxis festgehalten werden. Sie dient dazu, den Fa-
cettenreichtum der Themenbearbeitung durch die Gruppe zu erfassen. Auch
wenn sich im zeitlichen Verlauf der Analysetitigkeit die Ausfthrlichkeit die-
ser formulierenden Interpretation zugunsten der reflektierenden Interpretation
verkiirzte, so blieb dieser Analyseschritt fiir das weitere Vorgehen stets be-
deutsam. Insbesondere fiir die weitere Analyse war von Interesse, anhand des
detaillierten Themenverlaufs zu erkennen, welche Themen angesprochen, aber
von der Gruppe nicht weiter verfolgt werden resp. inwiefern Themensetzun-
gen des Gesprichsleiters oder anderer Diskursteilnehmer inhaltlich verlagert
werden. Im Anhang 8.3 findet sich eine exemplarische Analyse einer formulie-
renden und reflektierenden Interpretation aus dem empirischen Material.

4.3.2 Reflektierende Interpretation

Fiir die Dokumentarische Methode ist die Hinwendung von der Frage nach
dem Was zu derjenigen nach dem Wie der entscheidende Analyseschritt. Wah-
rend der Analyse richtet sich das Augenmerk darauf, wie die Gruppe das je-
weilige Thema auf ihre eigene Weise bearbeitet (vgl. Mannheim 1964, 134).
Mit dem Wechsel von der formulierenden zur reflektierenden Interpretation
verlagert die forschende Person ihren Beobachtungsstandpunkt, was der Un-
terscheidung zwischen Beobachtung erster und zweiter Ordnung, wie sie Luh-
mann (1992) bezeichnet, gleichkommt (vgl. 86f., zit. in Bohnsack 2008, 134).
In der reflektierenden Interpretation wird rekonstruiert, innerhalb welchen
Rahmens das jeweilige Thema abgehandelt wird, resp. welche handlungslei-
tenden Orientierungsmuster sich in den Beschreibungen und Erzéhlungen der
Beforschten zeigen. Die Aufgabe der Analyse besteht darin, das den Akteurin-
nen und Akteuren zwar bekannte, ihnen aber nicht tiber Reflexion zugéngliche
konjunktive Erfahrungswissen (quasi stellvertretend) begrifflich-theoretisch
herauszuarbeiten (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/ Nohl 2001).

Wihrenddem explizite Aussagen iiber die eigene Praxis methodisch iiber
géngige inhaltsanalytische Verfahren (z.B. Mayring 2000) leicht zugénglich
sind, erschliesst sich das konjunktive Wissen und die darin eingelagerten Wert-
haltungen tiber eine rekonstruktive Interpretation, wofiir einige unterstiitzen-
de Ansatzpunkte der Interpretation resp. Analysestrategien entwickelt worden
sind.
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4.3.2.1 Diskursbewegungen herausarbeiten

Die kollektive Bearbeitung eines Themas geschieht im Diskurs durch die in-
teraktive Bezugnahme der am Gespriach Beteiligten. Den Sinngehalt einer
Gruppe ldsst sich erst {iber die Rekonstruktion dieser Bezugnahme zwischen
den Gesprichsteilnehmenden rekonstruieren. Als Grundstruktur lésst sich eine
Diskurseinheiten als Abfolge dreier Phasen erkennen (vgl. Przyborski 2004,
59; Bohnsack 2008, 124ff.). Auf das Initiieren eines neuen Themas durch eine
am Gesprich beteiligte Person, als Proposition bezeichnet, folgt beispielswei-
se eine Anschlussproposition, womit die angeschnittene Thematik oder Posi-
tion weiter differenziert, elaboriert oder ratifiziert wird. Auf die Proposition
kann jedoch auch eine antithetische Gegenposition folgen. Im Gegensatz zur
weiteren moglichen oppositionellen Stellungnahme wird die Antithese spiter
im Diskurs (dritte Phase) durch eine abschliessende Diskursbewegung — der
Synthese — aufgehoben, in der die Differenzen der unterschiedlichen Stel-
lungnahmen bearbeitet werden. Jede der drei Diskursbewegungen und deren
Modi kann dabei durch mehrere Sprechende differenziert, ratifiziert oder ndher
ausgefiihrt werden (zum Begriffsinventar zur Diskursorganisation vgl. Przy-
borski 2004, 61ff.). Insofern sind die Diskursbewegungen nicht auf einzelne
Sétze oder Diskursteilnehmende reduzierbar (Bohnsack, 2008, 124ff.; Bohn-
sack/ Przyborski 2006; Przyborski 2004). In diesem Sinne werden die Ge-
sprachsteilnehmenden als Akteurinnen und Akteure verstanden, die tiber die
interaktive Bezugnahme ihre konjunktiven Orientierungen aktualisieren (vgl.
Kap. 3.3). Diese Analysehaltung unterscheidet sich davon, die einzelnen Dis-
kursteilnehmenden als Reprisentanten ihrer selbst oder einer Funktion (vgl.
Bohnsack 2008, 126) oder — wie im vorliegenden Fall — als Vertreterinnen spe-
zifischer Berufsgruppen zu verstehen. Gerade weil die Gruppen multiprofessi-
onell zusammengesetzt waren, bestand beziiglich der beiden unterschiedlichen
Analysehaltungen gegeniiber dem empirischen Material eine kontinuierliche
Ambivalenz, zumal die konjunktiven Erfahrungen des Klassenteams immer
auch von kollektiven Orientierungen der jeweiligen Berufsgruppen tiberlagert
waren (vgl. Kap 3.1.).

Analysetechnisch werden die Diskursbewegungen der Gespriachsbetei-
ligten zur schnellen Identifikation einer analysierten Sequenz unter Angabe
der Zeilennummern vorangestellt (vgl. die exemplarische Interpretation von
Bohnsack 2008, 212ff. oder Przyborski 2004, 81ff. oder Anhang 8.3). Inner-
halb der reflektierenden Interpretation werden die Diskursbewegungen stets
als integraler Bestandteil der Analyse behandelt und sprachlich aufgegriffen.
Der Charakter der Diskursorganisation kann abschliessend beurteilt werden.
Przyborsky unterscheidet die exkludierenden von den inkludierenden Modi.
Letzterer wird nochmals systematisiert in eine parallele, antithetische und uni-
voke Diskursorganisation (vgl. Przyborski 2004, 95ff.; Bohnsack/Przyborski
2006, 236ff.). Eine abschliessende Einschdtzung des Diskursstils resp. der
Wandel desselben wihrend der Gesprachssequenz erlaubte jeweils, die Art und
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Weise, wie das Klassenteam die Thematik bearbeitet, nochmals riickblickend
zu reflektieren.

Nebst den wechselseitigen Bezugnahmen der Sprechenden lésst sich die
Dramaturgie der ausgewahlten Gespréichssequenz auch hinsichtlich der Se/bst-
laufigkeit und Interaktionsdichte analysieren. Insbesondere Passagen, in denen
eine grosse Selbstlaufigkeit des Gesprichs und eine hohe Interaktionsdichte zu
erkennen sind, verweisen auf konjunktive Erlebniszentren (vgl. Kap. 3.2.2).
Die hdufig darin eingelagerte metaphorische Ausdrucksweise, die sogenann-
te Fokussierungsmetapher verweist besonders priagnant auf milieuspezifische
Erfahrungen und stellen fiir die Interpretation Schliisselpassagen zur Heraus-
arbeitung der zentralen Orientierungen dar (vgl. Bohnsack 2008, 123, 177).

43.2.2 Textsorten differenzieren

Bereits Bromme (1992) betont in seiner theoretischen Auseinandersetzung
zum professionellen Wissen von Lehrpersonen in Anlehnung an die Arbeiten
von Berliner und seinen Mitarbeitenden, dass das Wissen erfahrener Lehrper-
sonen anhand von ,,Aktivitdtsszenarien® strukturiert sei. So ist beispielswei-
se das Wissen von Lehrpersonen iiber ihre Schiiler nicht etwa in theoretische
Kategorien représentiert, sondern zeigt sich stets in enger Verkniipfung mit
bestimmten Arbeitssituationen und Ereignissen dieser Schiiler (vgl. 68; Kap.
2.3.6). Der Situationsbezug zeigt sich denn héufig auch in den Erzdhlungen
und Beschreibungen der Lehrpersonen in den Gruppendiskussionen iiber ihre
Praxis. Das Gruppendiskussionsverfahren zielt auf detaillierte Beschreibungen
und Erzdhlungen ab, weil sich in ihnen die konjunktiven Handlungsorientie-
rungen eingelagert finden (vgl. Kap. 3.2.2). Haufig sind diese beiden Textsor-
ten auch von milieuspezifischen Metaphern oder Redewendungen durchzogen.
Dem gegentiber stehen Gespriachssequenzen, in denen eigene Handlungsmo-
tive und Bewertungen in einem argumentativen, teilweise auch theoretisieren-
den Modus dargelegt werden. Sie repriasentieren die kommunikativ-reflexiven
Wissensbestidnde der Gruppe.

Eine auf das konjunktive Handlungswissen abzielende Analyse erfor-
dert eine Differenzierung der verschiedenen Wissensformen im empirischen
Material. Eine vermittelnd-theoretisierende Darstellung tiber die eigene Pra-
xis ist von einer erzdhlend-beschreibenden Darstellung aus derselben zu un-
terscheiden. In der reflektierenden Interpretation werden deshalb nebst den
Diskursbewegungen stets auch die Textsorten der Erzdhlung, Beschreibung,
Argumentation/Bewertung in Anlehnung an Fritz Schiitze (1987, zit. in Nohl
2006, 26ff.) voneinander unterschieden und beziiglich der Analyse entspre-
chend priorisiert. Bohnsack (2008) sieht die Relevanz der Textsortendiffe-
renzierung in biografischen Einzelinterviews als Aquivalent zur Analyse der
Diskursbewegung in der Gruppendiskussion (vgl. 66). In den vorliegenden
Analysen wurde die Verwendung der Textsorten durch die Sprechenden je-
weils in die Interpretation einbezogen, um die Relevanz der Gespriachspassa-
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ge im Hinblick auf das konjunktive Handlungswissen einschétzen zu konnen.
Beschreibungen und Erziihlungen der Erforschten aus ihrer Handlungspraxis
werden einer vertieften Analyse unterzogen (vgl. Bohnsack/ Nentwig-Gese-
mann/Nohl 2001, 14; Bohnsack 2001a, 335).

4.3.2.3 Vergleichshorizonte identifizieren

Ein weiterer wesentlicher Ansatzpunkt, um die Orientierungen einer Grup-
pe herauszuarbeiten besteht darin, die durch die Gruppe eingebrachten Ver-
gleichs- oder Gegenhorizonte aufzuschliisseln (vgl. Bohnsack 2008, 136). Zur
Verdeutlichung eines Sinngehalts grenzen die Gespréchsteilnehmenden diesen
jeweils von anderen ab und nehmen mit dem Aufspannen der Thematik zwi-
schen unterschiedlichen Horizonten eine explizite oder implizite Wertung vor.
So wird beispielsweise die Situation eines Jungen mit einer kognitiven Beein-
trachtigung in der Klasse im Gegenhorizont der ,,gelben Gruppe* dargestellt,
einer Kindergruppe, deren dieser Junge aufgrund seines fortgeschrittenen Al-
ters zugeteilt wird. Die ,,gelbe® Kindergruppe wird als leistungshomogen be-
schrieben, die alle auf dem gleichen Niveau arbeiten kénnen, wenngleich dies
empirisch betrachtet kaum der Fall sein kann. Die Gesprachsgruppe entwirft
damit also zwei kontrastive Lernniveaus, dasjenige der Gruppe der ,,gelben”
Kinder und dasjenige des beschriebenen Jungen und spitzt somit in seiner Dar-
stellung die Desintegration des Jungen aufgrund des Leistungsniveaus drama-
turgisch zu (vgl. exemplarische Textinterpretation Anhang Kap. 8.3). Insofern
wird mit diesem Analysefokus rekonstruiert, innerhalb welcher Vergleichs-
horizonte das Thema durch die Gruppe bearbeitet wird. Durch den Beizug wei-
terer Erzdahlungen und Beschreibungen ldsst sich erkennen, inwiefern sich die
Orientierungen im Schulalltag realisieren lassen, Bohnsack bezeichnet diese
als ,, Enaktierungspotenzial “ (ebd.).

In der vorliegenden Untersuchung sind gerade die Differenzkonstruktio-
nen der Klassenteams zu ihren unterschiedlichen Rollen und Funktionen bei
der Etablierung einer individualisierten Fordersituation oder die konstruierten
Differenzen zwischen Kindern mit und ohne besonderen Bildungsbedarf von
zentraler Bedeutung. Die {iber die Vergleichshorizonte herausgearbeiteten Ori-
entierungen stellen die Ankerpunkte fiir den Vergleich mit weiteren Passagen
innerhalb der Gruppendiskussion, weiteren Gesprichen der Gruppe oder ande-
rer Gruppen dar.

4.3.2.4 Eigene Standortgebundenheit einklammern

Die ,,Aspekthaftigkeit”, die Bestimmung einer begrenzten Giiltigkeit der kol-
lektiven Orientierungen wiederum kann nur tber einen Vergleich mit ande-
ren Erfahrungsraumen geschehen (vgl. Bohnsack 2008, 177). Erst tiber einen
Bezugspunkt ausserhalb der vorgenommenen Analysen, iiber den Vergleich
mit einem weiteren Gegenhorizont, kann die interpretierende Person die Ori-
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entierung der Gruppe als solche erkennen. Gerade bei Beginn der Analysen
sind gedankenexperimentelle Gegenentwiirfe durch die interpretierende Per-
son unabdingbar, bleiben jedoch vom subjektiven Erfahrungshintergrund resp.
den theoretischen Vor-Verstindnis der interpretierenden Person abhingig (vgl.
ebd., 137). Dieser reflektierend-interpretierende Zugang bleibt also stets per-
spektivisch (vgl. Mannheim 1980, 272) und ist an die Standortgebundenheit
der analysierenden Person gebunden. In Abgrenzung zu Oevermann, der den
Interpretationsprozess gerade auf die intuitive gedankenexperimentelle Suche
nach alternativen Bearbeitungsmoglichkeiten durch die interpretierenden Per-
sonen abstiitzt, soll in der Dokumentarischen Interpretation der Bezugspunkt
im Verlauf des Analyseprozesses zunehmend vom Standpunkt der forschenden
Person gelost und im empirischen Material fundiert werden (vgl. ebd., 176,
80f.; Nohl 2006, 54f.). Damit gelingt es, die Standortgebundenheit der inter-
pretierenden Person zunehmend einzuklammern und erlaubt, den Interpretati-
onsprozess der Komparation intersubjektiv nachzuvollziehen (vgl. ebd., 137).

Fiir die forschenden Personen ist die Einbindung in eine Forschungsge-
meinschaft zentral, um das forschungspraktische Handwerk insbesondere bei
der Analyse am konkreten empirischen Material zu erlernen und die damit
verbundenen Analyseeinstellungen und die eigene Standortgebundenheit® mit
anderen zu reflektieren. Der Ort dieser zeitweiligen Auseinandersetzungen im
Forschungsprozess sind Forschungswerkstétten, in denen sich die Beteiligten
Transkript-Passagen und die dazugehdrigen Interpretationen vorlegen und dis-
kutieren (ebd., 190).34

4.3.2.5 Komparative Sequenzanalysen

Nebst der Einklammerung der Standortgebundenheit dient der fallinterne und
falliibergreifende Vergleich von Sequenzen dazu, den Interpretationsraum aus-
zuweiten, zu prizisieren sowie die vorgenommene Interpretation zu validieren
(vgl. Nohl 2006, 53). Bei der Frage, welche weiteren Passagen oder anderen
Gruppendiskussionen in die Komparation einbezogen werden, schldgt Nohl
(2001) drei Moglichkeiten vor: Als erstes konnen Vergleichshorizonte einbe-
zogen werden, welche die Gruppe selbst einbringen, indem sie sich beispiels-
weise von anderen Personen oder Gruppen abgrenzen. Eine zweite bezieht
sich auf der thematischen Ebene, indem Themen und Inhalte dhnlicher Art
miteinander verglichen werden. Im Hinblick auf die Forschungsfragen kann
demnach die Entscheidung fuir einen Vergleich auf den Themenverlauf der
Gruppendiskussion abgestiitzt werden, indem solche Passagen einer naheren

33 Z.B. durch die personliche Zugehdorigkeit zum beruflichen Milieu des Lehrberufs oder dem der
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen.

34 Einzelne Analysen der vorliegenden Studie habe ich im Rahmen von Forschungswerkstitten
prisentiert, die Dr. Monika Wagner und ich gemeinsam mit Studierenden an der Universitit
Ziirich durchgefiihrt haben. Wihrend meiner spiteren Analysearbeiten habe ich ausgewihlte
Interpretationen mit Dr. Monika Wagener-Willi reflektiert.

99



detaillierten Interpretation unterzogen werden (vgl. Kap. 4.3.1). Eine dritte,
aufwindige — letztlich aber fiir die Typenbildung entscheidende — Vergleich-
sebene bezieht sich auf die mittels der reflektierenden Interpretation heraus-
gearbeiteten Handlungsorientierungen. Uber den Vergleich an dhnlichen resp.
kontrastierenden Handlungsorientierungen werden vorgenommene Interpre-
tationen untermauert resp. neue erweiterte Sichtweisen auf den Fall eroffnet
(vgl. 2551t.). Im Spiegel der Komparation mit anderen Féllen kann dabei auch
das Nicht-vorhanden-Sein gewisser Orientierungen und somit die Spezifitit
und Aspekthaftigkeit am Fall herausgearbeitet werden (vgl. Bohnsack 2008,
142). Dieser stetige Prozess des Vergleichs fiihrt letztlich zur Entwicklung ei-
ner Typologie.

Leitfragen fur die reflektierende Interpretation sind demnach:

» Wie stellen die Erforschten ihre soziale Realitdt her?

* Wie wird ein Thema bearbeitet?

» Was ldsst sich aus der Art und Weise, wie die Erforschten eine Thematik
bearbeiten, schliessen, folgern oder dokumentieren?

 Inwiefern dokumentieren die Beschreibungen und Erzdhlungen aus der
Praxis konjunktive Erfahrungen oder gemeinsames Wissens?

+ Uber welche Gegenhorizonte lisst sich die Orientierung, die spezifische
Bearbeitung des Themas durch die Gruppe, erkennen?

* Wie kommt der tibergeordnete Rahmen der Gruppe, die kollektive
Orientierung, metaphorisch zum Ausdruck? (Fokussierungsmetapher)

* Was ist charakteristisch an der Bearbeitung des Themas durch die Gruppe?

Die formulierende und reflektierende Interpretation ist jeweils in mehrseitigen
Dokumenten festgehalten worden. Je nach Lange der Passage umfassen diese
zwischen zwei bis 20 Seiten. Zu den insgesamt 80 Passagen (60 zur Grundstu-
fe, 20 zur Unterstufe) liegt ein Textkorpus von rund 450 Seiten vor, wovon sich
ca. ¥4 auf die Grundstufe und % auf die Unterstufe verteilen.

4.3.3 Typenbildung

Maasen (2009) sieht die zentralen Aufgaben einer wissenssoziologischen
Analyse darin, eine grundlegende bewusste Distanzierung gegeniiber Weltan-
schauungen und Denkstilen vornehmen zu konnen und diese im Hinblick auf
die jeweiligen sozialen Zusammenhénge zu relationieren resp. einzugrenzen
(vgl. 25). Nebst der Validierung der sequenzanalytischen Komparation dient
die Entwicklung einer differenzierten Typologie dem Ziel der Generalisierbar-
keit der Analysen (vgl. Bohnsack 2008, 144ff.; Nohl 2006, 56). Eine Typologie
stellt das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses dar (vgl. Kelle/Kluge 2010,
85). In der Dokumentarischen Methode werden die sinngenetische und sozio-
genetische Typenbildung voneinander unterschieden. Die vorliegende Studie

100



erfahrt hinsichtlich der soziogenetischen Typenbildung gewisse Einschriankun-
gen, die sie jedoch {iber eine zusitzliche relationale Typenbildung, wie sie von
Nohl (2012, 2013) vorgeschlagen wird, zu kompensieren vermag.

4.3.3.1 Sinngenetische Typenbildung

Uber den bereits in der reflektierenden Interpretation einsetzenden Vergleich
wird bei Fillen, die ein Thema auf eine dhnliche Weise bearbeiten, danach
gefragt, iber welchen tibergeordneten ,,Denkraum* (Matthes 1992, 96, zit. in
Nohl 2001, 261) der eine Fall in einen anderen {ibersetzt werden kann. Diese
Suche nach dem verbindenden Dritten, dem ,.tertium comparationis“ (ebd.;
Bohnsack 2001b, 235), entfaltet sich kontinuierlich {iber die Analysen. Die
Suche nach dem Verbindenden wird ergidnzt durch das Herausarbeiten des Dif-
ferenten. Was sich auf der einen Ebene gleicht, unterscheidet sich auf einer
anderen. Dieser ,,Kontrast in der Gemeinsamkeit* (Bohnsack 2008,143) wird
als fundamentales Prinzip bei der Entwicklung einer Typologie betrachtet (vgl.
auch Kelle/Kluge 2010, 85). Werden in anderen Forschungsmethoden Ereig-
nisse, Situationen oder Handlungen als Elemente einer Kategorisierung und
Typisierung verstanden, bilden in der Dokumentarischen Methode die {iber
die rekonstruktive Analyse herausgearbeiteten Orientierungen der Gruppen
die Grundlage zur Typenbildung. Orientierungen, die sich gleichen, werden
zu einer gemeinsamen Kategorie zusammengefasst, resp. als einem Typus zu-
gehorig verstanden. Eine sinngenetische Typologie entwickelt sich {iber den
Vergleich der herausgearbeiteten Handlungsorientierungen der Gruppen, die
fiir die Studie relevanten sind (vgl. Nohl 2006, 57). Wird auf Ebene des Typus’
eine moglichst hohe Homogenitit angestrebt, sollten sich die Typen unterein-
ander jedoch unterscheiden (vgl. Kelle/Kluge 2010, 93). Das Unterscheidende
kann beispielsweise darin liegen, dass sich die zu einem Typus zusammenge-
fassten Handlungsorientierungen auf unterschiedliche Problemstellungen und
Themen bezichen. Die zu Kategorien zusammengefassten typisierten Hand-
lungsorientierungen werden in der vorliegenden Studie als ,, Handlungstypen‘
bezeichnet. In der vorliegenden Untersuchung werden zudem auch die ver-
schiedenen beruflichen Felder von Kindergarten/Schule, Schulische Heilpédda-
gogik und Logopédie voneinander als Dimensionen unterschieden.

Uber die Auswertung konnte festgestellt werden, dass ein grundlegen-
des Muster die Etablierung einer individualisierten Forderung fur Kinder mit
besonderem Forderbedarf durchzieht. Es ist dies die Art und Weise, wie die
Pidagoginnen und Pddagogen eines Klassenteams padagogische Domédnen
differenzieren. Dabei zeigten sich zwei differente Modi: Die Orientierung da-
ran, die padagogischen Doménen moglichst voneinander zu separieren sowie
das Bemiihen, diese miteinander zu verkniipfen. Dieses Orientierungsmuster
erwies sich als eine Art ,,Kernkategorie* (vgl. Kelle/Kluge 2010, 81). Der Auf-

35 Vgl. Begriffsdefinition Kap. 5.1.1 im Ergebnisteil.
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bau der sinngenetischen Typenbildung nahm insofern dort ihren Ausgangs-
punkt, resp. mehrere weitere typisierte Handlungsorientierungen lassen sich
immer wieder auf diesen Ausgangspunkt bezichen. Ein solcher Typus wird
in einigen Studien, die mit Hilfe der Dokumentarischen Methode erarbeitet
wurden, als ,,Basistypik* bezeichnet (vgl. Bohnsack 2001b, 237; Nentwig-Ge-
semann 2001, 292). Die beiden Modi innerhalb dieser Basistypik werden als
Basistypen bezeichnet.

Das Grundschema der sinngenetischen Typologie ist Tabelle 4-4 veran-
schaulicht. Eine ausfithrliche Ubersicht iiber alle rekonstruierten Basis- und
Handlungstypen findet sich im Kapitel 5.1.2 (Tabelle 5-1).

Tabelle 4-4: Grundschema der sinngenetischen Typenbildung

Basistypus | Basistypus Il

Handlungstypus Handlungstypus
Handlungstypus Handlungstypus
Handlungstypus Handlungstypus
Handlungstypus Handlungstypus
Handlungstypus Handlungstypus
Handlungstypus Handlungstypus

Quelle: eigene Darstellung

4.3.3.2 Institutioneller Erfahrungshintergrund

Die soziogenetische Typenbildung fragt danach, wie die aus dem Material
heraus entwickelten Handlungstypen sich aufgrund relevanter sozialer Erfah-
rungsdimensionen erkldren lassen (vgl. Bohnsack 2008, 141ff.; Nohl 2006,
58f.). Diese Verankerung in die Erlebnis- und Erfahrungszusammenhénge
der Akteurinnen und Akteure erlaubt, die Konstruktionen der sozialen Wirk-
lichkeit resp. deren Unterschiedlichkeit vor dem Hintergrund gleicher oder
differenter Erfahrungen zu erkldren. In den zitierten Studien, in denen eine
soziogenetische Typenbildung erfolgreich und iiberzeugend realisiert werden
konnte, werden die Handlungsorientierungen meist in ,,gesellschaftlich etab-
lierten Dimensionen gesellschaftlicher Heterogenitdt® (Nohl 2012, 168) wie
Geschlecht, Alter, Bildungs-, Sozialmilieu, Generation, Migrationshintergrund
verankert (vgl. z.B. Bohnsack 2008, 50). Bereits Nentwig-Gesemann (1999)
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verweist in ihrer Studien zur Krippen- und Kindergartenpiddagogik darauf,
dass das héufig in sozialwissenschaftlichen Studien etablierte Set an sozio-
logischen Differenzkategorien durch weitere Erfahrungszusammenhénge er-
génzt werden sollte, die fiir die Erforschten in ihrem Forschungsfeld relevant
sind (vgl. 229).* So kann ein in organisationsspezifische Strukturen eingela-
gerter kollektiver Erlebnishintergrund fiir Untersuchungen im padagogischen
Berufsfeld fiir die Pddagoginnen und Padagogen weitaus relevanter sein und
die Genese gewisser Handlungsorientierungen erklédren als beispielsweise die
Generationenzugehorigkeit (vgl. Nentwig-Gesemann 2001, 295).

Gerade bei Reformprojekten im Bildungsbereich, die im 6ffentlichen Dis-
kurs mit Argumenten zu organisationalen Rahmenbedingungen her diskutiert
werden, drangt es sich auf, die Handlungsorientierungen der Pddagoginnen und
Péadagogen letztlich in einem gemeinsam erlebten institutionellen Erfahrungs-
horizont zu verankern. In der vorliegenden Studie wurden hierfiir aus dem em-
pirischen Material konjunktive institutionelle Erfahrungen wie beispielsweise
Teamkonflikte aufgrund divergierender berufsspezifischer Orientierungen oder
Marginalisierungserfahrungen rekonstruiert. Die eigene Arbeitssituation wird
von den Klassenteams haufig auch selbst zum Thema gemacht. Diese explizi-
ten Einschitzungen und Beurteilungen werden ergdnzend herangezogen und in
einen sinnlogischen Zusammenhang mit den rekonstruierten Handlungstypen
gestellt (vgl. Kap. 5.2.4 und 5.3.4).

Die institutionellen Erfahrungen wiederum werden darauf hin befragen,
ob und inwiefern sie zu den effektiven organisationalen Rahmenbedingungen
wie beispielsweise der Klassengrosse, der Aufteilung der Pensen oder der An-
zahl Lektionen fiir die Schulische Heilpddagogik in einem systematischen Zu-
sammenhang stehen (vgl. Kap 5.4.3).

4.3.3.3 Relationale Typenbildung

Am Beispiel einer Studie zur Arbeitsmarktintegration hochqualifizierter Mig-
rantinnen und Migranten zeigt Nohl (2012) auf, wie sich die rekonstruierten
Handlungsorientierungen seines verfiigbaren Datenmaterials nicht auf die gén-
gigen etablierten Dimensionen gesellschaftlicher Heterogenitét zurtickfithren
liessen resp. sich fiir die Akteurinnen und Akteure seiner Untersuchung als
nicht relevant erwiesen (vgl. 171). So war denn die Einbettung der heraus-
gearbeiteten Orientierungen in einen konjunktiven Erfahrungshintergrund im
klassischen Sinne wenig zielfiihrend und dem Forschungsgegenstand auch
nicht angemessen. Jedoch konnte Nohl aufgrund seiner Analysen erkennen,
dass Orientierungen einer Dimension mit Orientierungen in einer anderen Di-

36 So hat sie beispielsweise die Bedeutung der eigenen Position innerhalb der Erziehungseinrich-
tung (hohe Position in der beruflichen Hierarchie vs. niedrige Position) sowie die Erfahrung
von Leitungsstilen (Gewiahrender Leitungsstil vs. kontrollierender Stil) als grundlegende Er-
fahrungsdimensionen aus dem empirischen Material herausgearbeitet (vgl. 1811f.).
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mension eng miteinander verkniipft waren (vgl. 175). Insofern stellen solch
typisierten Relationen als Ergebnis eines Gruppierungsprozesses die Grund-
lage einer Typologie dar, die Nohl (2013) als Alternative oder Ergénzung zur
soziogenetischen Typenbildung betrachtet (vgl. 43). Nohl spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,, relationalen Typenbildung *“. Dabei betont er, dass
iiber die Herausarbeitung der verschiedenen Orientierungen die soziale Sinn-
haftigkeit der Relationen rekonstruiert werden sollte, dies in Abgrenzung zu
einer sinnfrei konstruierten Parallelitéit (vgl. Nohl 2012, 178; 2013, 59).

Eine relationale Typenbildung sieht Nohl (2012) fiir Forschungsgegen-
stinde angezeigt, die sich mit dem sozialen Wandel beschéftigen, worin sich
neue soziale Lagerungen entwickeln, wofiir der Forschung noch keine entspre-
chenden Kategorien zur Verfugung stehen. Einen weiteren Stellenwert misst
Nohl der relationalen Typenbildung dort zu, ,,wo es gilt, jenseits einer erfah-
rungs- und theoriegeleiteten Suchstrategie Strukturierungen zu entdecken, die
(nur) fiir die Forschenden neu sind“ (Nohl 2012, 180; 2013, 60). Ich denke,
dass insbesondere die zweite von Nohl angebrachte Begriindung auch fiir die
vorliegende Studie zutrifft.

Leitende Fragestellungen fiir die Typenbildung kénnen sein:

* Inwiefern bearbeiten die Gruppen ein Thema auf die gleiche Weise?

* Was hilt die Handlungsorientierungen zusammen?
(typisierte Handlungsorientierungen resp. Handlungstypus)

» Was bildet das gemeinsame abstraktere Dritte (tertium comparationis)
der verglichenen Fille?

¢ Inwiefern unterscheiden sich die Gruppen vor dem Hintergrund des
tertium comparationis?

» Worauf beziehen sich mehrere Handlungstypen?

» Gibt es eine ,,Kernkategorie*, woraus sich die Typologie entwickeln lasst?
(Basistypik)

* Inwiefern unterscheiden sich die Typen untereinander?

* Inwiefern ist der Fall von verschiedenen Handlungstypen tiberlagert?

» Welche existenziellen oder organisationsspezifischen Erfahrungsraume
sind fiir die Gruppen relevant?

» Wie sind die Handlungstypen in den Erfahrungsraumen der Fille
verankert? (Soziogenetische Typenbildung)

* Gibt es typische Handlungsorientierungen, die mit anderen
Handlungsorientierungen eng verkniipft sind und sich als typisch erweisen?

» Inwiefern unterscheiden sich solch typisierten Relationen zu anderen?
(Relationale Typenbildung)

Im Rahmen der vorliegenden Typenbildung konnte ich ebenfalls Handlungsty-
pen herausarbeiten, die sich jedoch nicht augenfillig mit der entwickelten
Basistypik ,,Pddagogische Dominen differenzieren* in Verbindung bringen
liessen. Sie stellen Aspekte und Fragestellungen in den Vordergrund, wie die
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individualisierte Forderung im Zeithorizont der Bildungsstufe zu verorten
sei, wie die personellen Ressourcen auf die Kinder zu verteilen sind und wie
diskreditierbare Kinder vor Stigmatisierungsprozessen im Unterricht bewahrt
werden koénnen (vgl. Kap. 5.5).

Aufgrund einer rekonstruktiven Analyse liessen sich typisierbare sinnlo-
gische Relationen dieser herausgearbeiteten Handlungstypen zur Basistypik
erkennen. Aus diesem Grund werden diese Handlungstypen im Anschluss an
die Darstellung der Basistypik dargestellt und die typisierten Relationen suk-
zessive herausgearbeitet.

4.3.4 Geltungsbereich und Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Indem der konjunktive Erfahrungsraum der eigenen Arbeitssituation nicht mit
weiteren Erfahrungsdimensionen angereichert werden kann, erfiillt die vorlie-
gende Typologie die angestrebte Mehrdimensionalitét einer soziogenetischen
Typenbildung nicht ausreichend. So betrachtet kann auch das Kriterium einer
Generalisierungsfihigkeit nicht in Anspruch genommen werden (vgl. Bohn-
sack 2001b, 249; Nohl 2006, 63). Diese Einschrankung wird hingegen tiber
die Typisierung von Relationen zwischen weiteren Handlungstypen und der
Basistypik kompensiert.

Die vorliegende Studie nimmt vor diesem Hintergrund in Anspruch, die re-
levanten Handlungspraxen bei der Etablierung einer individualisierten Forder-
situation fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf herausgearbeitet zu haben,
die fur multiprofessionell zusammengesetzte Teams (Regelschullehrpersonen
fiir Kindergarten/Schule und Fachpersonen fiir Sonderpddagogik) insbesonde-
re wihrend der Phase des Reformprozesses auf der neuen Schuleingangsstufe
(Kindergarten/Unterstufe) auftauchen konnen. Durch den Vergleich mit Klas-
senteams der Unterstufe wird aus den Analysen ersichtlich, dass der Geltungs-
bereich vieler Etablierungspraktiken jedoch nicht auf den Schulversuch selbst
beschrinkt bleibt. Insofern lassen sich die Ergebnisse nicht fiir alle Schulberei-
che selbstverstandlich generalisieren, sie konnen jedoch als valide Ausgangs-
lage fiir weitere Untersuchungen auf der Primar- und Sekundarstufe gelten.
Die Verankerung der Etablierungspraxen im konjunktiven Erfahrungsraum
der Arbeitszufriedenheit scheint in den Analysen erstaunlich eindeutig. Die
rekonstruierten Relationen weiterer Typen mit der Basistypik sind im empiri-
schen Material nicht alle gleich ,,geséttigt™. Insbesondere der Typus ,,Stigma-
Management (vgl. Kap. 5.5.3) bezieht sich auf zwei Kinder mit auffilligem
Sprachverhalten und muss daher als sehr phdnomenspezifisch betrachtet wer-
den.
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4.3.5 Darstellung der Fallanalysen

Bei der vermittelnden Darstellung gilt es eine angemessene Form zu finden,
in der sowohl die iiber die rekonstruktive Interpretationsarbeit gewonnen zen-
tralen Erkenntnisse sichtbar als auch die Verankerung des Falles in seinem je
spezifischen Kontext und der dazugehorigen Sprache erkennbar bleiben (vgl.
Bohnsack 2008, 1391f.). Bohnsack schldgt vor, anhand der Darstellung der
Dramaturgie des Diskursgeschehens die Art und Weise der Themenbearbei-
tung der Gruppe darzustellen, um so — vor dem Hintergrund der Analysen — die
Lesenden erfahren zu lassen, wie sich die Orientierungen im Diskurs allméh-
lich entfalten. Damit wird der intersubjektive Nachvollzug gewéhrleistet.

Bei Studien hingegen, deren zentrales Ziel die Vermittlung der entwi-
ckelten Typologie im Vordergrund steht, muss die Einzelfalldarstellung aus
Komplexititsgriinden in den Hintergrund gestellt werden (vgl. ebd., 141).
Gleichwohl aber gilt es, fiir die Lesenden die Entfaltung der Typenbildung
nachvollziehbar zu gestalten. Fiir mich hiess das, mich nicht nur auf einzelne
exemplarische Beispiele zu beschrinken, sondern stets zu zeigen, dass sich
homologe Handlungsorientierung auch in anderen Fillen zeigen. Insofern tre-
ten die Félle in ihrer Gesamtcharakteristik in den Hintergrund, konnen aber
allenfalls tiber die Lektiire zunehmend an Kontur gewinnen.
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5 Empirischer Teil I:
Individualisierte Forderung etablieren

Wenn Lehrpersonen angehalten sind, im Unterricht Forderarrangements fiir
Kinder mit besonderem Bildungsbedarf zu entwickeln, scheinen diese durch
verschiedene Handlungsorientierungen tiiberlagert zu sein. Was sich einer
beobachtenden Person an konkreten Umsetzungen im Praxisfeld zeigt, fusst
auf einem Konglomerat vielschichtiger Handlungsorientierungen der jewei-
lig beteiligten Lehrpersonen und Fachpersonen fiir Sonderpadagogik. Hinter
den téglichen Gestaltungsprozessen im Schulalltag, wie Kinder gruppiert, wie
Ubergiinge vom Klassenunterricht in die Einzelforderung und vice-versa in-
szeniert werden, hinter den Entscheidungen, welche Kriterien herangezogen
werden, um eine therapeutische Form der Forderung zu etablieren, wie Grup-
pengrossen in bestimmten Lernsettings begrenzt werden, welche Forderung
innerhalb des verfiigbaren Zeithorizonts wann angesetzt wird, welche Forder-
schwerpunkte bei welchen Kindern als sinnvoll betrachtet werden und wer im
Klassenteam iiber welche Autonomiegrade verfiigt — hinter all dem lassen sich
typisierbare Muster erkennen. Wenngleich jedes Klassenteam die Ausgestal-
tung einer individualisierten Forderung als situative Antwort auf die vorgege-
benen Ressourcen oder auf die Bediirfnislage der Kinder zurtickfiihrt, zeigen
sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Handlungsorientierungen der
Piadagoginnen und Piddagogen.

Die Darstellung dieses ersten empirischen Teils beginnt damit, einleitend
die verwendeten Begriffe im Ergebnisteil zu kldren (Kap. 5.1.1). Aufgrund
der Analysen lassen sich zwei grundlegende Basistypen erkennen, wie Klas-
senteams ihre padagogischen und sonderpddagogischen Zustiandigkeiten und
Aufgaben verstehen. Um die rekonstruierten Handlungsorientierungen und
ihre Einordnung in die Typologie in den Grundziigen vorweg tiberblicken
zu konnen, wird die Basistypik mit ihren beiden Basistypen in ihrer Grund-
struktur vorgestellt (Kap. 5.1.2). Ebenfalls wird einleitend kurz erldutert, mit
welchem Verstindnis die Gruppendiskussionen der Unterstufenteams in die
Analysen einbezogen wurden (Kap. 5.1.3) und welcher methodologische Zu-
gang gewihlt wurde, die institutionellen Erfahrungen der unterschiedlichen
Klassenteams zu rekonstruieren (Kap. 5.1.4).

Die beiden Basistypen werden in einem ersten Schritt dargestellt. Dabei
wird auch herausgearbeitet, wie die beiden typologischen Muster in Zusam-
menhang mit den institutionellen Erfahrungen stehen und untersucht, ob diese
wiederum mit organisationalen Rahmenbedingungen korrespondieren (Kap.
5.2-5.4). Damit wird dem Anspruch Rechnung getragen, die rekonstruierten
Handlungsorientierungen in einem kollektiven Erfahrungshintergrund zu ver-
ankern (vgl. Kap. 3.1; 4.3.3.2).
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Weitere rekonstruierte Handlungsorientierungen, die sich nicht unmittel-
bar den Basistypen der Doménendifferenzierung zuordnen liessen, jedoch mit
dieser in einem sinnlogischen Zusammenhang stehen, werden anschliessend
dargelegt. Es sind dies die Handlungstypen, die sich zeigen, wenn es darum
geht, die Forderarrangements innerhalb eines beschriankten Zeithorizonts zu
positionieren (Kap. 5.5.1), verfiigbare Ressourcen einzuteilen (Kap. 5.5.2).
Zuletzt werden die Handlungstypen dargelegt, die beim Management von
Gleichheit resp. diskreditierbarem Verhalten leitend sind (Kap. 5.5.3).

Die beiden typischen Muster zur Etablierung einer individualisierten For-
dersituation werden abschliessend in verdichteter Form dargestellt (Kap. 5.6).

5.1 Vorbemerkungen zum empirischen Teil

5.1.1  Bezeichnung der Akteurinnen und Akteure und Begriffe

Im Zusammenhang mit der Reformierung der Schuleingangsstufe in den ver-
schiedenen Kantonen der Schweiz besteht eine grosse Begriffsvielfalt. Damit
bei der Lektiire keine Konfusion entsteht, werden im Folgenden die in dieser
Arbeit verwendeten Begriffe geklért (vgl. Abb. 1).

Auf der Grundstufe setzt sich das Team der Grundstufe jeweils aus einer
ehemaligen Lehrperson fiir den Kindergarten und einer ehemaligen Primarleh-
rerin zusammen. Im Schulversuch wurden die beiden Pidagoginnen jeweils
zu Recht im Sinne einer egalitdren Erw#dhnung beide als ,,Grundstufenlehre-
rinnen “ bezeichnet. Es konnte als Riickschritt gewertet werden, wenn in der
vorliegenden Untersuchung wiederum die alten Bezeichnungen wie ,,Kinder-
gdrtnerin® (K) und ,,.Lehrerin (L) verwendet werden. Ich stiitze mich jedoch
deshalb auf die herkommlichen Bezeichnungen, weil gerade bei der Umstel-
lung auf das neue Schulmodell die unterschiedlichen beruflichen Perspektiven
nicht einfach verschwinden. Da die Perspektivitit der bisherigen Berufssozia-
lisation bei der Aushandlung und Einrichtung eines gemeinsamen Handlungs-
feldes im neuen Schulversuch gerade bei Beginn wesentlich ist, werden im
Sinne einer Verdeutlichung der Herkunft der Grundstufenlehrerinnen die alten
Begriffe verwendet. Im Plural werden die beiden Lehrpersonen als ,,Grundstu-
fenlehrerinnen® bezeichnet. Die ausschliessliche Verwendung der weiblichen
Form ist dem Umstand geschuldet, dass in der vorliegenden Studie nur Frauen
diese Funktion ausfiihren.

Die Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpcddagogen sowie die Logo-
pddinnen und Logopdden behalten ihre offiziellen Berufsbezeichnungen. Wer-
den diese beiden sonderpddagogischen Berufsgruppen zusammen erwéhnt,
werden sie Fachpersonen fiir Sonderpddagogik genannt. Der Einfachheit hal-
ber werden die Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen in den ein-
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gefiigten Transkriptpassagen mit S, abgekiirzt, Logopddinnen und Logopdden
resp. eine Sonderschullehrerin mit S,

Diejenigen Pddagoginnen und Padagogen, die im Schulalltag eine intensi-
vierte und gemeinsam verantwortete Praxis gestalten, also die beiden Grund-
stufenlehrerinnen und der/die Schulische Heilpiddagoge/-in werden mit Bezug
auf die Schulstufe entweder ,,Grundstufenteam®, oder ,,Unterstufenteam* ge-
nannt. Als stufentibergreifende Bezeichnung fiir diese Teams wird der Begriff
JKlassenteam* verwendet.

Sind sowohl die Fachpersonen fiir Sonderpadagogik und die Grundstufen-
resp. Unterstufenlehrerinnen gemeint, wird von ,, Pddagoginnen und Pddago-
gen " gesprochen.

Abb. 1: Begriffsbezeichnungen der Akteurinnen und Akteure

Grundstufe
Grundstufenteam/ Klassenteam
Grundstufenlehrerinnen
Kindergirtnerin (K) Lehrerin (L) Schulische/r Heilpidagoge/-in (S) Logopéde/ -in (S,)
Sonderschullehrer/-in (S,)
Fachpersonen fiir Sonderpiidagogik
Piidagoginnen und Pidagogen
Unterstufe
Unterstufenteam/Klassenteam
Unterstufenlehrerinnen
Lehrerin (L;) Lehrerin (L») Schulische/r Heilpadagoge/-in (S;) Logopéde/ -in (S,)

Fachpersonen fiir Sonderpidagogik

Piidagoginnen und Piidagogen

Quelle: eigene Darstellung

5.1.2  Typologie im Uberblick

Die Redewendung ,,wie man sich bettet, so liegt man* verweist auf die folgen-
schwere Handlungskonsequenz, die mit dem Akt des Einrichtens in einer neu-
en Situation einhergeht: Wie man sich in einer Situation wiederfindet, hat mit
vorangegangenen, mehr oder weniger bewusst getroffenen Entscheidungen
beim Einrichten zu tun. Sich in einer Situation einrichten heisst umgekehrt,
sich Voraussetzungen und Bedingungen zu schaffen, die fiir gewisse Hand-
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lungsoptionen geeignet, fiir andere wiederum eher einschrinkend sind. Das
Einrichten gibt der Situation Struktur und damit grundlegende Orientierung.

Die Art und Weise, wie die vielfiltigen padagogischen oder sonderpad-
agogischen Aufgaben, Verantwortungen, Aktivititen und Zustdndigkeiten im
Klassenteam geregelt werden, sind ,,Einrichtungs“-Entscheidungen. Daraus
resultieren stets mehr oder weniger aufeinander bezogene oder autonome Do-
ménen fiir jede Person, die im Team arbeitet. Wie die verschiedenen Berufs-
gruppen ihre padagogischen Doménen im konkreten Schulalltag voneinander
abgrenzen oder aufeinander beziehen, das strukturiert massgeblich die Ausge-
staltung einer Fordersituation fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem
Bildungsbedarf.

Aufgrund der sinngenetischen Typenbildung konnte eine erste Typologie
mit zwei Basistypen (zur Begriffsverwendung vgl. Kap. 4.3.3.1) entwickelt
werden

* Basistypus I: Pddagogische Dominen separieren
* Basistypus II: Pddagogische Dominen verbinden

Thnen werden unterschiedliche Handlungstypen zugeordnet, die sich iiberdies
auf die drei Dimensionen Bildungskulturen Kindergarten/Schule, Schulische
Heilpddagogik und Logopédie beziehen. Im Sinne einer ersten Orientierung
wird diese erste Typologie mit ihren verschiedenen Typen in der Tabelle 5-1
vorangestellt. Die Kapitelangaben verweisen auf die entsprechenden Stellen
der vorliegenden Arbeit.
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Tabelle 5-1: Sinngenetische Typologie zur Basistypik,Pddagogische Doméanen
differenzieren” mit den beiden Basistypen ,Domanen separieren” und
,Doménen verbinden” und den jeweiligen Handlungstypen entlang
der Bereiche Bildungskulturen Kindergarten/Schule, Schulische
Heilpddagogik und Logopadie

Domanen separieren
(Basistypus I; Kap. 5.2)

Herkémmliche Doménengrenzen
bewahren

(Kap.5.2.1.1)

Doménengrenzen verlagern
(Kap. 5.2.1.2)

Domanen separieren und kompen-
sieren

(Kap. 5.2.2.1)

Domane durch Beauftragung defi-
nieren

(Kap. 5.2.2.2)

Domanengrenzen mit Ambivalenz
bearbeiten

(Kap. 5.2.2.3)

Disziplindre Doménengrenzen setzen
(Kap. 5.2.3.1)

Autonomie durch disziplindren
Grundauftrag aufrechterhalten

(Kap. 5.2.3.2)

Quelle: eigene Darstellung

Die beiden Basistypen sind in der folgenden Darstellung vom Umfang her
unterschiedlich reprisentiert. So findet sich zum Basistypus ,,Doménen sepa-
rieren® deutlich mehr empirisches Material. Ein Riickschluss auf eine quan-
titative Représentativitdt ldsst sich nicht vornehmen, da sich die vorliegende
Untersuchung an einer inhaltlichen Reprisentativitét orientiert.
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5.1.3 Einbezug der Analysen zu den Gruppendiskussionen
auf der Unterstufe

Die vorliegende Fallstudie fokussiert in erster Linie die Situation der alters-
durchmischten Grundstufe wihrend der Zeit der Einfithrung des Schulmo-
dells. Die Analysen der Unterstufe werden in ergdnzender Weise jeweils in
den einzelnen Unterkapiteln eingeflochten. Damit ergibt sich die Moglichkeit,
die Begrenztheit der Handlungsorientierungen auf den Schulversuch resp. die
Reichweite desselben tiber das Modell des Schulversuchs hinaus zu verstehen
(vgl. Kap. 4.3.4).

5.1.4 Quellenangaben

Die Verweise auf das empirische Material werden wie folgt vorgenommen: Zu-
erst wird jeweils der Name des fokussierten Kindes festgehalten, worauf sich
das Klassenteam in der Gruppendiskussion bezieht. Mit den Buchstaben ,,G*
fir Grundstufe sowie ,,U* fiir Unterstufe werden die unterschiedlichen Schul-
stufen ausgewiesen. Die beiden Durchfithrungszeitpunkte auf der Grundstufe
bei Aufnahme des fokussierten Kindes in die Studie sowie vor dem Ubertritt
in die Unterstufe (vgl. Kap. 4.2.1) werden mit den romischen Zahlen I und 11
markiert. Wird auf eine Stelle der formulierenden Interpretation verwiesen,
welche sich im detaillierten Themenverlauf (vgl. Kap. 4.3.1) befindet, wird das
Kirzel ,,TV* verwendet. Jedes Transkript ist mit einer Zeitangabe hinterlegt,
welche den Zeitpunkt des Beginns der Sequenz im Verlauf der Gruppendiskus-
sion markiert. Beginnt das Transkript beispielsweise nach acht Minuten und 40
Sekunden wird dies mit 8.40 ausgewiesen. Die entsprechende Stelle innerhalb
des Transkripts wird mit den jeweiligen Zeilennummern markiert. Hier ein
Beispiel: Ajatan G 1I: 8.40, 53-66.

5.1.5 Basistypen und institutionelle Erfahrungen

Gerade bei Reformprojekten im Bildungsbereich, deren Gelingen im offent-
lichen Diskurs hidufig ausschliesslich im Zusammenhang mit Rahmenbe-
dingungen wie beispielsweise dem Umfang verfiigbarer Lektionen fiir die
sonderpddagogische Férderung oder der Klassengrossen thematisiert werden,
stellt sich die Frage, wie sich die jeweiligen Handlungstypen allenfalls mit
institutionellen Erfahrungen begriinden lassen (Kap. 5.4). Der Zugang hier-
fur wird einerseits {iber rekonstruierte konjunktive institutionelle Erfahrungen
zur Arbeitssituation vorgenommen. So konnten beispielsweise Dominanz- und
Marginalisierungserfahrungen oder konflikthafte divergente Orientierungen
rekonstruiert werden, die sich im gemeinsamen Unterricht nicht auflésen las-
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sen. Diese Analysen werden ergénzt mit expliziten Einschitzungen und Beur-
teilungen der Klassenteams zu verschiedenen Aspekten ihrer Arbeitssituation,
die sich in der Gruppendiskussion durch die Nachfragen des Gesprichsleiters
oder iiber Selbstthematisierungen ergeben haben. In einem weiteren Schritt
wird sodann der Zusammenhang untersucht, inwiefern die im Datenmaterial
rekonstruierten institutionellen Erfahrungen sich mit organisationalen Rah-
menbedingungen wie beispiclsweise der Anzahl verfiigbarer Lektionen fiir die
Schulische Heilpadagogik, der Klassengrosse oder dem Anteil Kinder mit an-
derssprachigen Eltern in Verbindung bringen lassen (Kap. 5.4.3).

5.2 Domanen separieren (Basistypus |)

Die Handlungstypen, die diesem Basistypus zugeordnet sind, haben die Ge-
meinsamkeit, dass sie sich an einem separierenden Domédnenmodell orien-
tieren. Es werden abgegrenzte, autonome Arbeitsdoménen etabliert oder in
Ausrichtung darauf, die eigene Praxis als abweichend davon betrachtet. Diese
grundlegende Orientierung zeigt sich im Hinblick auf die beiden Bildungs-
kulturen Kindergarten und Schule (Kap. 5.2.1), die Schulische Heilpddagogik
(Kap. 5.2.2) sowie die Logopddie (Kap. 5.2.3). In welchem Zusammenhang
die Handlungsorientierungen dieses Typus’ mit der Zufriedenheit der Pdda-
goginnen und Pddagogen mit ihrer Berufssituation stehen, wird in Kap. 5.2.4
ausgefiihrt. Eine Zusammenfassung beschliesst das ausfiihrliche Kapitel (Kap.
5.2.5).

5.2.1 Bildungskulturen

Mit der Zusammenfiithrung der beiden Kindergartenjahre und der ersten Klasse
der Primarstufe steht der Schulversuch Grundstufe vor der Herausforderung
eines grundlegenden strukturellen Wandels. Aufgrund der jahrzehntelang ins-
titutionell getrennten Wege der beiden Bildungsinstitutionen entwickelten die
Padagoginnen und Pddagogen differente Bildungsverstindnisse und Hand-
lungspraktiken, die sich im Wesentlichen gerade {iber die Abgrenzung von-
einander definierten (vgl. Kap. 2.2.2). Im Schulversuch Grundstufe sind eine
ehemalige Kindergértnerin und Primarlehrerin angehalten, ihre unterschied-
lichen Stédrken und Fahigkeiten zu nutzen und im Rahmen eines gemeinsam
verantworteten Unterrichts je eigene Schwerpunkte und Spezialisierungen zu
entwickeln (BID Ziirich/PHZH 2005, 8). Wie die Analysen zeigen, stellt die
Zusammenfithrung unterschiedlicher Orientierungen fiir die Padagoginnen
eine grosse Herausforderung dar, die vorderhand dazu fiihrt, die bisherigen
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Handlungsorientierungen innerhalb des neuen strukturellen Rahmens erneut
zu etablieren.

5.2.1.1 Herkdmmliche Domanengrenzen bewahren

Im Schulversuch Grundstufe stellt gerade die Zusammenfiithrung der bishe-
rigen Bildungskulturen des Kindergartens und der Schule eine zentrale The-

matik in den Gruppendiskussionen dar. Die Lehrerin (L) aus B-Dorf schildert
diesen Prozess als Zusammenfiithrung zweier ,,Konigreiche*:

B-Dorf; Damian: Kénigreiche

L: Ich déank beidi simmer, [...] vorher gwddnt gsi L: Ich denke, beide waren wir uns [...] vorher

dass mer quasi so chlini Kéniginne i eusem
Riich sind dass mier miend d Ided zémabringe,
und eusi Ziil [..] zdmé&bringe, und das isch nod
eifach [...]. D Schuel und Chindergarte si hand
vorher seer en unterschidlichi Kultur gha, und
das jez wie, zamezfiere das find ich d Schwi-
rigkeit und [...] das bedingt, mangisch halt au
Abschiid nee vo liebgwordne Sache vo [...] dere,
wiiklich Sélbststéndigkeit womer gha hat im
Bestimme was mach ich wénn, vo dere Freiheit
au aso es schrankt e chlii.

gewohnt, dass wir quasi so kleine Kénigin-
nen in unserem Reich waren, dass wir [deen
zusammen bringen missen und unsere Ziele
[..] zusammen bringen, und das ist nicht
einfach [...]. Die Schule und der Kindergarten,
die hatten vorher eine sehr unterschiedliche
Kultur und das jetzt wie zusammen zu fiihren,
das find ich die Schwierigkeit und [...] das
bedingt manchmal halt auch, Abschied zu
nehmen von liebgewonnenen Sachen von
[..] dieser wirklichen Selbstandigkeit, die man

beim Bestimmen hatte, was mache ich wann,
von dieser Freiheit auch, also es schrankt auch
etwas ein.

(Damian G I: 9.0, 23-36) (Damian G I: 9.0, 23-36)

Mit dem Bild zweier Koniginnen, die aufgefordert sind, ihre bisherigen Reiche
zusammenzulegen, wird auf die Differenz der beiden Bildungskulturen Kin-
dergarten und Schule verwiesen und die damit verbundene Schwierigkeit, Ide-
en und Ziele aufeinander zu beziehen. Dieser Prozess wird in erster Linie als
Verlust von Autonomie im eigenen Gestaltungsfeld gewertet. In der Weiterfiih-
rung der Passage stellt ihre Kollegin, die Kindergértnerin (K), den zeitlichen
Umfang der beiden Facher Sprache und Mathematik in Konflikt zu ihrem An-
spruch, einen auf die Kinder abgestimmten thematisch unterlegten Unterricht
anbieten zu konnen. Ein solch gestalteter ,,einheitlicher” Unterricht steht dem
aktuellen Geschehen, das sie als ,,zusammengesetztes Stiickwerk® (Damian G
1: 9.0, 6ff.) bezeichnet, in Konflikt.

Das Klassenteam reflektiert diese Doménendifferenz in der Gruppendis-
kussion am Beispiel eines Waldausflugs. Darin wird erwogen, ob die Schii-
lerinnen und Schiiler im dritten Grundstufenjahr ebenfalls wie die anderen
jingeren Kinder den ganzen Schulmorgen fiir den Ausflug in den Wald ver-
wenden diirfen oder ob sie doch noch etwas am ,,Schulstoff* arbeiten sollten.
Die Erfahrung im Wald wird vor diesem Hintergrund als eine Art Belohnung
oder — wie sich das Klassenteam ausdriickt — als ,,Dessert™ verhandelt (vgl.
Damian G I, TV, 05.071f.).
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Diese Orientierung an der Differenz der beiden Bildungskulturen hilt sich
iiber Jahre: Auch drei Jahre spéter betont dieselbe Kindergértnerin weiterhin,
sich als Hiiterin der Kindergartenkultur zu verstehen. Sie grenzt damit das
Musische, Handwerkliche und die sinnlichen Zugénge zu den Kulturtechniken
von ausschliesslich ,.kognitiven™ Zugéngen ab, die sie der Kultur der Schule
zuschreibt (Jean G II: 46.23, 80ft.). Unterstiitzt wird diese Orientierung an
einer starken Grenzziehung zwischen den Doménen der beiden Bildungskul-
turen zusétzlich durch eine territoriale Trennung in zwei Unterrichtsrdume,
verteilt auf zwei Stockwerke. Die Kinder bewegen sich somit taglich physisch
zwischen den eingerichteten Territorien der Schul- und Kindergartenkultur.

Die Orientierung, die beiden herkémmlichen Bildungsdominen Kin-
dergarten und Schule deutlich voneinander zu trennen, findet sich auch im
Klassenteam in A-Dorf. Die Lehrerin sieht die Unterschiede zwischen der Kin-
dergarten- und Schulkultur in einer differenten Lehr- und Lernkultur:

A-Dorf; Nathan: Thematische Arbeit und abstrakte Buchstaben

L: Ich dénki Chindergérte hasch oft no mee e L: Ich denke in Kindergarten hast du oft noch
tematischi Arbet wo du bineme Teema bisch mehr thematische Arbeit, bei der du mehr bei
und villicht ndd eifach so, s isch scho abstrakter einem Thema bist und vielleicht nicht einfach
Buechstabe und Zaale. 50, es ist schon abstrakter Buchstaben und

Zahlen.
(Nathan G 1I: 1.3, 41-44) (Nathan G 1I: 1.3, 41-44)

Gerade diese Differenzierung zwischen dem mehr thematisch orientierten
Unterricht des ,,Kindergartens® und der schulischen Arbeit mit ,,abstrakten*
Buchstaben und Zahlen zeitigt deutliche Konsequenzen fiir die Erwartungen,
die an Nathan, einen Jungen mit Down-Syndrom gestellt werden. Im Gegen-
satz zu den beiden Kindergruppen in den ersten beiden Grundstufenjahren er-
fahrt die Gruppe im dritten Grundstufenjahr, die als die Gruppe der ,,Gelben*
bezeichnet wird, jeden Morgen eine von der Lehrperson angegeleitete ,,gefiihr-
te Tatigkeit mit einem schulischen Inhalt®.

A-Dorf; Nathan: Gefiihrte Lektion

L: Esisch halt eso, die Gaale die hand jo ei Lektion | L: Esist eben so, die Gelben, die haben ja eigent-

pro Tag eigentlich gfiierti Tatigkeit mit emene lich eine Lektion gefiihrte Tatigkeit pro Tag
schuelische Inhalt. Und si miiend das mache, mit einem schulischen Inhalt. Und sie miissen
und mir hand jez gfunde, will er jez das Jaar au das machen. Und wir finden jetzt, weil er jetzt
bi de Gaale isch muss er das au mache. dieses Jahr auch bei den Gelben ist, muss er

das auch machen.
(Nathan G I: 8.3, 34-37) (Nathan G I: 8.3, 34-37)
Fiir Nathan, aufgrund seines Alters ebenfalls zur Gruppe der ,,Gelben* zuge-
horig, wird die spezifische didaktische Ausrichtung dieses Unterrichts zum

Verhdngnis. Sein Wechsel in eine andere padagogische Doméne stellt die bis-
herig problemlose Partizipation der ersten beiden Grundstufenjahre in Frage.

115



Nathans Forderung im letzten Grundstufenjahr wird permanent vor dem Hin-
tergrund dieser vorgenommenen Doménendifferenzierung thematisiert, inner-
halb derer die Lehrerin das ,,schulische” Lernen tibernimmt (vgl. auch Kap.
6.2).

Eine analoge Orientierung an differenten Bildungsdominen und damit
verbundenen Leistungserwartungen an Schiilerinnen und Schiiler ldsst sich
auch im Klassenteam von E-Stadt rekonstruieren. An dieser Stelle sei erwéhnt,
dass dieses Klassenteam sich durch die Besonderheit ausweist, dass zusétzlich
zur Kindergirtnerin zwei weitere Lehrerinnen sich das Pensum untereinan-
der aufteilen (vgl. Kap. 4.1.2.1). Aufgrund der komplexen Koordination ent-
scheidet sich das Klassenteam fiir eine arbeitskonomisch begriindete strikte
Arbeitsweise (vgl. Kap. 5.2.4.3). Die beiden Lehrerinnen strukturieren dem-
entsprechend ihre Arbeitsdoméne durch einen eng an Lehrmitteln orientierten
Unterricht, der sich ausschliesslich an die Kinder im dritten Grundstufenjahr
wendet. Die Kindergértnerin ihrerseits iibernimmt mehr Verantwortung fuir die
Kindergruppen in den ersten beiden Grundstufenjahren (vgl. Ivan G II: 26.00,
53ff; Diana G I: 15.2, 53ff.).

In der folgenden Passage der Gruppendiskussion spiegeln sich unter-
schiedliche Lehr- und Lernverstdndnisse in den divergenten Einschitzungen
zu Ivans mathematischen Leistungen wider. Im Zusammenhang mit der EDK-
Ost-Studie zur Grund- und Basisstufe fiihrte die Kindergértnerin (K) standar-
disierte schulische Tests mit Ivan durch. In begeisterter Manier berichtet sie
von ihren positiven Erfahrungen mit Ivan wihrend dieser Testbearbeitungen:

E-Stadt; lvan: Schulmathe

K: Er hat einmalig gschafft und freudig gschafft, er K: Erhat einmalig gearbeitet und freudig gearbeitet, er

liebt so Sache. Testereie liebt er, ich liebs au mit iim liebt solche Sachen. Testereien liebt er, ich liebe es

L [Mhm () (lacht) Ly LMhm () ((lacht)

K: ((lacht)) es isch einmalig ((lacht)) K: auch mitihm ((lacht)) es ist einmalig ((lacht))

L L Dasisch i de Zweiersituation Leereri- | L, [ Das ist in der Zweiersituation
ne und Chind Lehrerinnen und Kind

K: Aber au susch wiird er das gern mache er hat K: Aber auch sonst wiirde er das gerne machen,
das gern die Useforderderig (...) er hat das gerne, diese Herausforderung (...

L,: Jaasodie andereTests wo mier jezgmachthdnd hdt | L,: Jaalso dieanderenTests, die wir jetzt gemacht haben,

K: [nod K: Lnicht

L,: er ndd mit ((lacht)) seer vill Entusiasmus L,: hat er nicht mit ((lacht)) sehr viel Enthusiasmus
gmacht gemacht

S: Nei klar aber das isch waarschinli fiir iin & néd S: Nein, klar, aber das ist wahrscheinlich fiir ihn
so en Useforderdig. auch nicht so eine Herausforderung.

(Ivan G 11: 09.47, 36-49) (Ivan G 1I: 09.47, 36-49)

Der positiven Darstellung der Kindergértnerin zu Ivans ,,freudigem* Arbeiten
mit Testaufgaben stellt die eine der beiden Lehrerinnen (L,) die Einschétzung
gegentiber, wonach Ivan in iiren schulischen Tests wenig Motivation zeige.
Die kontrastiv positive Erfahrung wird von ihrer Kollegin mit der engen Be-
treuungssituation (,,Zweiersituation*) zwischen der Kindergéartnerin und Ivan
erklért. Diese Argumentation ldsst die Kindergértnerin jedoch nicht gelten und
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begriindet das motivierte Verhalten Ivans mit den ihn herausfordernden Auf-
gaben, was von der Schulischen Heilpadagogin (S) bestatigt wird.

An spiterer Stelle der Gruppendiskussion plausibilisiert die Schulische
Heilpddagogin Ivans durchschnittliche Mathematikleistungen mit den spezi-
fischen Erwartungen, die ein ,,schulisch* geprcgter Mathematikunterricht an
ihn stelle:

S: Aso fiir mich isch siini (.) bsunderi Begabig au S: Also fur mich ist seine (.) besondere Begabung

i de Mati spurbar aber vilicht &ach néd [...] i

de Schuelmati [...] ddnn schiists iin zum Teil au
a sich uf e Darstelli- oder det 6pis izlaa (..) und
[...] ddnn macht er massigi Arbet soo eifach will
sen (...) will s en néd wiiklich intressiert aber
wann er sélber irgend [...] uf es Problem chunt
dann zeigt sich & det (.) ebe [...] vom Kombini-
ere und logische Danke, dann isch fir mich, da
d Hochbegabig wiiklich seer spirbar (..) und
dann halt das a typisch dass er dann zum Teil,
Giberhaupt ndd siis Potenzial, usschépft [...] bim
schuelische Pflichtstoff (..) Das isch fiir mich
eigentlich so es (..) es typischs Bild und ebe er
isch wiiklich er isch afach seer en Eigewillige.

auch in der Mathematik spiirbar, aber villeicht
einfach nicht [...] in der Schulmathe [...]. Da 6det
es ihn zum Teil auch an, sich auf eine Darstellu-
oder dort etwas einzulassen (..) Und dann [...]
macht er mdssige Arbeit, so einfach, weil es
ihn (..) weil es ihn nicht wirklich interessiert.
Aber wenn er selber irgend [...] auf ein Problem
kommt, dann zeigt sich auch dort (.) eben

[...] vom Kombinieren und logischen Denken,
dann ist fiir mich die Hochbegabung wirklich
sehr splrbar (..) und dann eben, das ist auch
typisch, dass er dann zum Teil Giberhaupt nicht
sein Potenzial ausschopft [...] beim schulischen
Pflichtstoff (..) Das ist fiir mich eigentlich so

auch (..) ein typisches Bild und eben, er ist wirk-
lich, er ist einfach ein sehr Eigewilliger.

(Ivan Gll: 12.15, 18-38) (Ivan GlI: 12.15, 18-38)

Ivans Interessen an Problemlosungen sowie seine Begabung im Bereich des
logisch-mathematischen Denkens, stellt die Schulische Heilpdadagogin den
Anforderungen der ,,Schu/mathematik®, respektive dem ,,schulischen Pflicht-
stoff** gegeniiber. Die durch die Vertreterinnen der verschiedenen Doménen
konstruierte Differenz zwischen dem Leistungsverhalten und damit verbun-
denen Leistungsergebnissen von Ivan bei einem standardisierten Test (durch-
gefiihrt in der Zweiersituation mit der Kindergirtnerin) und beim Bearbeiten
mathematischer Aufgaben im schulischen Unterricht wird als gemeinsame
Orientierungsfigur des Klassenteams ersichtlich. Die ,,schulische” Doméne
wird dargestellt als eine, worin sich die Begabungen Ivans aufgrund spezifi-
scher Erwartungen — wie beispielsweise an die Darstellungsform — nicht ent-
falten konnen. In Konsequenz dazu verharren seine Leistungen ausserhalb des
Erwartbaren. Die divergenten Einschidtzungen zu Ivans mathematischen Leis-
tungen gehen mit der Konstruktion einer ,,schulischen® Doméne und damit
verbundenen Lernverstidndnissen und spezifischen Erwartungen an die Kinder
einher. Vor diesem Hintergrund wird Ivan im schulischen Unterricht als ,,Min-
derleister” bezeichnet (Ivan GII, 12.15, 62), womit sein Verhalten im Horizont
der schulischen Erwartungen zur Etikettierung fiihrt (vgl. Kap. 6.2).

Am Beispiel der beiden Grundstufenkinder Nathan und Ivan wird deut-
lich, dass eine Aufgliederung der padagogischen Doménen entlang der beiden
Bildungskulturen Kindergarten und Schule unterschiedliche Erwartungshori-
zonte an Kinder schafft. Insbesondere bei Kindern, die sich innerhalb der Do-
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méne des ,,schulischen® Lernens bewegen, scheinen sich Schwierigkeiten zu
artikulieren, die sich in der anderen Doméne vorgingig so nicht stellten.

5.2.1.2 Doménengrenzen verlagern

Im Gegensatz zu den Bemiihungen, padagogische Doménen entlang der tra-
dierten Bildungsdominen Kindergarten und Schule vorzunehmen, nimmt das
Klassenteam von F-Stadt eine Art Rollentausch vor. Demnach unterrichtete
die Kindergirtnerin (K) eher die dlteren, die Lehrerin eher die jiingeren Kin-
der. Diese unkonventionelle Rollenteilung erfihrt jedoch im zweiten Schulver-
suchsjahr eine radikale Kehrtwende dahingehend, dass sich die Lehrerin (L)
erneut den Kindern im dritten Grundstufenjahr (vom Klassenteam als ,,G3*
bezeichnet) zuwendet und dabei den Unterricht in den Fachern Mathematik
und Sprache wieder tibernimmt:
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F-Stadt; Ajatan: Fittiche

K:

x

-

D Brigitta [L] hét sich jez me so de (.) schueli-
sche Teeme agno, Spraachteil und Matiteil e so
(..) und dét, isch jez [..] d’Brigitta hat allgmein
mit de G drliti jez intensiver gschaffet i dem
Berich will, mer gmerkt hénd, oder d Brigitta
hat gmerkt [...], dass sii wiiklich chli hinedrii
sind (..) Ja und das isch dénn &fach so chli mee
in Teil vo iire igflosse wi i min Teil (...)

: Aso wie hindedrii ? [...] Aso ier hand de Idruck

ibercho dass, warend [...] G3 Jaar dass das
Andersch wi die letschtjaarigi G3, gall Brigitta?
()

: a-a aso s hat jez verschideni Faktore, aber sii

sind &fach wiiklich néd (..) lang néd & so bereit
gsi vom Stoff afach wiikli vom Lernziil.

[Zwischenpassage]

Y:

Und de [...] Grund warum hénder das g'é@nderet
[...] de Verantwortigsteil
Ebe, wege
LEs hat &fach interni (..)
Verantwortlichkeitsteil vo eus

K:

Brigitta [L] hat sich jetzt mehr so dem ()
schulischen Thema angenommen, Sprachteil
und Matheteil, so (..) und da ist jetzt [...], Brigitta
hat allgemein mit der G drei jetzt intensiver ge-
arbeitet in diesem Bereich weil, wir festgestellt
haben, oder Brigitta hat festgestellt, dass sie
wirklich etwas im Hintertreffen sind (.) Ja und
das ist dann einfach so etwas mehr in den Teil
von ihr eingeflossen als in meinen Teil (...)

: Also, wie im Hintertreffen? Also, ihr habt den

Eindruck bekommen, dass, wahrend [....] G3-
Jahr, dass das

: Anders wie die letztjahrige G3, nicht wahr,

Brigitta? (..)

: Ja-a, also es hat jetzt verschiedene Faktoren,

aber sie waren einfach wirklich nicht (..) waren
lang nicht so bereit vom Stoff einfach wirklich
vom Lernziel.

[Zwischenpassage]

Y:

Und der [...] Grund, warum habt ihr das gedn-
dert [...], diesen Verantwortungsteil

Y: [ Was hit de Usschlag gee? | K: | Eben, wegen
K: Ja L LEs hat ein-
ich ha [...] das mit de Mati halt néd e so (..) fach interne (...) Verantwortlichkeitsteil von uns
optimal ane bracht und da hamer gfunde s Y: [ Was hat
isch gschiiider wénn das d Brigitta (..) under iiri den Ausschlag gegeben?
Fittiche nimmt. K: [ Ja, ich habe mit, ich habe
Y: Ja, aso das isch das woner festgstellt hand sii das mit der Mathe halt nicht so (..) optimal hin-
sind néd gekriegt und da fanden wir, es ist angebrachter,
K: | Das isch eigentlich de Grund wenn das Brigitta (..) unter ihre Fittiche nimmt.
Y: ganz so wiit, ja Y: Ja, also das ist das, als ihr festgestellt habt, sie
K: Lla genau, aso im Matiteil sind

spraachlich Teil () ja

. Das het dezue gfiiert dass er intern (..)

wider a euchi alte Kompetenze (.)
wider, zrug cho sind zu dene ja

AXX

: L Das ist eigentlich de Grund
. nicht ganz so weit, ja

[Ja genauy, also im Matheteil
sprachlicher Teil (.) ja

K LRichtig dass mer gwachslet hat Y: Das hat dazu gefiihrt, dass ihr intern (..)
K: Genau wieder an eure alte Kompetenzen
L: LJa, jawoll, ja (.) wieder, zurtickgekommen seid zu
K: LRichtig dass wir gewechselt haben.
Y: diesen ja
K: [Genau
L:

(Ajatan G II: 8.40, 53-66; 95-115)

LJa, jawohl, ja

(Ajatan G II: 8.40, 53-66; 95-115)

Der radikale Wechsel wird von der Kindergéartnerin (K) mit der Beobachtung
begriindet, dass die Kindergruppe im dritten Grundstufenjahr im Hinblick auf
die Erreichung der Lernziele ins Hintertreffen geraten sei. Was anfinglich als
gemeinsame Beobachtung dieser Entwicklung ausgewiesen wird, korrigiert sie
in der Folge als solche ihrer Kollegin. Der Gespréchsleiter (Y) fragt nach ei-
ner Prizisierung hinsichtlich des ,,Hintendrein-Geratens®. Die Kindergértnerin
differenziert im Modus einer Nachfrage adressiert an ihre Kollegin, dass sich
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diese Problematik von der letztjahrigen Gruppe im dritten Grundstufenjahre
unterscheidet und somit auf dieses Schuljahr begrenzt war. Die Lehrerin (L)
bestitigt mit einem lang gezogenen zdgerlichen ,,JJa* die Aussage und bringt
damit ihre Zweifel an der Darstellung ihrer Kollegin an. Sie verweist mit ei-
ner im Unklaren verbleibenden Aussage darauf, dass ,,verschiedene Faktoren®
zu dieser Verantwortungsiibernahme gefiihrt hiatten. Damit erdffnet sie einen
weiteren Horizont an Beweggriinden fiir diesen Wechsel, ohne diese weiter
zu prézisieren. Als Begriindung angefiihrt wird jedoch der Leistungsriickstand
der Kinder hinsichtlich der Lernzielerreichung.

In der nicht transkribierten Zwischenpassage folgt eine Darlegung ver-
schiedener praktizierter Modelle, was ihre Présenzzeit in der Grundstufe
betrifft. Ohne wiederum ihre Aussagen zu prézisieren verweist sie darin auf
,,verschiedene Faktoren®, die dazu gefiihrt hitten, dass sie {iber den Unterricht
der Kindergértnerin mit den Kindern im dritten Grundstufenjahr nicht im Bild
war. Sie libernahm fortan die Planung und Durchfithrung des Mathematikun-
terrichts fiir diese Kindergruppe.

In der Weiterfithrung der Passage fragt der Gespréchsleiter nach dem
Grund fiir den radikalen Wechsel. Darauf reagiert die Lehrerin indifferent mit
dem Verweis auf eine ,,interne Aufteilung von Verantwortung“. Die Kinder-
gértnerin greift daraufthin in den Diskurs ein und erldutert selbstkritisch, dass
sie ,,das mit der Mathematik nicht so optimal hingekriegt™ habe. Die Deutung
des Gesprichsleiters, dass sie damit als Grundstufenlehrerinnen eigentlich
wieder zu ihren eigentlichen beruflichen Kompetenzen zuriickgekehrt seien,
wird von beiden validiert. Die anfinglich mutige Umkehrung tradierter Be-
rufszustandigkeiten, wird von diesem Klassenteam nachtréaglich korrigiert. In
Anbetracht der Notwendigkeit, mit den Kindern der dritten Grundstufe die
Lernziele im Lehrplan zu erreichen, kehren die beiden Grundstufenlehrerinnen
zurlick zu ihren bisherigen Kompetenzbereichen und re-etablieren somit die
herkdmmliche Doménen-Separierung entlang der beiden Bildungskulturen.

Die Kindergértnerin erprobt nach der Neubesetzung der Stelle der Lehre-
rin im darauf folgenden Schuljahr gemeinsam mit dem neuen Kollegen eine
weitere Form der Doménendifferenzierung. Die beiden Grundstufenlehrper-
sonen nehmen eine Aufteilung ihrer padagogischen Verantwortung entlang
der beiden Lernbereiche Sprache und Mathematik vor ohne jedoch dabei zu-
gleich die jingeren und dlteren Kindern aufzuteilen. In der Gruppendiskussion
dokumentiert sich jedoch, dass die eigentlich innovative Aufgliederung der
padagogischen Doménen vor dem Hintergrund der bisherigen beruflichen Ori-
entierungen bearbeitet wird.
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F-Stadt; Jeton: Andere Ecke

: Ich glaub d Schwirigkeit isch au no (.) was mier,
oder was ich au merke, das sind die Kulture
Schuel und Chindergarte ufenand prallet (..)
Aso ich als Chindergartneri ((lacht)) mich trifft
das bsunders will d Grundstufe () bestaat
eigentlich us zwei Jaar Chindergarte und eim
Jaar Schuel, wenn mer das mal so dof sage (.)
Und de Chindergarte de [...] ligt mier seer am
Herze und d Chind hdnd ganz en Hufe glernt
ich han das ganz e wichtige Stufe (.) gfunde
bis dann [...] i die ersti Klass gond und (..) Gfaar
vo de [..] Verschuelig, die isch eifach da, und
zwaar au im Sinn vom (.) Beschwétzt werde,
iberschwétzt werde eifach i dem Raame, wobi
s Handle z kurz chunnt, vom Chind (..) Aso das
merk ich det isch eifach [...] d Leerperson vo
ganz eme andere Egge chund [...]

und dementsprachend find ich zum Teil eifach
de Aspruch (.) z’h6ch wo a die Chline gstellt
wird, nur scho, sig das da im Chreis hoke und
zuelose wann mer 6pis verzellt, irgendopis
verzellt wo, d Chind eusi Chind jez zum Teil
sprachlich néd emal versténd (.) und geschwei-
ge dann susch irgendwo will s halt eifach zu [...]
abstrakt isch das Ganze und z'wenig konkret
und z'wenig wiiklich mit em Handle und im
Handle ine verbunde isch (..) so im grosse
Ganze (.) Das isch e chli (..) das wo mier eifach
ganz wichtig isch oder wichtig worde isch, zum
das wiirklich au hiete () das das nod verlore
gaat i de Grundstufe.

K: Ich glaube, die Schwierigkeit ist auch noch ()

was wir, oder, was ich auch merke, das sind

die Kulturen Schule und Kindergarten, die
aufeinander prallen (..) Also, ich als Kindergart-
nerin ((lacht)), mich trifft das besonders, weil
die Grundstufe (.) besteht eigentlich aus zwei
Jahren Kindergarten und einem Jahr Schule,
wenn man das mal so sagen darf (.) und der
Kindergarten, [...] der liegt mir sehr am Herzen
und die Kinder haben sehr viel gelernt, ich fand
das eine ganz wichtige Stufe bis sie dann in

die erste Klasse gehen, und (..) die Gefahr der
Verschulung [..], die ist einfach da, und zwar
auch im Sinne des (.) Beschwatzt-Werdens,
Uberschwatzt-Werdens, einfach in diesem Rah-
men, wobei das Handeln des Kindes zu kurz
kommt (..) Also das merke ich, da ist einfach [...],
dass die Lehrperson von ganz einer anderen
Ecke kommt. [...] und dementsprechend finde
ich den Anspruch zum Teil einfach zu hoch,

der an die Kleinen gestellt wird, nur schon, sei
es dieses Im-Kreis-Sitzen und Zuhéren, wenn
man etwas erzéhlt, irgendetwas erzéhlt, das die
Kinder, unsere Kinder jetzt zum Teil sprachlich
nicht einmal verstehen (.) und geschweige
dann sonst irgendwie, weil es eben einfach zu
[...] abstrakt ist, das Ganze und zu wenig kon-
kret und zu wenig wirklich mit dem Handeln
und im Handeln drin verbunden ist (..) so im
grossen Ganzen (.) Da ist so (..) das, was mir
einfach ganz wichtig ist oder wichtig geworden
ist, um das wirklich auch zu hiiten (.) damit das
nicht verloren geht in der Grundstufe.

(Jeton G 11:9.12, 11-24) (Jeton G 11:9.12, 11-24)

Die Kindergirtnerin wéhlt zur Charakterisierung ihrer Schwierigkeiten das
Bild des Aufeinanderprallens der beiden Bildungskulturen. Mit der quantifi-
zierenden Verhéltnisbestimmung zur Struktur der Grundstufe, wonach diese
sich letztlich aus zwei Jahren Kindergarten und einem Jahr Schule zusammen-
setze, legitimiert sie (,,wenn man das mal so sagen darf*) ihr Einstehen fiir
die Kindergartenkultur. Sie betont die Gefahr der Verschulung, wonach die im
Kreis sitzenden Kinder einem abstrakten Monolog der Lehrperson ausgesetzt
seien. Sie charakterisiert dies als ein Ubermass an ,,Be- und Uberschwatzt-
Werden* der Kinder ohne jeglichen Handlungsbezug. Damit stellt sie diver-
gente Zuginge zum Kind fest, die sie auf die differenten Berufssozialisationen
resp. Bildungskulturen zuriickfiihrt, vor der sie als Grundstufenlehrpersonen
jeweils die aktuelle Praxis betrachten (,,die Lehrperson von einer ganz anderen
Ecke kommt®).

Dieses Klassenteam zeichnet sich dadurch aus, herkdmmliche Dominen-
grenzen gezielt zu verlagern, einmal in dem es die herkdmmlichen Zusténdig-
keiten fiir jiingere und éltere Kinder radikal umkehrt, das andere Mal in dem
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eine Aufteilung nach Kulturtechniken (Sprache und Mathematik) vorgenom-
men wird. Trotz innovativen Umsetzungsbemithungen werden die Klassen-
teams von ihren herkdmmlichen beruflichen Orientierungen eingeholt. Beide
Umgestaltungsbemiihungen fithren zu Unbehagen und einer selbstkritischen
distanzierten Einschdtzung der eigenen Praxis.

Ergdnzungen Unterstufe

Es wire nahe liegend, dass zwei Lehrpersonen der Unterstufe, die beide im
Teilpensum arbeiten, eine Doménendifferenzierung, beispielsweise entlang
der verschiedenen Schulfiacher, vornehmen wiirden. In den vorliegenden Ana-
lysen finden sich dazu keine Anhaltspunkte: Die Unterstufenteams thematisie-
ren keine derartigen Doménengrenzen zwischen Schulféchern.

Dieser Befund ldsst sich wie folgt deuten: Die Relevanz, pidagogische
Dominen zu thematisieren, zeigt sich vorwiegend dort, wo die Beteiligten
»Neuland“ betreten und aufgefordert sind, ihre Rollen, Aufgaben und Tatig-
keitsfelder aufeinander zu beziehen. Daraus ldsst sich schliessen, dass pddago-
gische Doménen dann zum Thema gemacht, wenn sie von den Beteiligten als
relevante Differenzen wahrgenommen werden. In diesem Deutungshorizont
scheint demzufolge die Aufteilung der padagogischen Arbeit nach Unterrichts-
fédchern als weniger different wahrgenommen zu werden als die Bearbeitung
der Differenz der Bildungskulturen Kindergarten und Schule in der Grund-
stufe oder die Differenz zwischen pddagogischen und sonderpiddagogischen
Arbeitsfeldern.

Zwischenfazit

Mit Bezug auf die eigenen sozialisierten Berufskompetenzen organisieren die
hier dargestellten Klassenteams ihren Grundstufenalltag. Betont werden die
Differenzen der beiden Bildungskulturen des herkommlichen Kindergartens
und der Primarschule. Dem lehrmittelgestiitzten auf kognitive Abstraktion
setzenden Unterricht der Primarschule werden die differenten Lernzugénge
des ehemaligen Kindergartens gegeniiber gehalten, die mehr auf thematische,
musisch-handwerkliche und sinnliche Aktivierung des kindlichen Lernens
setzen. Eine Zusammenfithrung der beiden Bildungskulturen wird als Verlust
herkdmmlicher fachlicher Identitdt und Autonomie verstanden. Folglich wer-
den die Verantwortlichkeiten fiir piddagogische Aufgaben mit Zuordnungen
entsprechender Kindergruppen unter den beiden Grundstufenlehrerinnen auf-
geteilt.

Die Orientierung an der Differenz der beiden Bildungskulturen stellte
gerade fiir solche Grundstufenlehrerinnen eine Schwierigkeit dar, die ver-
suchten ihre herkdmmlichen Rollen gezielt zu wechseln oder die versuchten,
eine Aufteilung entlang der beiden Lernbereiche Deutsch und Mathematik
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vorzunehmen. Trotz ihren innovativen Umsetzungsbemiithungen werden die-
se Grundstufenlehrpersonen von ihren herkémmlichen beruflichen Orien-
tierungen dominiert. Aufgrund ihrer Unzufriedenheit mit der eigenen Praxis
re-etablieren sie die herkémmliche Doménenseparierung mit eindeutigen Zu-
standigkeiten der ehemaligen Kindergértnerin fiir die jiingeren Kinder und der
ehemaligen Primarlehrerin fiir die dlteren Kinder, oder sie stehen der eigenen
Praxis mit selbstkritischem Unbehagen gegentiiber.

Der Vergleich mit den Unferstufenteams zeigt, dass diejenigen Lehre-
rinnen, die in Stellenteilung arbeiten, ihre Aufteilung von Zustiandigkeiten,
beispielsweise entlang von Féchern, in den Gruppendiskussionen nicht zum
Thema machen. Die Differenz der Bildungsficher — so lésst sich schliessen
— werden von den Lehrpersonen als kulturell weniger different wahrgenom-
men als die Zusammenfiithrung der beiden Bildungskulturen Kindergarten und
Schule. Es ldsst sich iiberdies die Vermutung aufstellen, dass die Relevanz der
Thematik sich auch aus der erforderlichen Notwendigkeit ergibt, bisher ins-
titutionell Getrenntes in ein gemeinsames schulisches Setting zu tiberfiihren,
was bei einer Stellenteilung und in Bezug auf unterschiedliche Schulficher so
als Herausforderung nicht vorliegt.

Die Fallbeispiele auf der Grundstufe verdeutlichen in eindriicklicher Wei-
se, dass mit der differenten Ausgestaltung der Bildungsdominen differente
Erwartungen an die Kinder gestellt werden, die den jeweiligen Bildungsdo-
ménen zugehorig verstanden werden. Das Verstindnis der Forderung sowie
Forderschwerpunkte verlagern sich folglich beim Ubergang der Kinder von
der einen zur anderen eingerichteten Bildungsdoméne. Insofern strukturiert die
Doménenseparierung entlang der beiden Bildungskulturen die Bedeutung und
die Ausrichtung der Forderung massgeblich.

5.2.2 Schulische Heilpddagogik

Die Orientierung an Separation zeigt sich auch im Hinblick auf die Verantwort-
lichkeiten, Aufgaben oder Zustandigkeiten von Schulischen Heilpddagoginnen
und Heilpadagogen. Folgende drei Handlungstypen lassen sich rekonstruieren:
Erstens die kompensatorische und zudienende Funktion der Schulischen Heil-
padagogik innerhalb einer nach Bildungskulturen separierten Doménenstruk-
tur (Kap. 5.2.2.1). Zweitens definieren und beschrinken diese Klassenteams
die Doméne fiir Schulische Heilpddagoginnen und Heilpiddagogen durch ei-
nen Prozess der Beauftragung (Kap. 5.2.2.2). Der dritte Teil widmet sich dem
Phénomen, dass sich in Klassenteams ein Unbehagen mit der eigenen Praxis
einstellt, wenn die Umsetzung im Schulalltag als abweichend zur Vorstellung
an separierten Doméinen wahrgenommen wird (Kap. 5.2.2.3).

123



5.2.2.1 Domane separieren und kompensieren

Die folgenden Beispiele machen deutlich, dass die Doméne fiir die Schuli-
sche Heilpddagogik in die separierende Strukturierungslogik der beiden
Bildungskulturen unmittelbar eingebunden ist. Ein eindriickliches Beispiel
hierfiir stellt der Wandel der heilpidagogischen Forderung bei Nathans Uber-
tritt von der zweiten in die dritte Grundstufe (A-Dorf) dar. Wie weiter oben
bereits angedeutet geht mit Nathans Zugehorigkeit zur Gruppe der Kinder im
dritten Grundstufenjahr einher, dass er am ,,gefiihrten” Unterricht der Leh-
rerin mit ,,schulischem Inhalt” teilnimmt (vgl. Nathan G I: 8.3, 34ff.). Die
didaktische Ausrichtung dieses allmorgendlichen durch die Lehrerin angelei-
teten Unterrichts wird dabei von den Pddagoginnen als Herausforderung fiir
Nathan betrachtet. Daraus leitet das Klassenteam die Notwendigkeit ab, dass
Nathan einer kontinuierlichen heilpadagogischen Unterstiitzung wdéhrend die-
ser Unterrichtssequenz bedarf. In der folgenden Passage wird der Einsatz der
Ressourcen der Sonderschullehrerin (S,) im Hinblick auf den ,,schulischen*
Unterrichtsteil gemeinsam plausibilisiert:

A-Dorf; Nathan: Enge Begleitung

L: Aso das sind die acht Lektione* wo du zur
Verfliegig hasch pro Chind wo mier eus so
iteilt hand

K: 1Ganz klar! ganz klar, wo mier au e so s Gful K:
gha hand isch am beste, d'Monika [Sonder-

L: Also das sind die acht Lektionen*, die du zur
Verfigung hast pro Kind, die wir uns so einge-
teilt haben.

IGanz klar! ganz klar, bei dem wir auch so das
Gefiihl haben, es ist am besten, die Monika

N

schullehrerin] isch dénn da wénn d’'Nadia [L] da
isch das isch ganz klaar will mer jezt de Nathan
quasi (.) i die dritti Grundstufe, Uberfiert hand

: Das er regelméssig die Begleitig het im schu-

elische Tiul (.) wiu ebe es chunt jetzt use das,
ou bim Spiul, es nid schldcht isch mangisch
so chli (.) dezue cho irgenddpis arisse und nar
nacher mit em cha istiige (.) und anderi no
derzue chéme aber irgendwie er bruucht’s es
bizeli weniger villicht als bim Schuelische det
bruucht er s viu absolut, die Begleitig (.) Er cha

[Sonderschullehrerin] ist dann da, wenn die
Nadia [L] da ist, das ist ganz klar, weil wir jetzt
den Nathan sozusagen(.) in die dritte Grund-
stufe Uberfuihrt haben.

S.: Damit er regelméssig die Begleitung hatim

schulischen Teil (.) weil eben, es sich jetzt
herausstellt, auch beim Spiel, dass es nicht
schlecht ist, manchmal so ein wenig (.) hinzu
zu kommen, irgendetwas anzureissen und
nachher mit ihm einsteigen zu kénnen(.) und
andere noch dazukommen. Aber irgendwie, er

ned fiir sich ellei (.) pis erarbeite. braucht es etwas weniger vielleicht als beim

Schulischen, dort braucht er es absolut, die
Begleitung (.) Er kann nicht fir sich alleine (.)
etwas erarbeiten.

(Nathan G1:23.6, 133-152) (Nathan G 1: 23.6, 133-152)

*Die Sonderschullehrerin unterstiitzt das Klassenteam im Rahmen verstarkter sonderpadagogischer Massnahmen fiir
Nathan im Umfang von acht Lektionen pro Woche

Die enge Begleitung von Nathan durch die Sonderschullehrerin im ,,schulisch®
orientierten Unterricht ihrer Kollegin wird in Kontrast zu spielerischen Akti-
vitdten im Grundstufenalltag als absolute Dringlichkeit betrachtet. Thre Unter-
stiitzung von Nathan beschreibt sie als ein Hinzukommen zu einer Situation
(,,manchmal so ein wenig hinzu zu kommen®), die sie nutzt, um etwas zu in-
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itileren (,,irgendetwas anzureissen*), um darauthin mit einer Thematik ,,ein-
steigen zu konnen®, bei der dann auch andere Kinder sich beteiligen konnen.
Damit macht sie deutlich, ihre Aktivitit als ein adaptives Reagieren auf eine
Situation zu begreifen. Thre Intervention besteht darin, das laufende Geschehen
in eine weitere Richtung zu lenken. Das vermag — laut ihrer Darstellung — je-
weils auch weitere Kinder zu interessieren. Diese werden in der Folge situativ
in das weitere Geschehen involviert. Ausgangspunkt stellt dabei Nathans Akti-
vitdt dar, die sie nutzt und so weiterentwickelt, dass sie ihn und andere in den
Bann nimmt. Diese aus der jeweiligen Situation sich spontan entwickelnde Ar-
beitsweise sowie der Einbezug weiterer Kindern, stehen in Kontrast zu einem
durch die Lehrerin ,,gefithrten” Unterricht.

In Konsequenz dieser erforderlichen engen auf Nathan fokussierten heil-
padagogischen Begleitung scheint der Einbezug weiterer Kinder in Lernsitua-
tionen durch die Sonderschullehrerin nicht mehr moglich zu sein.

A-Dorf; Nathan: Nice to have

L: Und jezte dur das dass er schuelisch gforderet L: Und jetzt dadurch, dass er schulisch geférdert

wird und du wider eis zu eis muesch betreue () wird und du wieder eins zu eins betreuen
gasch du de anderne Chind wider weg musst (.) gehst du den andern Kindern wieder weg
Sy L Genau S, L Genau
L: aberich dank me miend scho ufpasse L: aber ich denk wir missen schon aufpas-
de Uftraag isch dass si de Nathan sen, der Auftrag ist, dass sie den Nathan
forderet (.) oder s ander isch nice to fordert (.) oder, das andere ist
K: Lsaja K: LJaja
L: have wann du natirlich Ziit hdsch und @ anderi | L: nice to have wenn du natdrlich Zeit
Chind hast und auch andere Kinder
Sy La S, LJa
L: chasch mitnee isch es wunderschén und L: mitnehmen kannst, ist das wunderschon und
super oder (.) aber ebe das isch, das isch super, oder (.) aber eben das ist, das
de Uftraag vo dier isch eigentlich fir das Chind ist der Auftrag von dir ist eigentlichfir dieses
K [Hasch scho racht K: [ Hast schon recht
Sy [Ja Sy [Ja
L: dazsiund zférdere und wénn s gaat anderi L: Kind da zu sein und es zu férdern und wenn es
mitzna [...] geht, andere mitzunehmen [...]
K: Aber ich dénke dfach weisch mitem mitde an- | K: Aber ich denke einfach, weisst du, das
dere Chind mit ibezie das hat ja dénn au wider Mit-den-anderen-Kindern-Miteinbeziehen,
en andere Hintergrund mit em Integrative das hat ja dann auch wieder einen anderen
L: LJa LIntegrativ Hintergrund mit dem Integrativen
Sy [Ja L La \_Integrativ
L: seer &pis Schons oder Sy LJa
L: etwa sehr Schones, oder.

(Nathan G I: 23.6, 167-194) Nathan G I: 23.6,167-194)

Die Notwendigkeit einer auf Nathan konzentrierten Férderung wird von der
Lehrerin (L) im Rahmen der ,,schulischen” Doméne plausibilisiert. Sie mahnt
ihre Kolleginnen (,,wir miissen schon aufpassen”), indem sie den eigentlichen
offiziellen Berufsaufirag der Sonderschullehrerin interpretiert: Dieser bestehe
in erster Linie in einer auf Nathan bezogenen Forderung. Erwartungen, die
dartiber hinausgingen — wie die gleichzeitige Forderung und Involvierung wei-
terer Kinder — werden als Supplements dargestellt (,,nice to have®). Damit un-
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terscheidet die Lehrerin einen Kernauftrag von einem erweiterten Auftrag der
Sonderschullehrerin. Der Kernauftrag wird in einen engen Zusammenhang mit
der Ressourcierung fiir die verstdrkten Massnahmen von Nathan gestellt und
— vor dem Hintergrund der vorgenommenen Doménenseparierung — tiberfiihrt
in didaktische Schlussfolgerungen. Mit Nathans Zugehorigkeit zur Doméne
des ,,schulischen” Lernens wird die bisherig bewihrte spontane, andere Kin-
der involvierende Tétigkeit der Sonderschullehrerin auf einen vermeintlichen
offiziellen Kernauftrag reduziert.

Die Auslegung des ,,offiziellen Auftrags fiihrt denn auch zu einer strikten
Arbeitsteilung zwischen der Lehrerin und der Sonderschullehrerin innerhalb
der ,,schulischen* Doméine:

A-Dorf; Nathan: Zustdndig fiir Niveau

L: Ich plaane eifach min Stoff es isch jez au fur L: Ich plane einfach meinen Stoff, es ist fir mich
mich seer ungwonnt, oder, ich plaan eifach min jetzt auch sehr ungewohnt, oder, ich plane
Stoff und dank amel z'wenig was chénnt jez einfach meinen Stoff und denke jeweils zu we-
er ,oder, [...] das machsch ja du und ich nimm nig, was konnte er jetzt, oder, [...], das machst
eigentlich bi minere Plaanig ndd so Riicksicht ja du und ich nehme eigentlich bei meiner
was jez er au no uf sim Nivo chénnt mache, Planung nicht so Rucksicht darauf, was er jetzt
will da isch ja d’Monika [Sonderschullehrerin] auch noch auf seinem Niveau machen kénnte,
zuestandig ,oder, firr sis Nivo. weil da ist ja die Monika [Sonderschullehrerin]

zusténdig oder fiir sein Niveau.

(Nathan, G I: 8.3, 297-284; vgl. auch ebd. G 11: 43.00, | (Nathan, G I: 8.3,297-284; vgl. auch ebd. G II: 43.00,
81ff) 81ff.)

Die Lehrerin (L) markiert, ihre Verantwortung in der Planung des Schulstoffes
zu sehen, nicht jedoch in der Differenzierung desselben auf das Lernniveau
von Nathan. In diesem Arbeitssetting wird der Sonderschullehrerin aufgetra-
gen, eine Art Ubersetzungsleistung vom Unterricht der Lehrerin auf das Leis-
tungsniveau von Nathan vorzunehmen (vgl. ebenfalls Nathan G II: 22.2, 11f.).
Im Rahmen der Themen- und Schulstoffvorgaben der Lehrerin entwickelt die
Sonderschullehrerin einen fir Nathan angemessene didaktische Umsetzung
(vgl. Nathan GI: 8.3, 4-20).

Nathans Wechsel von der piddagogischen Doméne des Kindergartens in
diejenige des ,,schulischen Lernens* geht einher mit der Definition der For-
derdomine der Sonderschullehrerin: Eine Abkehr von einem umfassenderen
Forderverstdndnis, das durch ein situatives Intervenieren und den Einbezug
weiterer Kinder gekennzeichnet war, hin zu einer Beschrankung auf eine
ausschliesslich auf Nathan konzentrierte Férderung, die sich insofern in den
Dienst der ,,schulischen” Doméne stellt, als hier Ubersetzungsleistungen ZWi-
schen dem spezifisch gestalteten Lernarrangements der Lehrerin und dem
Leistungsniveau von Nathan erforderlich sind. Diese Arbeitsteilung fiihrt im
Schulalltag zu einer Art Zuhorerschaft von Nathan im Unterricht der Lehrerin
unter Begleitung der Sonderschullehrerin. Was sich als assistierende Unterstiit-
zung der Sonderschullehrerin fiir eine Partizipation am Unterricht der Lehrerin
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interpretieren liesse, erweist sich jedoch als kaum tiberwindbare Grenzziehung
beziiglich der Kontaktgestaltung zwischen der Lehrerin und Nathan.

Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion bearbeitet die Gruppe in ein-
driicklicher Weise die unterschiedlichen Kontaktintensititen zwischen Nathan
und den verschiedenen Péddagoginnen:

A-Dorf; Nathan: Kontaktintensitdt

L: Ich ha jezt n6d so vill Kontakt wiird ich jezt sage will | L: Ich hab jetzt nicht so viel Kontakt wiird’ich jetzt
K: Ljo K: Lja
L: ebe, du kdnnsch'n jezt scho driiti Jaar du bisch seer | L: sagen, weil eben, du kennst ihn jetzt schon drei
K: [Jo mhm K: LJa
L: intensiv mit iim Z&dmeschaffe ond ich schaff mhm
eifach mit allne intensiv zame ond ich, also ich L: Jahre, du bist sehr intensiv mit ihm am Zusam-
schaff’s au néd mit iim au no en intensive Kon- menarbeiten und ich arbeite einfach mit allen
takt z'pflage, will, ebe, ich finde fiir das, aso, das intensiv zusammen und ich, also ich schaff’s
find ich scho au, fiir das bisch du au do Monika auch nicht, mit ihm auch noch einen intensiven
[Sonderschullehrerin] ond denn muess ich Kontakt zu pflegen, weil eben, ich finde fir das,
ndd au no, ich duen einfach wi mit de anderne also, da find ich schon auch, dafiir bist du auch
Chind, aso ich han ja zwei Klasse ich chan n6d da, Monika [Sonderschullehrerin] und dann
mit allne en intensive Kontakt muss ich nicht auch noch, ich mach einfach wie
S,: Ond sdscht miiesst mer das wie plaane aso do mit den anderen Kindern also ich hab ja zwei
miuesst i wi diner Klassen, ich kann nicht mit allen einen intensiven
Ching 6bernah dass du mit im chéntsch Kontakt
L: joond ich find S, Und sonst miissten wird das wie planen, also da miiss-
S,: schaffe,wdr allefalls au mal e Méglichkeit teich wie deine Kinder tibernehmen, damit du mitihm
L: [ genau, ond ich finde [ wér au L: [ ja und ich finde
emol en Méglichkeit aber die isch jezt bi miir S,: arbeiten kénntest, wére allenfalls auch mal eine
jezt nod ergendwie a vorderschte Stell zom L: Lgenau und ich finde
de Kontakt mit iim seer intensiviere willichha | S: Méglichkeit
andere Chind won ich find ich muess det no L: [ wér mal eine Méglichkeit aber die ist jetzt
zerscht dra schaffe wo won ich finde néd no bei mir jetzt nicht irgendwie an erster Stelle, um
en zuesazliche Forderig hand oder () drum den Kontakt mit ihm sehr zu intensivieren, weil
isch’s [...] okei so vo miner Site, ossert wen iir ich andere Kinder habe, bei denen ich finde, ich
das fendet das isch zwenig dann muend iir mir muss dort noch zuerst daran arbeiten, wo ich
das sdge finde, die nicht noch eine zusétzliche Férderung
S,: Aber log du besch iim o seer wichtig er chonnt haben oder (.) deshalb ist's okay so von meiner
namig seer garn a das Polt Seite, ausser ihr findet, das ist zu wenig, dann
vore, ich cha das bezltige musst ihr mir das sagen.
L: Ljoo aso ebe ich versuech eifach met jedem S,: Aber schau, du bist ihm auch sehr wichtig
Chind jede Tag ergendwie emol en Kontakt z'ha er kommt jeweils sehr gerne an das Pult
aber zom Teil isch’s wiirklich nur Griiezi sége, nach vorne, ich kann das bezeugen
aso das cha's 4 gee, ond ich finde die Chinddo | L:  Lja, also eben ich versuche einfach mit jedem

[...] vorne wonich metne oft schuelisch schaffe
wonich a de Nomitég halt au han ond dor das
dass ich die Chind a de Nomitag han, kdnn ich
die au besser ond s'isch mir au wichtig well
Ober die han ich dénn au zwei Ziignisgspréch
oder ond das 6berstiigt jo d’Kapazitdt zom
praktisch jedes Chind chénne rechtig Uskonft
ga.

(Nathan I: 23.6, 11-47)

Kind jeden Tag irgendwie einmal einen Kontakt

zu haben, aber zum Teil ist’s wirklich nur,,Griiezi”
sagen, also das kann es auch geben und ich finde
die Kinder da [...] vorne, mit denen ich oft schulisch
arbeite, die ich an den Nachmittagen halt auch
habe und dadurch, dass ich die Kinder am Nach-
mittag habe, kenne ich die auch besser und das ist
mir auch wichtig, weil zu ihnen habe ich dann auch
zwei Zeugnisgesprache, oder, und das tibersteigt ja
die Kapazitat, um liber praktisch jedes Kind richtig
Auskunft zu geben.

(Nathan I: 23.6, 11-47)
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Die Lehrerin rdaumt ein, im Vergleich zur Kindergéirtnerin einen weniger inten-
siven Kontakt zu Nathan zu pflegen. Gleichzeitig wehrt sie in aller Deutlich-
keit eine vorgeschlagene Intensivierung ab. Sie begriindet ihre Abwehr mit der
spezifischen Aufgabe der Sonderschullehrerin (,,dafiir bist du auch da“) und ih-
rer eigenen Zustidndigkeit fiir zwei ,,Klassen*.>” Die Sonderschullehrerin greift
die abwehrende Orientierung ihrer Kollegin auf, indem sie gedankenexperimi-
nentell ein Gegenszenario entwickelt. Damit die Lehrerin einen intensiveren
Kontakt zu Nathan pflegen konnte — so der Vorschlag — miisste sie als Sonder-
schullehrerin die Schiilergruppe der Lehrerin ibernehmen. Damit unterbreitet
sie ihrer Kollegin einen domcineniibergreifenden Rollenabtausch. Die Lehre-
rin macht jedoch deutlich, dass sie diesem Rollentausch keine Dringlichkeit
beimisst (,,nicht an erster Stelle®). Thre Prioritdt sieht sie in ihrer Arbeit mit
»anderen Kindern®, die keinen besonderen Forderbedarf ausgewiesen haben,
dennoch aber ihre Unterstiitzung bendtigen. Sie beurteilt ihr eigenes Rollen-
verstandnis als fiir sie stimmig. Damit markiert sie, ihre bisherige Praxis nicht
andern zu wollen. Der im Gedankenexperiment vorgeschlagene Rollentausch
wird in der Folge von der Lehrerin als antithetische Position ihrer Kolleginnen
gedeutet: Sie fordert ihre Kolleginnen zur klaren Positionierung auf: ,ausser
ihr findet, das ist zu wenig, dann miisst ihr mir das sagen®. Der abwehren-
den Positionierung ihrer Kollegin hélt die Sonderschullehrerin entgegen, dass
Nathan jeweils den Kontakt zur Lehrerin suche. Sie betont damit die bedeu-
tende Stellung, die die Lehrerin fiir Nathan einnimmt. Sie verleiht ihrer Aussa-
ge Nachdruck, indem sie beteuert, ihre Sichtweise bezeugen zu kénnen (,,ich
kann das bezeugen®). Die Lehrerin geht auf die nachdriickliche Argumentation
ihrer Kollegin nicht ein, sondern beteuert ihrerseits, jeden Tag mit jedem Kind
einmal Kontakt zu haben, was sich aber auch auf die Begriissung beschranken
konne. Sie betont nochmals die Verbundenheit mit ihrer Kindergruppe. Die
Begrenzung ihrer Zustandigkeit auf diese Schiilergruppe wird mit der Notwen-
digkeit bevorstehender Zeugnisgespriche®® begriindet. Damit untermauert die
Lehrerin ihre Abwehr mit mehrfachen Argumenten.

Die Orientierung der Lehrerin scheint sich in diesem Klassenteam durchge-
setzt zu haben, was der nichste Diskursauszug am Ende desselben Schuljahres
zeigt. Die Lehrerin bilanziert die Forderpraxis beziiglich Nathan rtickblickend:

37 Die Lehrerin arbeitet in zwei Grundstufen mit einem Nebenpensum und begleitet dort jeweils
die Kindergruppen im dritten Grundstufenjahr. Die Kindergruppe in der Grundstufe von
Nathan umfasst, ihn mitgezéhlt, zehn Kinder.

38 Die Gruppendiskussion findet zwei Monate nach Schuljahresbeginn statt!
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A-Dorf; Nathan: Nie ohne Begleitung

L: Und zum schuelische Bereich jez vo de Kultur- L: Und zum schulischen Bereich jetzt von der

technik han ich jez eigentlich, niid z'tue ka mit Kulturtechnik hatte ich jetzt eigentlich nichts
em Nathan (....) zu tun mit Nathan (....)
S,:°Du hesch ne o gar nie ellei gha ooni Begleitig® = S,: °Du hast ihn auch gar nie alleine gehabt, ohne
Begleitung®

(Nathan G 11: 22.2, 58-60) (Nathan G II: 22.2, 58-60)

Wenngleich die Lehrerin vorgédngig den offiziellen Auftrag der Sonderschul-
lehrerin in erster Linie auf die Forderung von Nathan beschrinkt, bilanziert das
Klassenteam eine weitere Form der Indienstnahme der Sonderschullehrerin im
Kontext der Doménen-Separierung. So berichtet die Kindergértnerin (K) tiber
die Praxis, wonach die Sonderschullehrerin (S,) im Beisein der Kindergért-
nerin und der Lehrerin (also Teamteaching zu dritt) jeweils eine Gruppe von
Kindern mit ,,Defiziten* betreute.

A-Dorf; Nathan: Missbrauch

K: Mier missbruuchet dann méngisch ebe dann d’
Monika [S2] au, dass sie dann grad chan sége,
ja dass Leerer sdget, du chasch ja das Chind
grad au no nee, das isch nonig e soo wiit und
chasch das au no nee und das au no und das
sii dann méngisch ((lachend)) die Chind mit de

K: Wir missbrauchen dann manchmal dann Moni-
ka [S2] auch, dass sie dann gerade sagen kann,
ja, dass die Lehrer sagen, du kannst ja das Kind
gerade auch noch nehmen, das ist noch nicht
so weit und kannst das auch noch nehmen und
das auch noch und dass sie dann manchmal

((lachend)) diejenigen Kind mit den Defiziten
einfach nehmen muss.

Defizit eifach mues nee.

(Nathan G11: 22.2,71-76) (Nathan G 11: 22.2,71-76)

Die Passage zeigt eindriicklich, wie die heilpddagogische Forderung unmit-
telbar in die Separierungslogik padagogischer Doménen eingebunden ist und,
dass Grenzziehungen zwischen den Dominen bei divergenten Orientierungen
der Beteiligten sozial ausgehandelt werden (vgl. Kap. 2.1.3).

Ein weiteres Beispiel fiir die kompensatorische Funktion der heilpadago-
gischen Forderung im Kontext stark separierter Doménen der beiden Bildungs-
kulturen zeigt sich in B-Dorf. Der Schulische Heilpadagoge (S) repetiert mit
den ihm anvertrauten Kindern mathematische Aufgaben, welche die Kinder im
Grundstufenunterricht bei der einen der beiden Grundstufenlehrerinnen bereits
gelernt haben. Die Tétigkeit des Heilpadagogen wird vom Klassenteam wiede-
rum inhaltlich eng mit denjenigen Unterrichtsinhalten in Verbindung gebracht,
die an die Gruppe der Kinder im dritten Grundstufenjahr adressiert sind, also
an diejenigen Kinder, die sich aufgrund der Aufteilungslogik im Bereich des
,schulischen® Lernens befinden (vgl. Jean G II: 41.39, 10ff.):
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B-Dorf; Jean: Nochmals Minusrechnen

S,: Ich ha e so Forderuftrag ébernoo [..] wome S,: Ich habe so Férderauftrage libernommen, bei
gseit hed [...] mer méchted dass du zom Bispil denen gesagt wurde [...], wir mochten, dass du
nomol Minusrdchnige met dene Chender zum Beispiel nochmals Minusrechnungen mit
aluegsch oder mer méchted nomol dass du diesen Kindern anschaust oder wir méchten
[...] e Zaalvorstellig vo eins bes zwanzig nomol nochmals, dass du [...] eine Zahlvorstellung von
duesch met de Chender schaffe. Aso das send eins bis zwanzig nochmals mit den Kindern
so [...] Uftrdg gsi wo sech usem soschtige Unter- bearbeitest. Also, das waren so [... ] Auftrége,
richt vo de Grondstufe ergee hann. die sich aus dem Ubrigen Unterricht der Grund-

stufe ergeben haben.

(Jean G 11: 41.39, 18-23) (Jean G 11: 41.39, 18-23)

Die repetitiv-vertiefende Téatigkeit mit gewissen Schiilerinnen und Schiilern
stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Doméne des schulischen Ler-
nens. Die heilpddagogische Forderung erlangt dadurch den Status, eines zum
Unterricht der dritten Grundstufe kompensierenden Nachhilfeunterrichts. In
der gleichen Grundstufe in einer anderen Teamzusammensetzung wurde die
damalige Schulische Heilpadagogin ebenfalls vorwiegend zur Foérderung der
Gruppe der dritten Grundstufe eingesetzt, indem sie ,, einen Teil der Schule“
iibernahm (vgl. Damian G I: 2.2, 44-46; 9.0, 65).%°

Ergdnzungen Unterstufe

Eine ausgeprigte Doménenseparierung nimmt die Arbeitsteilung zwischen
den beiden Lehrerinnen (L, und L,) und dem Schulischen Heilpidagogen (S)
auf der Unterstufe in B-Dorf ein. Aus der Gruppendiskussion wird deutlich,
dass dem Schulischen Heilpddagogen als ,,Fachmann die Lernentwicklung
von Damian und einem weiteren Schiiler (Elias) in den Fachern Mathematik
und Sprache vollstindig iiberantwortet wird: Thm wird die Entscheidung iiber-
lassen, welche von der vorgesehenen Lernaufgaben fiir die Jungen angemes-
sen sind.

39 Weitere Fokussierungen der heilpddagogischen Forderung auf die Aktivititen im dritten
Grundstufenjahr finden sich auch im Klassenteam von E-Stadt (vgl. die Ausfithrungen im Kap.
5.5.1).
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B-Dorf; Damian (Unterstufe): Und tschdiss!

-~
M

: Dénn entscheidet de Max, was liit fuir sini beide
Chinde drin und was néd

[Ja und denn
: [°nod°
Ja(.)
: Und [...] das entlastet miich ich weiss n6d wie’s

dier gaat, extrem
: [doch
: (...) will ich ha (.) mier ch6nd kei Verantwortig
ne fur, fur die zwei (), de Max isch d’ Fachper-
son und er entscheidet.

(Damian U: 25.4, 36-46)

: Dann entscheidet Max, was liegt fiir seine
beiden Kinder drin und was nicht

[Ja und denn
: [°nicht°
Ja(.)
: Und [...] das entlastet mich, ich weiss nicht wie

es dir geht, extrem
: Ldoch

i+ () weil ich hab () wir kénnen keine Verantwor-

tung nehmen fiir, fir die zwei (), Max ist die

Fachperson und er entscheidet.

(Damian U: 25.4, 36-46)

Diese ecindeutige Zustdndigkeit des Schulischen Heilpadagogen flir diese
beiden Jungen (,,seine beiden Kinder) wird von den beiden Lehrerinnen als
dusserst entlastend erlebt. In Konsequenz zu dieser Verantwortungsdelegation
praktiziert dieses Klassenteam eine ritualisierte Separierungspraxis aus dem
Unterricht. Analog dem obig beschriebenen Forderarrangement der Sonder-
schullehrerin von Nathan im Unterricht der Lehrerin im Sinne einer ,,Zuhorer-
schaft mit anschliessender ,,Ubersetzung* (vgl. Nathan G II: 22.2, 1f.), kann
Damian gemeinsam mit einem weiteren Jungen mit besonderem Forderbedarf
dem Klassenunterricht beiwohnen, allerdings unter Beobachtung des Schuli-
schen Heilpddagogen.

L

1

: Waénn [...] mier merket [...] si chénd gar néd fol-
ge, de Frogestellig oder em Unterrichtsufbau
(.) denn e [..] mim mier flexibel si und sége
((imitierend)) stop ( ) und tschiiss (..)

: Tschiss heisst de was?

: Jadenn nimmt si de Max use, will das het kdnn
Sinn wenn sie e ganzi Lektion denn ufem (.)
Stuel umerangget und tiberhaupt néd chénd
folge ()

: Aso ich bi, bi natirlich no so e bizli so wie, so

wie s'Gwisse vo dene beide will (.) Ich ség ine

oft ((imitierend) d=, lueget denn de- lueget
Genau, genau ((lacht))
L(tachty

Lueget denn gnau ((lacht))

: denn gnau was do passiert ((lacht)) [...] Und ich

stell mier immer wider d’Froog (.) was hénn jez

die beide, vom Unterricht quasi mitkriegt, isch
das sinnvoll dass die jezt dét vorne size [...] und
mitloose und allefalls mitmache oder muess
ich sdge na-4, de isch z'wenig do passiert.

(Damian U: 25.4,83-110)

-

: Wenn [...] wir feststellen [...], dass sie der Fra-
gestellung und dem Unterrichtsaufbau nicht
folgen kénnen, dann [..] mussen wir flexibel
sein und sagen ((imitierend)) stopp ( ) und
tschuiss (..)

: Tschiiss heisst dann was?

: Ja, dann nimmt sie der Max raus, weil das
keinen Sinn macht, wenn sie dann eine ganze
Lektion auf dem (.) Stuhl herumrutschen und
Gberhaupt nicht folgen kénnen (.)

.+ Also ich bin, bin natirlich noch ein bisschen

so wie das Gewissen von denen beiden ()

Ich sage ihnen oft ((imitierend)) ehm,

schaut dann, schaut

| Genau, genau ((lacht))
L(lacht)) schaut dann
genau ((lacht))

: denn genau was da passiert ((lacht)) [..] Und
ich stelle mir immer wieder die Frage (.), was
haben jetzt die beiden vom Unterricht quasi
mitgekriegt, ist es sinnvoll, dass die jetzt dort
vorne sitzen [...] und mithéren und allenfalls
mitmachen oder muss ich sagen ne-ein, da ist
zu wenig passiert.

(Damian U: 25.4,83-110)
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In der Passage der Gruppendiskussion wird die Mahnung des Schulischen
Heilpadagogen gegeniiber den beiden Jungen (,,Schaut dann genau‘) belusti-
gend als konjunktive Erfahrung markiert. Der Heilpddagoge definiert sich als
stellvertretendes ,,mahnendes Gewissen®. Zeigen die beiden Jungen eine zu
geringe Aufmerksamkeit oder beurteilt er den Nutzen des Zuhorens und Mit-
machens im Klassenunterricht als zu gering, interveniert er entschieden und
nimmt die beiden aus dem Unterricht ins Nebenzimmer (,,und tschiiss®). Die
iiber die Ritualisierung zur Gewohnheit gewordene spontane Separierungs-
praxis der beiden Jungen aus dem Klassenunterricht wird vom Klassenteam
iiberdies als eingetibte ,,Normalitidt* betrachtet und deshalb fiir Damian als un-
problematisch beurteilt (vgl. Damian U: 24.5, 160ft.).

Die Tatigkeit des Heilpadagogen steht in unmittelbarer Abhdngigkeit vom
Unterricht der Lehrerinnen. Seine Autonomie jedoch besteht darin, iiber den
Domcinenwechsel entscheiden zu kénnen. Uber diesen ritualisierten Separie-
rungs-Automatismus erleben sich die Lehrerinnen insofern entlastet, als sie
auf die Moglichkeit der beiden Jungen in ihrer Unterrichtsgestaltung keine
Riicksicht nehmen miissen. Diese Doménen-Separierung ermdoglicht tiberdies,
das bestehende Unterrichtsgeschehen aufrechterhalten zu kénnen, weil konti-
nuierlich kompensatorische Leistungen {ibernommen werden.

Eine Separierung zwischen Doménen erleben auch die Schiilerinnen und
Schiiler der zweiten Klasse in A-Dorf. Die vorgenommene Doménensepa-
rierung wird im Zusammenhang mit dem erfolgten Ubertritt der Grundstu-
fenkinder in die jahrgangsgemischte Unterstufenklasse thematisiert. In der
Darstellung des Klassenteams konnen die Kinder in der Unterstufe weniger
selbstbestimmt tiber ihre Riickzugsmoglichkeiten verfiigen, als dies in der
vorgingig besuchten Grundstufe moglich war ,,Schule® ist — im Vergleich zur
Grundstufe — der Ort, an welchem kontinuierliche Erwartungen an die Schiiler
herangetragen werden.
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A-Dorf; Thomas (Unterstufe): Schutzraum

L,

Wan ich de Idrock no gha han bim Thomas isch
[...] dass es fiir iin schwirig gsi isch, er hed wie
kei Moglichkei- oder bi Gtis do git's wenig Mog-
lichkeite wo si sich chénd zrugg ne. Ond ich
denke, das isch i de Grundstufe aso verstérchter
de Fall si choned sich au mol e Moment zrukzie
irgendwo ond das git’s do ndd. Wenn er do bi
Us i de Schuel isch do wird standig 6ppis vo im
verlangt ond das isch ich dénke das isch fur iin
au no schwirig gsi (....)

: Ich haniin ja denn inere chlinere Gruppe erlabt

bi mier im Zimmer won ich si amigs usegno
han ond hann [..] mee Ziit naturlich zum of
sini Bediirfnis igoo ond au mal ndbed im size
ond iin ermuntere ond iim e Perspektive gee
ond zeige was jo scho alles guet gange isch, er
hétt seer vill a sech zwiiflet ((imitierend)) das
chan i nie ond nei das chan i wérkli ned ond do
han ich nattrlich [...] d Ressource gha so i dere
Chliigruppe. Mer hand da seer vill, [...] die ganz
Klass sogar use gna ali Zwaitklassler ond dor
das esch er dann wie inere grossere Gruppe ine
gsi und doch nid ganz elei mit miir. Aso er isch
nod isoliert worde. Bi mier git’s Riickzugmég-
lichkeite es hat es Bett im Egge ond er hdt aso
d’'Moglichkeit dppedie bruucht, er isch seer oft
seer mued gsi ond er esch mer einisch sogar
igschlofe voll igschloffe secher 6ppe e Viertels-
tond gschloffe tiitf und fescht.

L,: Den Eindruck, den ich bei Thomas habe, ist [...],

dass es flr ihn schwierig ist, er hat wie keine
Méglichkei-, oder, bei uns da gibt es wenig
Maglichkeiten, sich zuriick zu nehmen. Und ich
denke, das ist in der Grundstufe also starker der
Fall. Sie kdnnen sich auch mal einen Moment
zuriickziehen irgendwo, und das gibt’s hier
nicht. Wenn er da bei uns in der Schule ist,

da wird standig etwas von ihm verlangt und
das ist, ich denke das war fir ihn auch noch
schwierig (....)

: Ich habe ihn ja dann in einer kleineren Gruppe

erlebt bei mirim Zimmer als ich sie jeweils he-
rausgenommen habe und habe [...] mehr Zeit
naturlich, um auf seine Bedrfnisse einzugehen
und auch mal neben ihm zu sitzen und ihn zu
ermuntern und ihm eine Perspektive zu geben
und zu zeigen, was ja schon alles gut gegangen
ist. Er hat sehr viel an sich gezweifelt ((imitie-
rend)) das kann ich nie und nein das kann ich
wirklich nicht und da hatte ich natdrlich [...] die
Ressourcen so in dieser Kleingruppe. Wir haben
da sehr viel [...] sogar die ganze Klasse heraus-
genommen, alle Zweitklassler und dadurch war
er dann wie in einer grésseren Gruppe drin und
doch nicht ganz alleine mit mir. Also er ist nicht
isoliert worden. Bei mir gibt's Rlickzugsmog-
lichkeiten es hat ein Bett in der Ecke und er hat
also die Moglichkeit hin und wieder gebraucht,
er war sehr oft sehr miide und er ist mir einmal
sogar eingeschlafen, voll eingeschlafen, sicher
etwa eine Viertelstunde geschlafen, tief und
fest.

(Thomas U: 0.10, 19-38) (Thomas U: 0.10, 19-38)

Die heilpddagogische Forderung im rdumlich zum iibrigen Unterricht separier-
ten Zimmer wird in diesem Kontext als Schutzraum vor den kontinuierlichen
Leistungserwartungen der Schule konzipiert. Die Doméne der Schulischen
Heilpddagogin gewéhrt — quasi als Kontrastprogramm — was innerhalb der Do-
méne des Unterrichts nicht méglich ist: Eingehen auf individuelle Bediirfnisse,
Ermunterung, Perspektiven aufzeigen, Riickzug und Schlafen auf dem Relax-
bett. Auch die Selbstzweifel und negativen Selbstzuschreibungen von Thomas
finden in diesem Zimmer Bearbeitung. Vor dem Hintergrund des problemati-
sierten Ubergangs zwischen der Grund- und Unterstufe wird die Domiine der
Schulischen Heilpddagogin im als ,,IF-Zimmer* (IF = Integrierte Férderung!)
bezeichneten Nebenraum zugleich als Ubergangsraum zwischen zwei nicht
anschlussfiahigen Schulstufenmodellen betrachtet. Die so konzipierte Domaé-
nen-Separierung fiihrt folgelogisch dazu, dass sich im IF-Zimmer nicht selten
die ganze Gruppe der Zweitkldssler einfindet (vgl. Thomas U: 19.14, 79-103).

Eine streng arbeitsteilige und hoch autonome Form der Domcdinen-Sepa-
rierung zwischen dem Regelschulunterricht und dem ,,IF-Unterricht™ findet
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sich in C-Dorf. Barbara besucht dort gemeinsam mit vier weiteren Kindern
der Klassen jeden Tag fiir zwei Lektionen in den Schulfichern Mathematik
und Sprache den ,,IF-Unterricht™ bei einer dafiir zustdndigen Lehrerin in ei-
nem anderen Schulzimmer. Somit wird sie pro Woche zehn Lektionen von der
»Stammklasse™ separiert unterrichtet.

Die Praxis der Arbeitsteilung zwischen der Klassenlehrperson und den IF-
Lehrerinnen® in der Klasse von Barbara wird als eine dargestellt, die sich auch
auf weitere Klassen erstreckt und somit als schulhausinterne Regelung ver-
standen werden kann (vgl. Barbara U: 28.6, 7). Demnach ldsst die Klassenleh-
rerin den beiden IF-Lehrerinnen jeweils ihre Wochenplanung in den Fachern
Mathe und Deutsch entweder iiber ein Postfach in der Schule oder per E-Mail
zukommen. Den Informationsgehalt einer solchen Wochenplanung konkreti-
siert die IF-Lehrerin (S,) am Beispiel der Mathematik:

C-Dorf; Barbara (Unterstufe): Mathebuch Seite fiinfundzwanzig

S,: Ond do staat dine Mathibuech Site féife- S,: Und da steht drin Mathebuch, Seite fiinfund-
zwanzg, eis bis zwolf. Ond denn wiissed mir, zwanzig, eins bis zwolf. Und dann wissen wir,
okay das isch de Inhalt oder das isch de Stoff okay, das ist der Inhalt oder das ist der Stoff
aber s'Wie, d’ Umsetzig das diiend mir dann aber das Wie, die Umsetzung das machen wir
nochene sélber. dann nachher selber.

(Barbara U: 28.6, 10-13) (Barbara U: 28.6, 10-13)

Aufgrund der Seitenangaben und den Aufgaben- oder Kapitelnummern im
Lehrmittel ldsst sich der Stoffumfang fiir die beiden IF-Lehrerinnen erkennen.
Die Kommunikation zwischen der Lehrerin und den IF-Lehrerinnen beschrénkt
sich somit im Wesentlichen auf eine Vermittlung des wochentlichen Stoffum-
fangs. Den engen Vorgaben zum Stoffplan der Lehrerin steht die didaktische
Gestaltungsautonomie der beiden IF-Lehrerinnen gegentiber. Die Lehrerinnen
der ,,IF-Gruppe* sehen die integrative Leistung ihrer Arbeit in ihrer Bemii-
hung, den Kindern die schulischen Inhalte des von der Klassenlehrerin in der
»Stammklasse™ durchgefiihrten Unterrichts ndher zu bringen und somit auch
ihnen die Erreichung der Lernziele zu garantieren (vgl. ebd., 761f.).

5.2.2.2 Domdne durch Beauftragung definieren

Im Rahmen der Orientierung, Doménen voneinander zu separieren, geht die
Etablierung einer Arbeitsdomine fiir die Schulischen Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen hiufig mit der Thematisierung einer Beauftragung einher. Die
Orientierungsfigur, tiber einen Aufirag die Doméne der Schulischen Heilpéda-
gogik bestimmen zu kénnen, stellt ein zentrales Moment dar.

Obwohl sich die Schulische Heilpddagogin (S) in B-Dorf die Kompetenz
zuschreibt, Kinder zu erkennen, die Unterstiitzung bendtigen, erwartet sie eine

40 Zwei Lehrerinnen teilen sich das der Klasse zugesprochene Pensum fiir die Integrierte Forde-
rung.
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Mitbeteiligung der Kolleginnen am forderdiagnostischen Prozess. Dies mit
dem Zweck, dass ihr die Lehrerinnen alsdann einen Auffrag fiir eine vertieftere
Analyse erteilen kénnen.

B-Dorf; Damian: Auftrag

S,: Was mier no wichtig isch, dass ich wie au en S,: Was mir noch wichtig ist, dass ich wie auch

Uftrag han, vo de Leererinnd, dass si mir sdge,
aso, ich gsee d’Chind und gsee weli das ich jez
emal e chli gnoier wiird, aluege und welna das
ich wiir Understlizig gee, aber gliichzitig wet
ich &, dass vo de Leererinne her, dass die sdget,
das Chind wetet mier, das du’s no bizli mee
aluegsch.

einen Auftrag von den Lehrerinnen habe, dass
sie mir sagen, also, ich sehe das Kind und sehe,
welche ich jetzt mal etwas genauer anschauen
wirde und welchen ich Unterstlitzung geben
wiirde, aber gleichzeitig mochte ich auch, dass
von den Lehrerinnen her, dass die sagen: Die-
ses Kind mochten wir, dass du es noch etwas

mehr, anschaust.

(Damian G I: 13.3, 14-19) (Damian G 1: 13.3, 14-19)

Diese Orientierungsfigur zeigt sich auch bei der Schulischen Heilpddagogin in
A-Dorf. Diese fordert ebenfalls eine grossere Mitarbeit der Grundstufenlehr-
personen beim Diagnostizieren der Kinder ein. Dadurch seien diese befihigt,
die Schulische Heilpddagogin mit einer préiziseren Lernstandsdiagnostik zu
beauftragen (Thomas G I: 13.3, Arbeitsbedingungen).

Die Beauftragung der Schulischen Heilpiddagogin trigt dazu bei, die Do-
méne der Schulischen Heilpddagogik zu bestimmen. Im Gegenzug dazu kann
das Terrain ausserhalb der gekldrten Domdne als unsicher wahrgenommen
werden, wie das folgende Beispiel der Schulischen Heilpddagogin in E-Stadt
verdeutlicht. Sie arbeitet mit Kindern, die ihr mit der Absicht einer intensivier-
ten forderdiagnostischen Arbeit von den Grundstufenlehrerinnen ,, abgetreten *
wurden (Ivan G I: 7.2, 58). Mit diesen Kindern verbindet sie einen klaren Auf-
trag. In der Beschreibung und der anschliessenden Erzéhlung eines Dialogs
zwischen ihr und zwei Kindern wird jedoch deutlich, dass bei Kontakten mit
anderen Kindern, die nicht zum Kreis der ,,abgetretenen” Kindern gehoren,
disziplinarische Schwierigkeiten entstehen kénnen, resp. ihre Autoritit durch
diese Kinder in Frage gestellt wird:
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E-Stadt; lvan: Besuchsfrau

S,: Flr gwiissi anderi Chind, [..] wo ich jez nu

sporadisch mal mit allne 6pis mache oder
gruppewiis, isch mini Rold wie néd e so klaar,
oder isch nod e so Beziehig daa (..) und dann
isch es, dann au scho 6pedie vorcho, wann

ich dé@nn wi plétzlich gliich e grossi Gruppe ha
oder alli ka han, dass dann au disziplinarischi
Schwirigkeite git, und es hdt mer dann au mal,
[...] irgendwie eine dusse bim Sandhufa gseit

[...] ((imitieren)) du nicht Leererin, du nicht sagen.

D4 han dé 4 nagfrdget ((imitierend)) jaa, ja
ich bin d bsunderi Leererin und ich bin au nu
eimal da oder so, und was bin ich ddnn fiir eu?
Dénn héat er’s wie gar néd so choné fasse und

S,: Fur gewisse andere Kinder, [...] wo ich jetzt nur

sporadisch mal mit allen etwas mache oder
gruppenweise, ist meine Rolle wie nicht so klar,
oder ist keine Beziehung da (..) und dann ist

es, dann auch schon ab und zu vorgekommen,
wenn ich dann wie plétzlich trotzdem eine
grosse Gruppe hatte oder alle Kinder hatte,
dass es dann auch disziplinarische Schwierig-
keiten gibt, und es hat mir dann auch mal, [...]
irgendwie einer draussen beim Sandhaufen ge-
sagt [...] ((imitieren)) du nicht Lehrerin, du nicht
sagen. Dann hab ich dann auch nachgefragt
((imitierend)): Ja, ja, ich bin eine besondere Leh-
rerin und ich bin auch nur einmal da oder so, und

was bin ich denn fiir euch? Dann hat er es wie
gar nicht so fassen und einer hat dann nach
langem Nachdenken gesagt, ((imitierend)) du
bist Besuchsfrau.

eine hat dann nach langem Nachdénke gseit,
((imitierend)) du bist Besuchsfrau.

(lvan G 1:7.2, 62-74) (lvan G 1:7.2, 62-74)

Mit der Erzdhlung dieser Kinderbegegnung auf dem Pausenhof, in der offen-
bar ein von ihr intervenierendes Verhalten von einem Jungen in gebrochenem
Deutsch abgelehnt wird (,,du nicht Lehrerin, du nicht sagen®), illustriert die
Schulische Heilpadagogin ihre marginalisierte Stellung gegeniiber Kindern,
fir die sie keinen expliziten Forderauftrag {ibernimmt. Das Beispiel macht
iberdies deutlich, dass die Einschriankung einer padagogischen Domine resp.
deren Uberschreitung auch von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen
wird. Die Delegation von Aufgaben und Verantwortung fiir gewisse Kinder
sind also nicht lediglich stille Absprachen zwischen den Pddagoginnen und Pé-
dagogen, sondern strukturieren die soziale Wirklichkeit im Schulalltag mass-
geblich.

Waurde in den erwédhnten Beispielen die Bedeutung der Beauftragung zur
Eingrenzung und Kldrung der Doméne fiir die Schulische Heilpadagogik dar-
gelegt, so zeigt das folgende Beispiel, dass die Ubernahme von Auftrigen nicht
ausschliesslich so verstanden werden sollte, dass sich dadurch die Doméne der
Schulischen Heilpddagogik deutlich von den anderen unterscheiden liesse.

In der weiter oben dargestellten Passsage aus der Gruppendiskussion
B-Dorf erwihnt der Schulische Heilpdadagoge (S) tber ,,Forderaufirdge* zu
seinem Tétigkeitsfeld gekommen zu sein, die ihm von seinen Teamkolleginnen
iiberantwortet wurden (,,Ich habe so Forderauftrage iibernommen®; Passage
Nochmals Minusrechnen, S. 130). Die spontane Ubernahme von beauftragten
Tétigkeiten in der Klasse entlang der Planungen der beiden Kolleginnen plau-
sibilisiert das Klassenteam vor dem Hintergrund ihrer als belastend wahrge-
nommenen Situation, 30 Kinder in der Klasse zu unterrichten.
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B-Dorf; Jean: Das Grébste abfedern

S,: ..und oft bestimmti Ufgabe (iberno hann wo S,: ..und oft bestimmte Aufgaben Gibernommen
mir d'Kollegine gseit hdnd du séttsch es Speel habe, bei denen mir die Kolleginnen gesagt
ifliere oder du séttsch mit dene und dene haben: Du solltest ein Spiel einflihren oder
das und das mache oder du begleitisch hiit s’ du solltest mit denen und denen das und das
Freispiil und so machen oder du begleitest heute das Freispiel

und so

(Jean G 1:21.4,45-47) (Jean G 1:21.4,45-47)

Die Moglichkeit, dem Schulischen Heilpddagogen eine Kindergruppe zu tiber-
geben hat — wie der folgenden Aussage der Kindergértnerin (K) zu entnehmen
ist — eine ,,entlastende® Wirkung. Innerhalb dieses Orientierungsrahmens sieht
der Schulische Heilpadagoge seine Aufgabe, die anstehenden Aufgaben —,,das
Grobste® — innerhalb der Klasse ,,abzufedern®:

K: [..] met driisg Chend i be médngisch worklich K: [...] mit dreissig Kindern bin ich manchmal
froo wénn er cha cho und e Gruppe chan tber- wirklich froh, wenn er kommen kann und eine
nee dass mer mal chli chond schnufe (...) Gruppe tibernehmen kann, damit wir einmal
S,: Jaich danke ich ich gseen mi wiiklich im Mo- etwas durchatmen kénnen (...)
mant [..] als 6per wo (.) abféderet wo s'Grébste | S,: Ja, ich denke, ich sehe mich wirklich im Mo-
abfaderet. ment als [...] jemanden, der (.) abfedert, der das
Grobste abfedert.
(Jean GI:21.4,73-78) (Jean G1:21.4,73-78)

Der Schulische Heilpddagoge tibernimmt somit im Wesentlichen Aufgaben-
bereiche, die sich von demjenigen der Grundstufenlehrerinnen kaum unter-
scheiden. Insofern dient das Verfahren der Beauftragung in diesem Fall dazu,
die beiden Grundstufenlehrerinnen in ihren Tatigkeitsbereichen zu entlasten,
eine Abgrenzung einer eigenstdndigen autonomen Doméne jedoch ist nicht zu
erkennen.41

Ergdnzungen Unterstufe

In den Gruppendiskussionen der Unterstufenteams ldsst sich die Thematik der
Beaufiragung fir Schulische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen an keiner
Stelle feststellen. Dies kénnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Zusam-
menarbeit mit der Schulischen Heilpddagogik durch die Einfiihrung der In-
tegrierten Forderung (IF) auf dieser Schulstufe bereits seit mehreren Jahren
etabliert” ist und von daher die Definition dieser Domine fiir die Klassen-
teams keine Relevanz mehr darstellt.

41 Es wird an anderer Stelle aufgezeigt, dass die Beauftragung des Schulischen Heilpadagogen
durch die Lehrerinnen mit seiner Abwehr gegeniiber einer mehr auf die individualisierende
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern setzenden Rolle einhergeht. Der Schulische Heilpé-
dagoge stellt eine solche mehr auf Kinder mit besonderem Bildungsbedarf abzielende Forde-
rung mit seinem potenziellen Ausschluss aus dem Unterrichtsgeschehen in Verbindung (vgl.
Passage: Hin- und Hergerissen, S. 138).
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5.2.2.3 Domadnengrenzen mit Ambivalenz bearbeiten

In der bisherigen Darstellung fand die grundlegende Orientierung an Domé-
nenseparation eine Entsprechung in der Umsetzung. In der Folge werden Klas-
senteams vorgestellt, die ihr Unbehagen in der eigenen Praxis zam Ausdruck
bringen. Dieses Unbehagen ergibt sich daraus, dass sich diese Teams deutlich
gegen separierende Tendenzen stellen, jedoch ihre eigene Praxis dennoch im
Spiegel solch aufgliedernder Modelle selbstkritisch reflektiert oder gar negativ
beurteilt. In Grundstufenteams, die ihre piddagogischen Doménen entlang der
beiden Bildungskulturen Kindergarten und Schule separierend aufteilen, zeigt
sich nebst der beschriebenen separativ und kompensatorisch ausgerichteten
Domine der Schulischen Heilpddagogik eine weitere Variante.

Vor dem Hintergrund kontrastiver Erfahrungen, wie seine jeweiligen Ta-
tigkeiten in verschiedenen Klassen mit dem Unterrichtsgeschehen sehr unter-
schiedlich verbunden sind, ermoglichen dem Schulischen Heilpadagogen (S,)
eine spannende Gegentiiberstellung:

B-Dorf; Jean: Hin- und hergerissen

S,: Sobald ich natirli [..] mi, so mee chlijezidiein- | S;: Sobald ich mich natirlich so etwas mehr jetzt

dividualisierendi Idee begib (..) denn [...] bin ich
weder dusse, denn Gibernem ich villicht nomm
e ganzi Gruppe aso das sind e so Sache wo
mier, [...] ich dédnke de Wéag nonig gfunde hend
oder wie mer das wann mache (..) Aber es isch,
ebe, es het minere Meinig noch ganz starch & (.)
mit de mangelhafte Raamebedingige z'tue [...]
womer hann, aso [...] dass mer immer so hi und
her grisse isch was s6lime jetzt.

in die individualisierende Idee begebe (..), dann
[..] bin ich wieder draussen, dann (ibernehme
ich vielleicht nicht mehr eine ganze Gruppe.
Also, das sind so Sachen, bei denen wir, bei
denen wir, [...] ich denke den Weg noch nicht
gefunden haben, oder, wie wir das machen
wollen (..) Aber es ist eben, es hat meiner
Meinung nach ganz stark auch (.) mit den man-
gelhaften Rahmenbedingungen zu tun, [...] die

wir haben, also [...] dass man immer so hin und
her gerissen ist, was man jetzt soll.

(Jean G1:12.4,51-59) (Jean G 1:12.4,51-59)

Aus der Gegentiberstellung zweier Varianten kommt die Ambivalenz des
Schulischen Heilpddagogen im Umgang mit der Gestaltung seiner Rolle im
Schulalltag zum Ausdruck. Demnach fiihrt ein mehr auf Individualisierung
abzielender Einsatz als Schulischer Heilpddagoge zu einem Ausschluss aus
dem Unterrichtsgeschehen (,,dann bin ich wieder draussen). Die Konsequenz,
wonach eine individualisierte Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit
einem vom Klassenunterricht separierten Arrangement einhergeht, fithrt auch
zum Ausschluss der gerade fiir diese Forderung zustidndigen Professionsgrup-
pe. Demgegentiber steht die Variante, im Unterricht eine ganze Gruppe von
Kindern zu tibernehmen (vgl. Passage: Das Grobste abfedern, S. 137) und
dabei eine zur Aufgabe der Lehrpersonen vergleichsweise dhnliche Rolle im
Unterricht zu {ibernehmen. Die Absage an einen auf Individualisierung ab-
zielenden Berufsauftrag geht einher mit dem Bediirfnis nach professioneller
Teilhabe, dem Wunsch ,.einen Teil des Ganzen zu sein®.
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Die Darstellung der eigenen Praxis wird jedoch von Selbstkritik begleitet
und als noch unzureichende Losung bezeichnet (,,den Weg noch nicht gefun-
den®). Das Unbehagen in der eigenen Praxis, das Hin- und Hergerissen-Sein
zwischen zwei unbefriedigenden Gestaltungsvarianten wird abschliessend ex-
ternalisiert, indem ,,mangelhafte Rahmenbedingungen* fiir das eigene Oszil-
lieren zwischen unbefriedigenden Varianten verantwortlich gemacht werden.

Knapp zwei Jahre spiter beschreibt der Schulische Heilpddagoge seine
differenten Rollen-Erfahrungen im Unterricht in den verschiedenen Schulstu-
fen erneut: In Kontrast zur Unterstufe, in der er seine ihm zugewiesene Aufga-
be mehr als ,,Reparateur und ,,Trainer* bei misslungenen Lernprozessen von
Schiilerinnen und Schiilern beschreibt, schitzt er es, in der Grundstufe mehr
am Unterrichtsgeschehen teilzuhaben (vgl. Jean G II, 46.23, 167-178). Auf
Anregung einer externen Beraterin wurde an einem Nachmittag innerhalb der
Schulwoche vorgesehen, den Unterricht fiir mehr experimentelle Lernzugidnge
zu 6ffnen. Da sich der entsprechende Unterrichts-Nachmittag mit der Préasenz-
zeit des Schulischen Heilpadagogen zeitlich deckte, tibernahm er — stellver-
tretend fur das Klassenteam — die Entwicklung dieses Unterrichtsteils. Dem
Engagement des Schulischen Heilpddagogen steht jedoch seine begrenzte Pré-
senz im Unterricht gegeniiber. Die von ihm iibernommenen Aufgabenbereiche
sieht er dabei in Kontrast zu seinem beschriankten Auftrag.

B-Dorf; Jean: Lehrperson mit beschrdnktem Auftrag

S, Ichbin[..]esoen ArtdTeil [..] vo dene drei S, Ich bin[..] so eine ArtTeil [...] von diesen drei
Leerpersone [..] natirlich halt ebe eine mit eme Lehrpersonen [...] natirlich halt eben eine,
[..] wie s6ll ich sdge, mit eme beschrankte Uf- mit einem [...] wie soll ich sagen, mit einem
trag (..) Das empfind ich scho méngisch no als beschrankten Auftrag (..) Das empfinde ich
ned so eifach [...] wievill gib ich mich dri wievill manchmal schon noch als nicht so einfach [...]
muss ich mi au druss nee [...], das sind so Sache wie viel gib ich mich ein, wie viel muss ich mich
wo mi [...] immer wider beschéftige. auch draus nehmen [...], das sind so Sachen, die

mich [...] immer wieder beschaftigen.

(Jean G 1I: 46.23,120-126) (Jean G 1I: 46.23, 120-126)

Trotz der spiirbaren Begeisterung an den Mitgestaltungsmoglichkeiten im
Grundstufenunterricht — gerade auch vor dem Hintergrund der kontrastiven
Erfahrungen auf der Unterstufe — bleibt auch hier ein Unbehagen zuriick, das
sich aus der Spanne tibernommener Aufgaben in Relation zu seiner zeitlichen
Prisenz ergibt.

Einen weiteren ambivalenten Umgang beim Etablieren einer pddagogi-
schen Doméne dokumentiert sich im Grundstufenteam von F-Stadt bei der
Umsetzung der Ressourcen fiir Deutsch als Zweitsprache. Wenngleich dieser
Forderbereich in anderen Klassenteams nicht thematisiert wird und fiir die vor-
liegende Untersuchung auch nicht im Zentrum steht, wird der Darstellung im
Folgenden ausfiihrlich Raum gegeben, weil sich daran ein zentraler Mechanis-
men bei der Differenzierung padagogischer Doménen rekonstruieren ldsst, der
bei den tibrigen Klassenteams verborgen blieb.
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Dem Grundstufenteams in F-Stadt wurden aufgrund des hohen Anteils
an fremdsprachigen Kindern in ihrer Klasse gleich bei Beginn des Schulver-
suchs zusitzliche Ressourcen fiir die Forderung der Zweitsprache (Deutsch als
Zweitsprache; DaZ) im Umgang von vier Lektionen pro Woche zugesprochen.
So erklért es die Schulische Heilpddagogin (S,) dem Gesprichsleiter in der
folgenden Passage:

F-Stadt; Ajatan: Schwimmende Struktur

S,: Me het offebaar die (..) DaZ-Stunde, wo mer S,: Man hat offenbar die (..) DaZ-Stunden, die man
chan beantrage, grad dezue grachnet vo beantragen kann, gerade hinzu gerechnet von
Aafang aa. Und jez sind die aber au, i dem (..) Anfang an. Und jetzt sind diese aber auch, in
Schwiimmende (..) i dere Struktur sind die wi, diesem (..) Schwimmenden (..) in dieser Struktur
nod ume, sii sind &fach zuesétzlich sind die wie nicht da, sie sind einfach zusatzlich

L: Gall s Teamteaching das hetemr susch weniger, | L: Nicht wahr, das Teamteaching, das hatten wir
mir hetet susch @n ganze Morge (..) war 6per sonst weniger, wir hatten sonst einen ganzen
allei. (..) Morgen (..) wére jemand alleine (..)

Y: Mhm, extra fuir's DaZ bispilswiis Y: Mhm, extra fiir das DaZ beispielsweise

L: | eus natiirlich niitzts schuntde | L: L uns natiirlich niitzt das, das

S Lja S Lja

L: Chind z'guet, das hat mer au gforscht, dass L: kommt den Kindern zugute, das hat man auch
dfach sogenannti liebevolle [...] individuelli erforscht, dass einfach sogenannte liebevolle,
Zuewandig [...] im Dutscherwerb seer vill [..]individuelle Zuwendung [...] beim Deut-
bringt, aber das langet i mind Auge néd, scherwerb sehr viel bringt, aber das reicht in
das isch sicher guet wammer mee Team- meinen Augen nicht, das ist sicher gut,
teaching hét, aber, ich danke, aso es git wenn man mehr Teamteaching hat,
weder ds Konzept no irgend welchi Vorgabe, wi aber, ich denke, also es gibt weder ein
mer das jez im M-Tal s6ll handhabe, Konzept noch irgendwelche Vorgaben, wie
aso entweder laat mer’s eus frei, dann man das jetzt im M-Tal handhaben soll,

7. Lebe also entweder ldsst man es uns frei, dann

L: miiend mier hoch qualifiziert sii und usbildet sii = ?: |ebe
oder dann seit me, machet, dénn, Chliigruppe L: missen wir hoch qualifiziert sein und ausge-

mit, mit wem, ja chasch ja néd mit vier Stund bildet sein, oder dann sagt man: Macht dann
allne gracht werde, aso (..) isch das frei, cha mer Kleingruppen mit, mit wem, ja du kannst ja
G3 fordere, G1, will dot het's ja au Chind wo gar nicht mit vier Stunden allen gerecht werden,
kei, Diitsch hand, oder séllet die dfach mal chli also (..) ist das frei, kann man G3 fordern, G1,
mitschwiimmd, obwo- s me sich uf- die Grosse weil dort hat es ja auch Kinder, die gar kein
konzentriert, was isch s Konzept, [...] Deutsch haben, oder sollen die einfach einmal
Y: Und wie |6sed ier’s jez vorerscht i dem Unklaare etwas mitschwimmen, obwohl man sich auf die
schwimmende Zuestand, wi ier das nennet, wie Grossen konzentriert, was ist das Konzept [...]
16sed er’s jez konkret e mal afa? (..) Y: Und wie |6st ihr es jetzt vorerst in dem unklaren
L: Afach mee Teamteaching, liebevolli Zuewéndig. schwimmenden Zustand, wie ihr das nennt, wie

|6st ihr das jetzt konkret einmal einfach? (..)
L: Einfach mehr Teamteaching, liebevolle Zuwen-
dung.

(Ajatan G I: 19.9, 15-42) (Ajatan G I: 19.9, 15-42)

In der Darstellung der Schulischen Heilpddagogin (S,) werden die zusétzlichen
Ressourcen fiir die Sprachférderung insofern als inexistent betrachtet, als sie
in einer ,,schwimmenden Struktur® verschwinden. Mit dem metaphorischen
Verweis auf das ,,Schwimmende®, bringt sie eine in der schweizerdeutschen
Mundart géngige Redewendung zum Ausdruck, die in Situationen des wenig
Konturierten und Unsicheren verwendet wird. ,,Man schwimmt®, heisst so viel
wie: Ich begebe mich ins Wasser, lasse mich treiben, habe keinen sicheren
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Boden unter den Fiissen. Mit dem Verweis, dass die zusitzlichen Ressourcen
in dieser ,,schwimmenden Struktur® verschwinden, lisst sich die Metaphorik
des Wassers noch weiter auslegen: Die zusitzlichen Lektionen fiir Deutsch als
Zweitsprache sind wie zusétzliches Wasser, das mit dem bereits bestehenden
vermengt wird und dadurch nicht mehr erkennbar ist. Auf die implizite Kritik
der Schulischen Heilpiddagogin an der Strukturierung des Grundstufenalltags
geht die Lehrerin (L) nicht ein: An stattdessen fragt sie nach der Konsequenz
einer anders gelagerten Umsetzung: Eine andere Losung hitte zur Folge, dass
das Klassenteam einen Morgen weniger im Teamteaching unterrichten kénnte.
Der Nutzen dieser zusitzlichen Stunden wird in einer ersten Argumentation
auf die Annehmlichkeit fiir die Grundstufenlehrerinnen bezogen (,,uns natiir-
lich niitzt das*), um danach in einem zweiten Schritt auf die Moglichkeit hin-
zuweisen, dadurch Schiilerinnen und Schiilern eine individuelle ,,liebevolle*
Zuwendung zu gewihrleisten. Sie tut dies mit Verweis auf Forschungsbefunde
zum Zweitspracherwerb. Die beiden Begriindungen werden von ihr in der wei-
terfithrenden Argumentation sogleich wieder dekonstruiert, indem sie deren
Wirksamkeiten und damit im gleichen Zug auch die eigene Umsetzungspraxis
in Frage stellt. Es folgt die Kritik, wonach fiir die Umsetzung des Schulver-
suchs keine konzeptionellen Vorgaben beziiglich der zusétzlichen Ressourcen
fiir die Sprachférderung bestehen wiirden. Sie entwickelt in der Folge drei Lo-
sungsvarianten, die sie wiederum kontinuierlich dekonstruiert: Bei der ersten
Variante, wonach die Verantwortung fiir eine selbstdndig bestimmte Umset-
zung den Lehrerinnen tibergeben wird, bemerkt sie selbstkritisch, dass ihnen
dazu die beruflichen Kompetenzen fehlen wiirden. Die zweite Option sieht sie
in konkreten Vorgaben durch die Bildungsverwaltung, die festlegen wiirden,
wie die Forderung in Kleingruppen umgesetzt werden konnte. Hier wieder-
um wird moniert, dass eine Sprachférderung im Rahmen von vier Lektionen
pro Woche, bei einer gezielten Zuweisung der Ressourcen auf fixe Kinder-
gruppen, nicht ausreichen wiirde, oder dann Kindern der ersten Grundstufe
zugutekomme, fiir die diese Sprachférderung gar nicht vorgesehen sei.*> Die
dritte Losungsvariante wird als rhetorische Frage gestellt. Demnach konnten
die Kinder im ersten Grundstufenjahr der Férderung beiwohnen, die eigentlich
fiir die Kinder im dritten Grundstufenjahr bestimmt seien. Im metaphorischen
Rahmen der ,,schwimmenden Struktur® bezeichnet sie diese Art der Teilhabe
als ,,Mitschwimmen®. Der Gespréchsleiter fragt nach dieser Aufzéhlung von
Optionen, die immer wieder verworfen werden, nach der konkreten Umset-
zung. Sie lautet Teamteaching, konnotiert mit ,.liebevoller Zuwendung®. Im
Begriindungshorizont ihrer eigenen Argumentation hat sie die Wirksamkeit
dieser Variante selbst in Frage gestellt und markiert damit letztlich selbstkriti-
sche Distanz zur eigenen Umsetzungspraxis.

42 Die Bezeichnungen ,,G1* und ,,G3“ stehen im Sprachgebrauch dieses Klassenteams fiir die
Kennzeichnung der Gruppen der Kinder im ersten, resp. dritten Grundstufenjahr.
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Dieselbe Thematik wird in einer Gruppendiskussion drei Jahre spéter vom
Gespriéchsleiter nochmals angesprochen. Obwohl in diesem Klassenteam in
der Zwischenzeit jede der drei Stellen im Klassenteam durch neue Personen
ersetzt wurde, wird das angesprochene Thema von der Kindergirtnerin (K) als
nach wie vor aktuell bezeichnet:

F-Stadt; Jeton: Offene Grenzen

Y: Ein Teema vo dere Grundstufe, das isch ja Y: Ein Thema dieser Grundstufe, das ist ja schon
scho es Ziitli her isch gsi wie duet mer die, eine Weile her, war, wie organisiert man die
zuesatzliche Dutsch, fur Fremdsprachigi da die zusétzlichen Deutsch fiir Fremdsprachige, da
DaZ-Stunde wie duet mer die organisiere (..) diese DaZ -Stunden, wie organisiert man die

K: Das isch nach wie vor es Teema und ich merke ()
eifach es lauft wirkli integriert (..) Es isch () K: Das ist nach wie vor ein Thema und ich merke
dass du es Gruppli chasch usenee und mit dene einfach, es lauft wirklich integriert (..) Es ist
irgendwie 6pis chasch schaffe und mache das (.), dass du eine kleine Gruppe herausneh-
isch irgendwie Uberhaupt ndd realistisch (...) men kannst und mit denen irgendwie etwas
Das gaat nod igendwie i eusem Alltag im Mo- arbeiten und machen kannst, das ist irgendwie
mant (.) und mier diiend eifach luege das mier Uiberhaupt nicht realistisch (...) Das geht in
die im Alltag guet inebettet aso das mier d’ unserem Alltag im Moment irgendwie nicht ()
Sequédnze wo mier hand im Chreis oder Sache und wir schauen einfach, dass wir die im Alltag
wo mier hand, Gschichte wo mier verzellet oder gut einbetten, also, dass wir die Sequenzen,
so Sache wo mer () [...] machet oder Spiili wo die wir im Kreis haben, oder Sachen, die wir
mer igendwie iflieret, dass mer das wiikli au so haben, Geschichten, die wir erzéhlen oder so
(.) ifteret das die Chind au chénd, devo profitie- Sachen, die wir () [...] machen oder Spiele, die
re aso mit em Augemerk eigentlich uf die DaZ wir irgendwie einfiihren, dass wir das wirklich
Chind e so. Also ich ha mer das, grad letschthin auch so () einfiihren, dass die Kinder davon
au Uberleit wie das bi eus isch, das isch (.) auch profitieren kénnen, also im Augenblick
wiiklich total verschwumme (...) D’ Granze sind eigentlich auf die DaZ-Kinder, so. Also ich habe
da total offe. mir das gerade letzthin auch lberlegt, wie das

bei uns ist, das ist (.) wirklich total verschwom-
men (...) Die Grenzen sind da total offen.

(Jeton G 11:37.39, 1-17) (Jeton G 11:37.39, 1-17)

Die Kindergértnerin bezeichnet ihre Praxis im Umgang mit den DaZ-Lekti-
onen als ,integrierte” und beschreibt Aktivititen im Grundstufenalltag, in
denen sie als Lehrpersonen einen sprachbewussten Umgang pflegen wiirden.
So zum Beispiel in Kreisgesprachen, bei der Besprechung von Sachthemen,
beim Erzdhlen von Geschichten und bei Einfithrungen von Spielen. So soll-
ten die entsprechenden ,,DaZ-Kinder* davon profitieren. Im Gegenhorizont
zu dieser Praxis erwéhnt sie die Variante, Kinder separiert vom Unterricht zu
unterrichten. Ohne auf die Griinde weiter einzugehen, bewertet sie diese Ge-
genvariante im aktuellen Unterrichtsalltag momentan als nicht praktikabel und
unrealistisch. Reflexiv bewertet sie die eigene aktuelle Praxis zur Foérderung
des Zweitspracherwerbs als ,,total verschwommen* und erwéhnt ,,Grenzen®,
die ,.total offen‘ sind.

Vor dem Hintergrund der Fragestellung, wie padagogische Doménen se-
pariert werden, ist an den obigen Passagen interessant, dass die Darstellung
der eigenen Praxis kontinuierlich in Abgrenzung zu einem Gegenkonzept legi-
timiert wird. Das Gegenkonzept ist lesbar als ein zum tibrigen Unterricht ab-
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gegrenztes Arrangement, eine spezifische Doméne, innerhalb derer die fiir die
Sprachforderung vorgesehenen Lektionen sichtbar werden. Auch wenn die ak-
tuelle Umsetzung, im Vergleich zu derjenigen drei Jahre zuvor, von der Kinder-
gértnerin durchaus positiv bewertet wird, ist in der Bearbeitung der Thematik
ein Oszillieren erkennbar: Zwischen der Uberzeugung, dass die im Schulalltag
eingebettete Sprachférderung wirksam sei und dem Unbehagen, dass die spe-
zifischen Ressourcen nicht in Form eines gezielten Unterrichtsarrangements
sichtbar werden. Damit wird hier eine Grundproblematik artikuliert, die bei
den anderen Klassenteams nicht explizit gedussert wurde, von der angenom-
men werden kann, dass sie den Prozess der Differenzierung péddagogischer
Dominen mitstrukturiert. Von der Bildungsverwaltung deklarierte Ressourcen
missen in Unterrichtsarrangements iibersetzt werden. Die augenscheinlichste
Losung ist diejenige der unmittelbaren Zuordnung: Pro Ressourcendeklarati-
on ein entsprechend erkennbares Arrangement. Abgegrenzte und voneinander
separierte piadagogische Doménen sind hierfiir die unmittelbare Antwort. Eine
dazu divergente Strukturierungslogik, die Ressourcen fiir ,,integriertere* For-
men verwendet, kommt nicht umhin, die unmittelbare Zuordnungslogik quasi
als Ausgangslage zu bearbeiten und die eigene Praxis im Gegenhorizont dazu
zu legitimieren.

Ergdnzungen Unterstufe

Das Unbehagen hinsichtlich der Umsetzung der Ressourcen fiir die Integrierte
Forderung (IF) zeigt sich auch in einem Unterstufenteam in E-Stadt im ersten
Quartal des Schuljahres. Die Schulische Heilpddagogin (S,) und die Lehrerin
(L) praktizieren eine separierte Form von Teamteaching. Wahrend der Pra-
senzzeit der Schulischen Heilpddagogin unterrichten die beiden Pddagoginnen
das Fach Mathematik in zwei Halbklassen in zwei getrennten Zimmern. Thre
Darstellung der Praxis ihres ,,JF-Unterrichts“ begleitet sie mit Uberlegungen,
die eine zum Halbklassenunterricht abweichende Losung vorsieht: Einen mehr
auf die Kinder mit besonderem Bildungsbedarf (,,JF-Kinder*) abzielenden Un-
terricht.
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E-Stadt; Diana (Unterstufe): Man miisste eigentlich

L: Mi[..] hdnd eigentlich immer aso seperat L: Wir [...] haben eigentlich immer also separat
hamer’s gmacht, de Stoff, eifach parallel aber haben wir es gemacht, den Stoff einfach paral-
mit ere chlinere Gruppe. Aber ebe [...] mier lel, aber mit einer kleineren Gruppe. Aber eben
isch jez wiirkli letschti dur de Chopf und ich [...] mirist jetzt wirklich letzthin durch den
han dankt eigentlich wiird ich’s lieber e so Kopf und ich denke mir, eigentlich wiirde ich es
mache dass d’Isabell [S,] vier Mal i de Wuche lieber so machen dass Isabell [S,] vier Mal pro
mit de IF-Chind chénnti schaffe und die Woche mit den IF-Kindern arbeiten kénnte und
andere Chind blibet bi mier oder aso die anderen Kinder bei mir blieben, oder, weisst
weisch 6b’s wiirkli d’Halbklass muss sii ich du, ob es wirklich die Halbklasse sein muss,
danke, ja oder ich ha ebe ghort me ich denke, ja oder ich habe eben gehort

S;:  LDas muess mer tiberhaupt ndd ja S, | Das muss man iiberhaupt nicht, ja

L: [ wénn mer das chénd L: [ wenn man das kénnte
miessti eigentlich. man misste eigentlich.

(Diana U: 23.23, 11-20) (Diana U: 23.23, 11-20)

Nach der Beschreibung ihrer Praxis und ihren Uberlegungen zu einer alterna-
tiven Variante adressiert sie die Frage, ob die Umsetzung tatsachlich im Halb-
klassenunterricht stattfinden miisse, an ihre Kollegin. Damit wird deutlich, dass
die Lehrerin die Gruppendiskussion nutzt, ihre Uberlegungen spontan einzu-
bringen. Mit ihrer Reaktion macht die Schulische Heilpddagogin deutlich, dass
ein Abriicken vom Halbklassenunterricht fiir sie keine Schwierigkeit darstellt.
Diese markierte Bereitschaft wird von der Lehrerin sogleich in einen weiteren
Kontext gestellt: Sie hat vernommen, dass ein von ihr mehr auf die Kinder
mit besonderem Bildungsbedarf abzielender Unterricht eigentlich vorgesehen
wire. Damit stellt sie ihre zum Halbklassenunterricht distanzierte Sichtweise
in Zusammenhang mit konzeptionellen Vorgaben Die unterschiedlichen Inter-
pretationen zur Durchfithrung des [F-Unterrichts werden im weiteren Verlauf
der Gruppendiskussion von der Lehrerin mit einem nicht weiter prézisierten
Verweis auf Freiheitsgrade, nochmals aufgegriffen.
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E-Stadt; Diana (Unterstufe): Ich sédhe es anders

L: Und eben halt au die Sach mit em IF, oder, L: Und eben halt auch die Sache mit dem IF,
aso ich gsacht i’s () [...] andersch und [...] oder, also ich sdhe es () [...] anders und [...]
aber ich dank wann mier die wirkli aber ich denke, wenn wir die wirklich
die Frei- ja mee, wann mier die Freihdite die Frei- ja mehr, wenn wir die
S, lasomee | S, Lalso mehr |
S, lasoaso( ) Sy Lalso, also ()
L: hettet, ich mein d’ Diana isch eini vo allne aso L: Freiheiten hatten, ich meine Diana ist eine
es git ja so vill wo au no briichtet L von allen also es gibt ja so viele, die auch noch
S jas'hdtja brauchten l
() asoich dank’s, fiir mich sind au seer vill, S jaeshatja( )alsoichdenke, fir
Fortschritt passiert aso au i de Ruee im Ufpasse mich sind auch sehr viel, Fortschritte passiert
[..], aso s"hat ganz vill Chind gha wo wiirkli also auch in der Ruhe im Aufpassen [..] es
L: [ mhm séb scho hatte ganz viele Kinder, die wirklich
S,: eifach () kei Sekunde ufpasst hend aso wo L:  Lmhm, das stimmt schon
afach () seer unrui- Gberall Bl66dsinn mache S,: einfach() keine Sekunde aufgepasst haben,
und so und das hat seer seer stark & besseret also die einfach (.) sehr unruhi-, Gberall=
und ich dénke da isch jez, e gueti Arbet gleistet Blddsinn machten und so und das hat sehr sehr
worde, drum find ich die zwei Halbklasse ei- stark auch gebessert und ich denke, da ist jetzt
gentlich guet. Die find ich, wichtig und wertvoll eine gute Arbeit geleistet worden, deshalb
und @ zum d’Chind kdnnelerne und, so dass alli finde ich die zwei Halbklassen eigentlich gut.
(.) dass mich au alli kdnned das ich da néd so e Die finde ich, wichtig und wertvoll und auch,
spezielli Person bi oder sondern es sind alli Mal um die Kinder kennen zu lernen und so, dass
bi mier. Aber ddnn wiirdet so sigemer wann alle (.) dass mich auch alle kennen, dass ich da
mer jetzt no vier Stunde dezue hettet und no nicht so eine spezielle Person bin oder, sondern
zwei (.) es sind alle einmal bei mir. ~ Aber dann
S, [ zuesatzlech wiirden, sagen wir mal, wenn wir jetzt noch
S, ddnn nacher gsecht’s scho (.) besser us (..) aber vier Stunden dazu hatten und noch zwei (.)
aso jez nur no mit zwei dann (...) isch aso scho S): [ zusatzlich
mager ebe fiir es Chind S,: dann nachher séhe es schon () besser aus (..)
L: LEs isch eifach alles integriert oder, aber also jetzt nur noch mit zwei dann (...) ist
aso alli Chinde wo bim SPD [Schulpsychologischer also schon mager, eben fiir ein Kind
S; LJa L: | Es ist einfach alles integriert oder, also
L: Dienst] IF [integrierte Férderung] tibercho alle Kinder, die vom SPD [Schulpsychologischer
hand das muess alles i dene vier Stund ine oder | S.: LJa
und die Chind [...] stond a verschidene Orte L: Dienst] IF [integrierte Forderung] bekommen
und ja ebe haben, das muss alles in diesen vier Stunden
S,: °Es langt n6d® rein, oder und die Kinder stehen an verschiede-
L: N&-4, es langet nod, es langt nod. nen Orte und, ja eben
S,: °Es reicht nicht°
L: Ne-ein es reicht nicht, es reicht nicht.
(Diana U: 28.41, 22-50) (Diana U: 28.41, 22-50)

Die Schulische Heilpddagogin interpretiert die Aussage ihrer Kollegin als Pla-
doyer fiir mehr Ressourcen (,,also mehr*) und legitimiert darauthin den prak-
tizierten Halbklassenunterricht mit der Unaufmerksamkeit vieler Kinder, die
sich dadurch verbessert haben sollte. Der angedeuteten divergenten Sichtwei-
se folgt somit eine positive Darstellung der Umsetzung der IF-Lektionen im
Halbklassenunterricht. Wie beim Schulischen Heilpdadagogen in der Grundstu-
fe in B-Dorf (vgl. Passage Hin- und Hergerissen, S. 138) wird die Umsetzung
auch mit der eigenen Stellung in der Klasse begriindet: Sie hat Kontakt mit
allen Kindern und diese auch mit ihr. Damit lasse sich der Status einer ,,spe-
ziellen Person® abwenden. Die durch die Lehrerin angedeuteten differenten
Sichtweisen zum IF-Unterricht werden von der Schulischen Heilpddagogin
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durch eine Bekriftigung des Halbklassenunterrichts bearbeitet und letztlich
von der Gruppe einvernehmlich in der geteilten Ansicht aufgeldst, dass die zur
Verfiigung gestellten Ressourcen nicht ausreichen.

Zwischenfazit

Findet sich auf der Grundstufe eine deutliche Separierung der beiden Bil-
dungskulturen, ist die Doméne der Schulischen Heilpddagogik unmittelbare
in diese Strukturierungslogik eingebunden. Mit dem Wechsel der Kinder von
der einen zur anderen piddagogischen Domine, werden neue Erwartungen an
sie gestellt. Die kompensatorische Funktion der heilpddagogischen Forderung
liegt darin, die mit diesen neuen Erwartungen zu Tage tretenden Defizite der
Kinder zu kompensieren: Repetierende vertiefende Aktivititen oder Uberset-
zungsleistungen charakterisieren das Aufgabenfeld von Heilpiddagoginnen
und Heilpddagogen. Insofern wird die heilpddagogische Forderung in solchen
Grundstufen vorwiegend in den Dienst des sogenannt ,,schulischen* Lernens
gestellt.

Wie sich am Beispiel von Nathan zeigen liess, scheint iiberdies der Wech-
sel von Kindern von einer zur anderen Bildungsdoméne auch mit einer Ver-
lagerung des Forderverstindnisses einher zu gehen: Im angezeigten Beispiel
von einer situativ-spontanen Forderung im Beisein anderer Kinder hin zu einer
an ,,schulischen Inhalten ausgerichteten ausschliesslich auf Nathan bezoge-
nen. Die Etablierung einer individualisierten Forderung auf der Grundstufe
ist somit unmittelbar in die duale Aufgliederung der padagogischen Doménen
entlang der herkommlichen Bildungskulturen durch die beiden Grundstufen-
lehrerinnen eingebunden.

In den vorliegenden Analysen der Grundstufenteams fillt auf, dass sich
die konjunktive Orientierung an einem Verfahren der Beauftragung von Schu-
lischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen ausschliesslich bei solchen
Klassenteams rekonstruieren ldsst, die zugleich die Doméinen der Bildungs-
kulturen deutlich voneinander separieren. Das der Separierungslogik zugrun-
de liegende Prinzip, Verantwortungen und Zustindigkeiten aufzuteilen, findet
sich konsequenterweise auch bei der heilpidagogischen Forderung. Uber das
hierarchisch anmutende Verfahren der Beauftragung durch die Grundstufen-
lehrerinnen werden Zustindigkeiten fiir Kinder und Aufgabenbereiche mehr
oder weniger geregelt. Die in diesem Zusammenhang thematisierte Entlastung
der Lehrerinnen durch die Schulische Heilpddagogik bettet sich insofern in die
Logik der Doménenseparierung ein, als die Orientierung darauf ausgerichtet
ist, iberschaubare wohl begrenzte Doménen zu schaffen: Sonderpadagogische
Fachpersonen unterstiitzen im Rahmen dieser Orientierung die Grundstufen-
lehrerinnen, dieses Bestreben zu realisieren.

Solche Separierungsbestrebungen beziiglich der Doméne der Schulischen
Heilpddagogik zeigen sich auch in Gruppendiskussionen der Unterstufe. Kin-
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der mit besonderem Bildungsbedarf werden in diesen Klassenteams als eigene
Gruppe vom Rest der Klasse getrennt oder es finden unter Anwesenheit der
Fachperson fiir Sonderpadagogik ritualisierte Inszenierungen der Separierung
statt. Wie auch in der Grundstufe tragt die Orientierung an separierten Doma-
nen dazu bei, einen Unterricht aufrecht zu erhalten, der fiir die Mehrheit der
Kinder als geeignet betrachtet wird. Die Doméne der Schulischen Heilpéd-
agogik definiert sich somit in erster Linie tiber ihre enge Anbindung an die
Domine eines lernziel- und lehrmittelgestiitzten Lernens.

In den Gruppendiskussionen der Unterstufenteams lésst sich die Thema-
tik der Beauftragung fiir Schulische Heilpadagoginnen und Heilpiddagogen an
keiner Stelle feststellen. Dies konnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass die
Zusammenarbeit mit der Schulischen Heilpadagogik durch die Einfithrung der
Integrierten Forderung (IF) auf dieser Schulstufe bereits seit mehreren Jahren
,etabliert” ist und von daher die Definition dieser Doméne keine eigenstiandige
Thematik in den Gruppendiskussionen darstellt.

In kritischer Distanzierung zu einer separativ gestalteten Doméne der
Schulischen Heilpadagogik lasst sich die Handlungsorientierung erkennen,
jegliche Spezifizierung von Rollen und Aufgaben abzulehnen. Schulische Heil-
padagoginnen und Heilpddagogen {ibernechmen dabei gleiche Aufgaben wie
Lehrerinnen der Grund- und Unterstufe. Thre Arbeitsaufgaben sind bei einer
Domiénendifferenzierung entlang der beiden Bildungskulturen Kindergarten
und Schule unweigerlich in diese Separierungslogik eingebunden. Mit die-
ser Umsetzung verbindet sich jedoch ein Unbehagen in der eigenen Praxis.
Gegentiber der Sichtbarkeit und Erkennbarkeit deutlich abgegrenzter Domé-
nen wird die eigene Umsetzung selbstkritisch als wenig konturiert reflektiert.
Trotz ihrer expliziten Kritik an separierten Arrangements orientieren sich diese
Klassenteams in der Reflexion ihrer eigenen Praxis im Spiegel gerade solcher
Separierungsmodelle. Insofern orientieren sich auch diese Klassenteams letzt-
lich an separierten Doménen, wenngleich begleitet von Ambivalenz.
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5.2.3 Logopddie
5.2.3.1 Disziplindre Domanengrenzen setzen

Die in dieser Studie fokussierten Kinder wurden auch von Logopéddinnen und
Logopéden unterstiitzt. Der Logopéde (S,) aus F-Stadt arbeitet im Schulkreis
an neun verschiedenen Schulen in neun verschiedenen Klassen. So auch in der
Grundstufe von Ajatan und Jeton. Seine grundlegende Orientierung an einer
eigenstdndigen Doméne, dokumentiert sich in der Gruppendiskussion, in der
er davon berichtet, wie er ein Médchen, das noch schlecht deutsch sprechen
konnte, nicht in seine Logopédietherapie aufnahm. Er begriindete dies mit der
fachlichen Abgrenzung zwischen Sprachférderung im Bereich des Zweitspra-
cherwerbs und der Logopédie: ,,Die Sprachférderung ist nicht die Aufgabe der
Logopidie* (Jeton G I: 31.45, 50-51). Insofern markiert er damit, die Grenzen
seiner Forderdomdine genau bestimmen zu kénnen.

Auf die Frage des Gesprichsleiters (Y), wie sich das Team im Hinblick
auf die Forderung von Jeton organisiert und abspricht, erwihnt der Logopéade,
dass insbesondere die Schulische Heilpidagogin® intensiv mit dem Jungen
gearbeitet habe. Er erwihnt jedoch, dass es Uberlappungsbereiche zwischen
seiner und ihrer Arbeit gebe.

43 Diese konnte allerdings am Gesprich nicht teilnehmen.
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F-Stadt; Jeton: Uberschneidungen

S,: Do het sich sicher einiges tiberschnitte bi Logo- | S,: Da hat sich sicherlich einiges iiberschnitten,
padii und [...] Heilpddagogik tiberschniidet sich bei Logopadie und [...] Heilpddagogik
einiges do git’s, Berlierigsptinkt, und ehm tberschneidet sich einiges da
K: Ja gibt es Beriihrungspunkte, und ehm (.) eben
S, () ebe ich han, d'Usbildig au no als [...] Heil- K La
padagog oder [...] und mangisch schaff ich (...) S,: ich habe, die Ausbildung auch noch als [...]
a- nur logopadisch und (.) bim Jeton wo so () Heilpddagoge oder [...] und manchmal arbeite
bsunderi Bedurfnis het [...] tuen ich natirli die ich (...) 8- nur logopédisch und (.) beim Jeton,
ganzi Waarnemig ecetera und e so, au ibunde der so () besondere Bedurfnisse hat [..] habe
also & d heil- ich naturlich die ganze Wahrnehmung und
padagogisch [...] em Afang. so weiter und ehm- so, auch einbezogen also
Y: [Wenn dus- °Entscholdigung® auch heilpadagogisch [...] am Anfang.
Sy Ja . Y: [ Wenn du s- °(Entschuldigung)®
Y: Wenn du seisch, da git’s veli Uberschnidige Sy Ja
bisch de da sicher oder () hesch du () audenn | Y: Wenn du sagst, da gibt es viele Uberschnei-
Absprach gha [...] mit de Elsbeth [S1] oder wie dungen, bist du da sicher oder (.) hattest du (.)
[...]isch da denn gloffe (.) hend ier da auch dann Absprachen [...] mit der Elsbeth [S1]
Sy [ Nei [..] mier oder wie [..] lief das denn () habt ihr da
hand zwei drii Mol i dem Jaar telefoniert gha Sy [Nein [..] wir
einisch zéamédgsetzt wo's zimlich am Afang wo's hatten zwei drei Mal in diesem Jahr telefoniert,
drum gange isch wege Abklarig, [...] ADS (.) uns einmal zusammengesetzt als es ziemlich
[...] und medikamentdsi Terapii, da hemer Us am Anfang, als es darum ging wegen Abkla-
zamagsetzt und alles Uber de Jeton zématreit. rung, [...] ADS (.) und [..] medikament&ser
Es isch nacher zu [...] dere Medikamentverord- Therapie, da haben wir uns zusammengesetzt
nig cho Verschribig. und alles Uber Jeton zusammengetragen. Es ist
. nachher zu dieser [...] Medikamentenverord-
[Zwischenpassage] nung gekommen, Verschreibung (.)
Und denn git’s ebe Uberschnidige si het denn [Zwischenpassagel
[..] mol s'Rachne erwdént ja und ich han halt
au [...] villicht es Uno oder [...] es Rachnigsspiili, Und dann gibt es eben Uberschneidungen. Sie
es Rio oder so (.) bimer und am Schluss () [...] hat dann [...] einmal das Rechnen erwéhnt ja
spilemer no &pis [...] nachene ooni dass ich jeze, und ich habe halt auch [...] vielleicht ein Uno
en Terapii uf Rachne gmacht han im Spiilerische oder [...] ein Rechnungsspiel, ein ,Rio” oder so
gang ich ja genau s'Gliiche a, Erkenne vo (.) bei mir und am Schluss () [...] spielen wir
Wirfelbild, und nachena chan ich da au mini noch etwas [...] danach, ohne dass ich jetzt
[...] Uskunft ge oder min, Sénf dezue ((lacht)) eine Therapie auf Rechnen gemacht habe im
dezue sdge, will ich dann gseen ((Begeisterung Spielerischen gehe ich ja genau das Gleiche an,
markierend)): Oi er kennt s Wiirfelbild hey (.) toll Erkennen von Wiirfelbildern. Und nachher kann
ooni dass ich jeze terapeutisch dran gschaffet ich dann auch meine [...] Auskunft oder meinen
ha, daa sind so die [...] Beobachtige. Senf dazugeben ((lacht)) dazu sagen, weil ich
dann sehe ((Begeisterung markierend)): Oh, er
kennt das Wiirfelbild, hey (.) toll. Ohne dass ich
jetzt therapeutisch daran gearbeitet habe. Das
sind so die [...] Beobachtungen.
(Jeton G II: 22.34, 20-36 und 54-65) (Jeton G II: 22.34, 20-36 und 54-65)

Mit Verweis auf seine urspriingliche Ausbildung zum (Schulischen) Heilpéda-
gogen und auf die ausserordentlich besonderen Bediirfnisse Jetons (,,so beson-
dere Bediirfnisse®) legitimiert der Logopade eine Forderung, die tiber die rein
logopadische Therapie hinausgeht und auch weitere Aspekte (z.B. die Wahr-
nehmung von Jeton) in die Arbeit einbezieht. Er argumentiert somit aus der
Warte heilpcidagogischer Disziplinen, bei denen es iiber den Kernbereich einer
Disziplin hinaus ,,Beriihrungspunkte* und ,,Uberschneidungen* mit anderen
gibt. In seinen Ausfithrungen wird er durch den Gespréchsleiter unterbrochen.
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Dieser fragt nach der Gewissheit der These, wonach es Uberschneidungen
zwischen der Logopadie und der Schulischen Heilpddagogik gébe und fragt,
ob es dazu Absprachen mit der Schulischen Heilpddagogin gegeben habe. Wir
erfahren, dass eine sehr beschrinkte Anzahl von Telefonaten stattgefunden hat.

Das erwéhnte Beispiel einer Absprache bezieht sich allerdings nicht auf
die vorgingig erwihnten Uberschneidungen der Férderdoménen, sondern da-
rauf, wie sie ihre Beobachtungen zu Jeton zusammen getragen haben, um eine
Medikamentation zum diagnostizierten ADHS zu begriinden. Nach Ausfiih-
rungen zur Medikamentation, die im Transkript ausgelassen werden, kehrt der
Logopide wieder zuriick zur Thematik der Uberschneidungen. Wir erfahren,
dass im Gesprach mit der Schulischen Heilpddagogin die Jetons Schwierigkei-
ten beim Rechnen Erwéhnung fanden. In diesem Zusammenhang beschreibt
er, wie er jeweils im Anschluss an die logopédische Therapie mit Jeton ein
Rechenspiel mit Wiirfeln und Karten (,,Uno oder Rio*) durchgefiihrt habe. Er
grenzt diese rein spielerische Tatigkeit von einer gezielten Rechentherapie ab.
Die im Rahmen solcher Spieltitigkeiten durchgefiihrten Beobachtungen die-
nen ihm dazu, seine Einschitzung zu kommunizieren, oder, wie er lachend
erginzt, seinen ,,Senf dazu zu geben“. Diese Redewendung wird geldufig
dann verwendet, wenn Beitrdge zu einer Sachlage nicht selbstverstiandlich er-
wiinscht sind oder ungefragt eingebracht werden. Abschliessend erwihnt er
nochmals, in diesem Bereich nicht therapeutisch gearbeitet zu haben.

Folgen wir nochmals der Argumentation des Logopaden: Die Durchfiih-
rung eines Rechenspiels mit einem Schiiler im Logopédie-Unterricht scheint
einerseits deshalb legitim, weil er iiber die Lehrberechtigung als Logopade
hinaus auch {iiber ein Diplom als Schulischer Heilpadagoge verfiigt. Damit
wird einerseits die eigene Tatigkeit im Wesentlichen tiber vermeintliche Dis-
ziplingrenzen und Lehrberechtigungen definiert und begrenzt. Im Kontext der
Arbeitsteilung ist die Durchfithrung des Rechenspiels in der erwéhnten Form
andererseits deshalb berechtigt, weil sie nicht in einem therapeutischen Sinne
durchgefiihrt wird: Es wird gespielt und beobachtet. Insofern stellt das the-
rapeutische Handwerk, verstanden als verstirkte Invention auf Lernprozesse
bei einem Kind, das zentrale Kriterium fiir die Doménengrenze. Hitte er mit
Jeton eine ,,Rechentherapie durchgefiihrt, wire er — im Horizont seiner Ori-
entierung — mit der Schulischen Heilpddagogin wohl ins Gehege gekommen.
In Abgrenzung zu spiteren Ausfithrungen ist es an dieser Stelle wichtig, her-
vorzuheben, dass die hier thematisierten Uberlappungen von Zustindigkeiten
und Arbeitsbereichen vor dem Hintergrund einer rein disziplinciren Warte vor-
genommen werden und nicht — wie dies etwa das Beispiel von D-Dorf zeigt
(vgl. Kap. 5.3.3) — Gegenstand einer Kldarung gemeinsamer fachlich koordi-
nierter Absprache wire.

Mit der Separierung der Doménen der Logopédie geht auch eine sehr /ose
Koppelung mit dem Unterrichtsgeschehen einher wie an folgender Passage
aus F-Stadt deutlich wird. Am Beispiel einer dokumentierten priasentierbaren
Arbeit, die sie als Logopédin (S,) mit Ajatan in ihrer Therapielektion erarbeitet

150



hat, wird die Schwierigkeit der Vermittlung derselben im Grundstufenunter-
richt dargelegt:

F-Stadt; Ajatan: Zusatzaufgaben

S,: Einisch hdmmer zum Bispiil ebe [..] da ham S : Einmal haben wir zum Beispiel eben [...] haben

mier, han ich mit iim so es Korkschiff isch’s

glaub gsi (..) baschtlet und dénn diiemer vilicht

de Handligsablauf uf Foteli festhalte und da

hamer das zum Bispiil da mal agluegt dass er vi-

licht au chan-, oder da ane ghankt weisch dass

er's de Chind mal cha verzelld wi's gnau gaat.

Aber [...] mich tunk’s halt immer so, ebe [...] es

isch dénn & so daa und ehm me chan das mal

zama aluege aber (..) ich will wie au ndd, zvill
no, i eue Ablauf, aso, ich bin dét wiiklich e chli
vorsichtig, ich find jez es isch no so méangisch
so es anders Teema wi sii vilicht da grad i de

Grundstufe behandlet (..) dass er s ebe mal

chan zeige am Schluss aber ich tu ndd zvill so

(..) ehm ja wi da so iire, Zuesatzufgabe gee vo

dem her

: Neiich dénk mee es bringt eim, mee dass mer
weiss, ebe so chli[...] am Handle e chlia de
Ablauf was du schaffsch, dass me salber, oder
mier gaat’s jez so [...] dass me sich wie uf das
au e chli chan & chan achte [...] im Alltag i dene
Sache wo du da machsch dass au so en Hand-
ligsablauf git (.) wo, de Ajatan muss [..] mache
und (.) aso naavollzie und dédnn au mache,
wann er’s chan naavollzie. (...)

: Jaund ich glaub grad so das [...] Strukturierte,
oder wo er dann no, zum Teil zimlich bruucht
das wird ja da au umgsetzt oder so, immer
so chli die gliiche Ablauf au tebe und ehm,
dfach so ganz, ganz &fachs Ziigs wie am Morge
inecho was muss ich zerscht mache und dann
und ddnn und dénn (..) Das wird ja da jede
Tag au gliebt. Ja, s'isch scho vor allem so im (..)
Ustusch zwiischet eus zwei sind, [...] wiiklich
glaub’s weniger so Sache gsi woner dann wiik-
lich da no umgsetzt hit jez vo de Terapii.

Sy

2

wir, habe ich mit ihm so ein Korkschiff war es,
glaube ich (..) gebastelt und dann haben wir
vielleicht den Handlungsablauf auf kleinen
Fotos festgehalten und da haben wir das zum
Beispiel da mal angeschaut, dass er vielleicht
auch kann-, oder da hingehangt, weisst du,
dass er es den Kindern mal erzéhlen kann, wie
es genau geht. Aber [...] mich diinkt halt immer
50, eben, [...] es ist dann auch so da und ehm,
man kann das mal zusammen anschauen, aber
(..) ich will wie auch nicht zu viel noch in euren
Ablauf also ich bin da wirklich ein bisschen
vorsichtig, ich finde jetzt es ist manchmal noch
so ein anderes Thema wie sie vielleicht da

grad in der Grundstufe behandeln (..), dass er
es eben mal am Schluss zeigen kann, aber ich
gebe nicht zu viel so (..) ehm ja wie da so ihr
Zusatzaufgaben geben, vom dem her.

: Nein, ich denke mehr, es bringt einem mehr,

dass man weiss, eben so etwas [...] am Han-
deln, etwas an den Abldufen, was du arbeitest,
dass man selber, oder mir geht’s jetzt so [...]
dass man sich wie auch auf das achten kann
[...] im Alltag bei diesen Sachen, die du da
machst, dass es auch so ein Handlungsablauf
gibt () den Ajatan machen muss und (.) also
nachvollziehen und dann auch machen, wenn
er es nachvollziehen kann (...)

Ja, und ich glaub grad so [...] das Strukturier-
te, oder, das er dann noch zum Teil ziemlich
braucht, das wird ja da auch umgesetzt, oder,
so immer so in etwa die gleichen Abldufe auch
iben und ehm, einfach so ganz, ganz einfache
Sachen, wie am Morgen reinkommen, was
muss ich zuerst machen und dann und dann
und dann (..) Das wird ja da jeden Tag auch
gelibt. Ja, es ist schon vor allem so im (..) Aus-
tausch zwischen uns zwei, es waren, [...] wirklich
glaub ich weniger so Sachen, die er dann wirklich
da noch umgesetzt hat jetzt von der Therapie.

(Ajatan G II: 8.40, 10-46) (Ajatan G II: 8.40, 10-46)

Die sequenziellen Anfertigungsschritte zur Herstellung eines Korkschiffes wur-
den im Logopédie-Unterricht fotografisch dokumentiert. Mit Verweis auf eine
vorgéngige Absprache mit der Kindergértnerin (K) beschreibt sie den Versuch,
den mit Bildern dokumentierten Werdegang mit Ajatan den anderen Kinder im
Unterricht zuginglich zu machen. Der Beschreibung folgt eine grundlegende
relativierende Einschédtzung zum Gewinn einer solchen Vermittlung zwischen
dem Geschehen in der Logopéadie-Therapie und dem Klassenunterricht. Im
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Zuge ihrer Einschitzung dussert sie die Beflirchtung, mit solchen Angeboten,
den ,,Ablauf* des Grundstufenalltags noch komplexer zu gestalten. Auch er-
wihnt sie, dass sich die Themen im Logopédie-Unterricht nicht mit denjenigen
im Gesamtunterricht decken wiirden. Die damit zum Ausdruck kommende /ose
Koppelung zwischen den beiden Domdinen wird iiberdies auch mit der Zurtick-
haltung der Logopédin unterstrichen, allfillige ,,Zusatzaufgaben® im Hinblick
auf die Forderung von Ajatan an die Grundstufenlehrpersonen weiter zu ge-
ben. Diese Orientierung wird denn auch von der Kindergértnerin gestiitzt: Es
reicht ihr durchwegs aus, tiber die Grundausrichtung der Arbeit ihrer Kollegin
informiert zu sein, um in autonomer Weise das Verfolgen dieser Schwerpunk-
te selbst im Unterricht vorzunehmen. Die Logopédin bestétigt ihre Kollegin
darin, dass die grundlegenden therapeutischen Zielsetzungen auch in den ri-
tualisierten Abldufen im Grundstufenalltag zum Tragen kommen (,,immer so
in etwa die gleichen Abldufe auch iiben®). Damit werden grundlegende Ritu-
alisierungsformen im Grundstufenalltag einvernehmlich mit der Bewusstwer-
dung von Anfertigungschritten bei der Herstellung eines Korkschiffs als der
gleichen Zielsetzung verpflichtend betrachtet. Der lose Austausch zwischen
den Piddagoginnen ist denn auch die Konklusion der Passage. Damit dokumen-
tiert sich das gegenseitige Einvernehmen, die jeweilig autonomen Handlungs-
spielrdume aufrecht zu erhalten: Die Kindergéartnerin kann somit aufgrund
eines allgemeinen Informationsstandes selber iiber Umsetzungsmoglichkeiten
allfillig therapeutischer Anliegen bestimmen. Die Logopédin hat weiterhin die
Moglichkeit, ihre Themenbearbeitung unabhingig vom Grundstufenunterricht
zu gestalten.

5.2.3.2 Autonomie durch disziplindren Grundauftrag aufrechterhalten

Die Abgrenzung der Doméne der logopéddischen Arbeit wird nicht nur gegen-
iiber dem Unterricht, sondern auch gegeniiber der Schulischen Heilpddagogik
vorgenommen. In der folgenden Passage der Gruppendiskussion aus E-Stadt
dringt die Logopédin (S,) darauf, die unterschiedlichen durch einen Schularzt
diagnostizierten Forderaspekte unter den verschiedenen Professionellen ein-
deutig aufzuteilen:
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E-Stadt; Diana: Saubere Grenze

S,: Esisch ebe so das mer i de Chinderpraxis O-
Dorf festgstellt hétt dass si nid nur sprochlichi
Problem hatt sondern au im ritimlich-figurale
Bereich Riickstand ufwiist ond ehm- do isch
es dann drum gange wer duet das. Ich ha das
ibout jetzt id Logopadi ine, aber eh, dass das
eigetlich ndd Ziil wér sondern dass mer det
workli geziilt a de Sproch wiird schaffe ond
das vo dir Uberno chénnti werde vellecht das
mer das ebe nomol wérdi kldre wer gnau was

S,: Esist eben so, dass man in der Kinderpraxis

O-Dorf festgestellt hat, dass sie nicht nur
sprachliche Probleme hat, sondern auch im
raumlich-figuralen Bereich Riickstande aufweist
und ehm- da ist es dann darum gegangen, wer
das macht. Ich habe das eingebaut jetzt in der
Logopaédie drin, aber ehm, dass das eigentlich
nicht Ziel wére, sondern dass man dort wirklich
gezielt an der Sprache arbeiten wiirde und das
von dir vielleicht ibernommen werden kdnnte,

dass man das eben nochmals kldaren wiirde, wer
genau was macht, damit es nicht doppelgleisig
lauft und vor allem, ja, sauber abgegrenzt ist.

macht dass es ned doppelgleisig lauft ond
vorallem, jo, suber abgranzt isch.

(Diana G I: 12.5, 10-29) (Diana G I: 12.5, 10-29)

Mit Verweis auf die diagnostischen Befunde, die bei Diana eine weitere For-
derung nebst der logopddischen auch im rdumlich-figuralen Bereich nétig
erscheinen lassen, fordert die Logopddin ein, bisherig von ihr iibernommene
Foérderbereiche an die Schulische Heilpddagogin delegieren zu konnen. Sie
tut dies mit dem Hinweis, sich wieder auf den eigentlich fiir ihr Fachgebiet
vorgesehenen sprachliche Forderung beschrinken zu konnen (,,Ich habe das
eingebaut jetzt in der Logopadie drin, aber ehm, dass das eigentlich nicht Ziel
wire*). Damit wird ersichtlich, dass sich die Logopadin auf einen Kernbereich
ihres Auftrags berufen und diesen von anderen Forderbereichen abgrenzen
kann. Die Stossrichtung ihrer Orientierung ist klar: Vermeiden, dass Forde-
rung ,,doppelgleisig® lauft, also nicht zwei Fachpersonen fiir Sonderpadagogik
gleiche Forderbereiche bedienen, sondern dass diese voneinander ,,sauber ab-
gegrenzt* sind.

In der Weiterfithrung der Passage dokumentiert sich gegen diese Auf-
splittungsbemiihung in verschiedene Férderdoménen Widerstand seitens des
Klassenteams. Inbesondere die Schulische Heilpddagogin vertritt die Ansicht,
dass eine mehr im tdglichen Interaktionsgeschehen eingebettete Forderung
sinnvoller sei als fiir jedes Manko eine spezifische Therapie anzusetzen. Die-
se Orientierung wurde aber von der abkldrenden Kinderirztin als zu wenig
therapeutisch® ausgerichtet betrachtet. An diesem Beispiel wird deutlich, wie
sich Vorstellungen zu Forderarrangements aus unterschiedlichen Systemen
und Perspektiven einander antithetisch gegentiber stehen kénnen. Dianas For-
dersituation gestaltete sich letztlich aus einem intensiven Mix von Ergo- und
Logotherapie. Die Therapien wurden von ihr jedoch teilweise nicht mehr auf-
gesucht, weil sie sich — so die Sichtweise des Klassenteams — ,,therapiemiide®
zeigte (vgl. Diana G 11, 6.55, 72).
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Ergdnzungen Unterstufe

Ein weiteres Beispiel zur Grenzzichung zwischen der Logopéddie und der
Schulischen Heilpddagogik zeigt sich auch in der Gruppendiskussion eines
Unterstufenteams. Der folgende Passagenabschnitt ist dem Klassenteam der
Unterstufe in F-Stadt entnommen. In diesem Gesprich beteiligt sich auch der
Logopédde von Ajatan. Es handelt sich dabei um denselben Logopaden, der
bereits vorgingig zitiert wurde (vgl. Passage Uberschneidungen, S. 149). Nach
dem bisherigen Diskussionsverlauf, der sich um die Thematik der Zusammen-
arbeit im Team drehte, adressiert der Gesprachsleiter (Y) seine Frage gezielt
an den Logopdden mit dem Verweis auf die ortliche Néhe des Logopadie-
Unterrichts zum Unterrichtsgeschehen der Lehrerinnen. Die eine der beiden
Lehrerinnen (L) und auch der Logopide (S,) verweisen auf die Moglichkeit,
aufgrund der ortlichen Ndhe informellen Austausch zu pflegen. Die vergan-
genen sechs Wochen jedoch, scheinen die beiden Parteien davon keinen Ge-
brauch gemacht zu haben, dies war scheinbar auch nicht notwendig, denn der
Logopéde ,,wusste* um seine Aufgabe:

F-Stadt; Ajatan (Unterstufe): Grundauftrag

Y: Wie esch es denn met ene si send relativ Y: Wie ist es denn mit ihnen, sie sind relativ nahe
noch jetzt do [...] im Huus eh- wie lauft do jetzt hier [...] im Haus eh- wie lduft das in
im Form vo Form von

L: [ Also do sind natiirli informelli L: | Also da sind natiirlich informelle
Gschproch guet moglich oder i gseene de Herr Gesprache gut maglich, oder, ich sehe Herrn
Kaser [S,] jo jede Tag oder. Kaser [S,] ja jeden Tag, oder.

S,: Wenn 8ppis esch denn hdmmer sofortd'Még- | S,: Wenn etwas ist, dann haben wir sofort die
lichkeit de metenander z rede, ehm, bes jetzt Maoglichkeit miteinander zu reden, ehm-,
han ich i dene séchs Woche set em Sommer bis jetzt habe ich in den sechs Wochen seit
[...] han ich [..] mini Ufgab gwdsst Artikulation, dem Sommer [...] habe ich [..] meine Aufgabe
[...] vor allem Artikulation, Mundmotorik ond gewusst: Artikulation, ehm [...] vor allem Arti-
so. Bim Ajatan sdsch esch jetzte niid gsi wo kulation, Mundmotorik und so. Beim Ajatan
onder de Negel brannt hed wenn [...] aber bi sonst war jetzt nichts, das unter den Nageln
de Leerchréft sésch im Schuelhuus 6ppis uffallt brannte. Wenn [...] aber bei den Lehrkréften
bimene Chend denn wird ich gfréged.Ich han sonst im Schulhaus etwas auffallt bei einem
bis jetzt au keni Uftrdg gha oder e- Hiwiis ad Kind, dann werde ich gefragt. Ich hatte bis jetzt
Leererinne wel ich emmer nonig weiss, chan auch keine Auftrage, oder ehm-, Hinweise an
ich das vom Ajatan jetzt worklech verlange so die Lehrerinnen, weil ich noch immer nicht
denn chont ich wenn'’s so wiit esch denn chan weiss, ob ich das von Ajatan jetzt wirklich
ich de Leererinne ou sége ((imitierend)) er verlangen kann so, dann kénnte ich, wenn
dérfed de Ajatan jetzte korrigiere sdge ((klatscht es so weit ist, dann kann ich den Lehrerinnen
in die Hande)) (.) Sdg’s nomol (.) mach’s nomol auch sagen ((imitierend)) ihr diirft den Ajatan
(.) ich weiss vom Herr Kdser du chasch es. So, Jjetzt korrigieren, sagen ((klatscht in die Hande))
wenn das e so wiit esch denn gebeni das garn (.) Sag es nochmals (.) Mach’s nochmals () Ich
[...] witers aber im Momant han ich i mim [...] weiss von Herrn Kdser, du kannst es. So, wenn
Fachgebiet gschaffed. das so weit ist, dann gebe ich das gerne [...]

weiter, aber im Moment habe ich in meinem
[..JFachgebiet gearbeitet.

(Ajatan U: 26.50, 1-19) (Ajatan U: 26.50, 6-19)
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Der Logopide sah in den letzten sechs Wochen seine Aufgabe darin, mit Aja-
tan Ubungen zur Artikulation und zur Mundmotorik durchzufiihren. In Bezug
auf Ajatan zeigten sich ihm keine dringlichen Vorkommnisse (,,nichts, das un-
ter den Négeln brannte*), womit sich — analog der ausgefiihrten Praxis — keine
Kontaktnahme mit den Lehrerinnen aufdriangte. Er verweist auf eine grund-
sétzliche Regelhaftigkeit, nach der die Lehrpersonen bei auffilligen Beobach-
tungen bei ihm nachfragen kommen wiirden. Ohne besonderen Auftrag der
Lehrerinnen, weiss er, was er zu tun hat: Er arbeitet an der Artikulation und an
der Mundmotorik (,,habe ich meine Aufgabe gewusst: Artikulation vor allem
Artikulation, Mundmotorik*). Damit wird deutlich, dass der Logopédde von
einem Grundaufirag ausgeht, der allenfalls noch durch besondere Auftrage
der Lehrpersonen ergénzt werden konnte. Die Arbeitsfidhigkeit des Logopédden
ist jedoch nicht von der Beauftragung der Regelschullehrpersonen abhingig,
sondern von seinem tiber seine Profession definierten therapeutischen Auf-
trag. Das Ausbleiben beraterischer Hinweise begriindet er mit dem aktuellen
Stand seiner diagnostischen Arbeit, wonach er die sprachlichen Kompetenzen
von Ajatan selbst noch nicht zielsicher einschitzen kann (,,weil ich noch im-
mer nicht weiss, ob ich das von Ajatan jetzt wirklich verlangen kann“). Er
kann noch nicht einschitzen, was sich bei Ajatan als gesicherte sprachliche
Kompetenz von diesem verlangen ldsst. Die noch unsichere diagnostische
Bestimmung dartiber, was sprachlich selbstverstindlich einzufordern ist und
von daher keine Nachsicht mehr erlaubt, hinderte ihn, die beiden Klassenleh-
rerinnen aufzusuchen. Ist diese Grenze bestimmbar, wird er die Lehrerinnen
einladen und ihnen gewéhren, Ajatan auch im Klassenunterricht zu korrigieren
(,,ihr durft Ajatan jetzt korrigieren®). In ermahnendem Gestus (er klatscht in
die Hande und pausiert eingehend zwischen den Aufforderungen) demonstriert
er den Lehrerinnen, wie sie Ajatan anhalten sollten, etwas wiederholend zu sa-
gen (,,Sag es nochmals (.) Mach’s nochmals®) und ihn daran zu erinnern, dass
Herr Kaser, der Logopéde, ihnen mitgeteilt hitte, dass er die Kompetenz besit-
ze dies richtig zu sagen (,,ich weiss vom Herr Késer, du kannst es®). Die ein-
deutige Grenzbestimmung durch ihn dient also dazu, diese Einforderungen mit
Verweis auf eine Absprache zwischen ihm und den Lehrerinnen vornehmen zu
konnen. Abschliessend wiederholt er, dass er innerhalb seines Fachgebietes
gearbeitet hat und betont damit nochmals die Autonomie seines Arbeitsgebiets.

Zwischenfazit

Die Separierung der logopadischen Domine wird in den erwéhnten Beispielen
aus einer disziplindren Warte vorgenommen. Der professionelle Auftrag defi-
niert sich wesentlich tiber das disziplinar begriindete therapeutische Handwerk,
verstanden als diagnostische und interventive Strategien bei Lernprozessen im
Bereich von Mundmotorik und Artikulation. Damit sind Abgrenzungen gegen-
iiber anderen Forderbereichen wie beispielsweise die Forderung des Zweit-
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spracherwerbs, der rdumlich-figuralen Orientierung oder des mathematischen
Lernens moglich. Infolge davon und in Kontrast zu den Schulischen Heilpéd-
agoginnen und Heilpddagogen funktioniert die Separierung der logopadischen
Domine ohne den Prozess einer Beauftragung tiber das Klassenteam. In den
Gruppendiskussionen dokumentiert sich das Selbstverstandnis der Logopédin-
nen und Logopéden, tiber einen disziplindr definierten eigenstdndigen Grund-
auftrag zu verfugen, der gegebenenfalls tiber besondere Auftrige erginzt
werden konnte. Im Zusammenhang mit der Doménenseparierung dokumen-
tiert sich an einem Fallbeispiel, dass von den Logopéddinnen und Logopédden
vorgesehene therapeutische Ubungen, die iiber die Lehrpersonen im Unterricht
weiterverfolgt werden konnten, von diesen abgewehrt werden. Doménen-Se-
parierung ist somit von der Bemiithung angetrieben, die Autonomie innerhalb
der eigenen Doméne moglichst aufrecht zu erhalten, resp. Anspriiche aus der
anderen Domine moglichst selbstbestimmt in die eigene padagogische Arbeit
einbauen zu kénnen.

Zwischen den Klassenteams der Grund- und Unterstufe lassen sich im
vorliegenden Material keine Unterschiede ausmachen.

5.2.4 Institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituation

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwiefern der Basistypus, ,,pad-
agogische Doménen separieren bei den hier untersuchten Klassenteams mit
einem spezifischen institutionellen Erfahrungshintergrund einhergeht. Hierfiir
werden die konjunktiven Erfahrungen und Einschitzungen der Klassenteams
beziiglich ihrer jeweiligen Arbeitssituation herangezogen. Eine Zusammen-
stellung der unterschiedlichen Aspekte institutioneller Erfahrungen findet sich
in Kap. 5.4.1, Tabelle 5-2).

5.2.4.1 Grundstufenteam A-Dorf

Was in den vorgédngigen Passagen zur Fordersituation von Nathan in der
Grundstufe nur andeutungsweise zum Ausdruck gekommen ist (vgl. Passa-
ge: Kontaktintensitdt, S. 127), sind die divergenten Orientierungen, die sich
zwischen der Sonderschullehrerin und der Lehrerin tiber zahlreiche rekonst-
ruktive Analysen immer wieder erkennen lassen (vgl. Nathan G 1, 08.3; 23.6;
B 01.3; G II: 01.3; 05.2; 18.2; 22.2; 25.6). Die inhaltlichen Positionen der
beiden Pdadagoginnen werden im Diskurs zwar eingebracht, es kommt jedoch
nie zu einem Konflikt, sondern es werden einvernehmliche Losungen entwi-
ckelt, ohne die divergenten Standpunkte wirklich zu bearbeiten. Dennoch sind
die sich widerstreitenden Positionen zu erkennen und stellen die gemeinsa-
me Arbeit auf die Probe. Die Lehrerin kiindete ihre Anstellung. Zeitgleich mit
dem Stellenwechsel der Lehrerin gehen ein Schwangerschaftsurlaub der neuen
Lehrerin und bald darauf ein krankheitsbedingter Urlaub der KG einher. Dies
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wird von beiden Grundstufenlehrerinnen als Mehrbelastung in der Gruppen-
diskussion thematisiert (vgl. Thomas G II: 50.38, 38-47 und 01.01.43, 3-9).
Dieses Klassenteam erwiéhnt iiberdies den zeitlichen Aufwand der Zusammen-
arbeit und die damit verbundene Schwierigkeit, gemeinsame Zeitgefdsse fiir
Absprachen zu finden (Nathan G I: TV, 18.01f.).

Das Klassenteam beurteilt die dem Klassenteam zur Verfligung gestellten
Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik (nicht diejenige fiir die Sonder-
schullehrerin) als zu gering. Sie stellen die hohe Konzentration von Kindern
mit besonderem Forderbedarf mit der Umsetzung der Gemeinde in Zusam-
menhang, wonach anstatt der ehemaligen Einschulungs- nun die Grundstu-
fenklassen gebildet wurden, parallel dazu aber auch noch die herkémmliche
erste Klasse gefiihrt wird. Somit, so die Argumentation, werden die Kinder mit
besonderem Bildungsbedarf ausschliesslich in den Grundstufenklassen einge-
schult (vgl. Thomas G I: 13.03, 48-59).

5.2.4.2 Grundstufenteam B-Dorf

Dieses Klassenteam stellt die vorgingig dargelegte Herausforderung, die bei-
den Bildungskulturen des Kindergartens und der Schule aufeinander zu bezie-
hen als Belastung dar, die sich tiber die zwei Jahre im Schulversuch erstreckte
(vgl. Passage: Konigreiche, S. 114). Die grosse Klasse mit etwa 30 Kindern
sowohl im ersten als auch im zweiten Schulversuchsjahr und die Situation,
den Unterricht in zwei Zimmern auf zwei Stockwerken durchfiithren zu miis-
sen, stellte in der Wahrnehmung des Klassenteams eine Erschwernis dar (vgl.
Damian GI: 09.0, 24ff.; Jean G I: TV, 10.3ff; 16.9, 9ff.). Uberdies konstatiert
das Klassenteam, dass sich in einem Teil der Elternschaft eine kritische Hal-
tung gegeniiber der Umsetzung des Schulversuchs bemerkbar machte, was die
eigene Arbeit insgesamt einem Bewdhrungsdruck ausssetzte (vgl. Jean G II:
TV, 13.10ft).

Nach der Aufteilung der grossen Klassen im dritten Schulversuchsjahr in
zwei kleinere Klassen tibernimmt die Kindergirtnerin (K) in beiden Klassen
ein Teilpensum, sie arbeitet also mit je einer Lehrerin in einem Klassenteam
zusammen. Es zeigt sich, dass die gemeinsam etablierte Handlungsorientie-
rung unter anfinglich dusserst erschwerenden Bedingungen beziiglich der
Separierung der beiden Bildungskulturen auch in einer neuen Konstellation
dominant bleibt: Sie versteht sich nach wie vor als ,,Hiiterin der Kindergarten-
kultur®. Innerhalb der neuen Konstellation ging es darum, die eigene Position
neu zu finden. Durch ihre Arbeit in zwei Klassen fiel ihr Pensum verglichen
mit demjenigen der jeweiligen Lehrerinnen kleiner aus (50% statt wie bis an-
hin 75%). Sie thematisiert dies als Marginalisierung ihrer Stellung, indem sie
ihren geringeren Einfluss auf die Gestaltung des Unterrichtsgeschehens mit
derjenigen des Schulischen Heilpddagogen vergleicht:
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B-Dorf; Jean: Teil eines Bestehenden

K: Bimierisch's jez ganz andersch willich jajez (.) | K: Beimirist es jetzt ganz anders, weil ich ja jetzt

en Art kei Klass me han wie ich vorher gha han (..) eine Art keine Klasse mehr habe wie ich

mit de Helga [L aus den ersten beidenJahren] dies vorher mit Helga [L aus den ersten beiden

zamad (..) sondern [...] so chli mee d’ Funktion Jahren] zusammen hatte (..), sondern [...] so

vom Max [S,] mee ine chum aso [...] natiirli néd etwas mehr die Funktion von Max [S,] mehr

die glich aber so &nlichi, bi wi so (..) 6pis Beste- reinkomme, also [...] natiirlich nicht die gleiche,

hendem ddnn no au glich no en Teil, aso aber so eine dhnliche, bin wie so (..) zu etwas
S,: ((lacht)) genau Bestehendem dann trotzdem auch noch so ein
K: Das isch [...] fir mich no schwirig find ich, aso, Teil, also

wv

aspruchsvoll eifach da [..] min Platz genau z’ : ((lacht)) genau
finde. Und [...] i dem bini no dra, [...] jetzt grad K: Das ist [...] fir mich noch schwierig, finde ich,

im Moment bini froo um au Ferie aber (.) es also, anspruchsvoll einfach da meinen [...] Platz
S: L((lacht)) genau zu finden. Und [...] in dem bin ich noch
K: gitimmer wider gueti Moment dran, [..] jetzt grad im Moment bin ich auch
S L ((lacht)) froh um Ferien aber, (.) es gibtimmer wieder
S, L((lacht))
K: gute Momente
Sy L((lacht)
(Jean G I: 46.23, 54-58) (Jean G 11: 46.23, 54-58)

Mit der Ausserung, lediglich noch Teil eines bereits Bestehenden zu sein,
bringt die Kindergértnerin ihre Wahrnehmung ihrer marginalisierten Rolle zum
Ausdruck. Nicht im Hinblick auf ihre Funktion, aber auf ihre marginalisierte
Stellung im Team, vergleicht sie sich mit dem Schulischen Heilpadagogen.
Mit seiner validierenden (,,genau®) mit Lachen begleiteten Bezugnahme bringt
dieser wiederum seine Solidarisierung mit seiner Kollegin zum Ausdruck. Die
Anstrengung dieses Findungsprozesses bringt sie mit ihrer bekundeten Vor-
freude auf die bevorstehenden Ferien zum Ausdruck. Einvernehmlich wird die
kritische Bemerkung abschliessend relativiert, indem vermerkt wird, dass sich
in ihrer Arbeit immer auch wieder gute Moment finden. Die Passage verweist
somit auf erschwerte und belastende Rollenfindungsprozesse innerhalb der
neuen Teambildung und verweist auf Marginalisierungserfahrungen.

Das Klassenteam bringt iiberdies das Ausbleiben individualisierter For-
derarrangements mit der herausfordernden sozialen Konstellation der ak-
tuellen Klasse seit Schuljahresbeginn in Verbindung. Im Vergleich mit dem
vergangenen Schuljahr werden die Knaben der Gruppe im dritten Grundstu-
fenjahr fiir die Einbindung in die piddagogische Arbeit als ,,unreif* betrachtet:
Im Rahmen eines etablierten G6tti-Systems, bei dem je ein dlteres Kind Ver-
antwortung fiir ein neu-eintretendes Kind tibernimmt, muss das Klassenteam
weitaus mehr Betreuung fiir die Kinder ibernehmen als sie sich das bis anhin
gewohnt waren. Somit lassen sich die élteren Kinder aufgrund ihrer mangeln-
den sozialen Kompetenzen in der aktuellen Situation nicht wie bisher in die
padagogische Arbeit einbinden.
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B-Dorf; Jean: Viel Energie gebunden

K: [..] und das heisst dass mier mee miend Gber- | K: [..] und das heisst, dass wir mehr tibernehmen

ne und dass mier wiiklich () Ziit bruched fiir [...] miussen und dass wir wirklich () Zeit brauchen,
Uberhaupt eifach ich sdg jetzt dem llabe vo de um [...] iberhaupt einfach, ich sag dem jetzt
neue Chind das heisst det isch ganz vill Energii Einleben der neuen Kinder, das heisst dort
bunde, so dass mier néd chénd irgendwie no ist ganz viel Energie gebunden, so, dass wir

(.) waansinnig differenziert uf die Problem vo, nicht irgendwie noch (.Jimmer wahnsinnig

[...] dene Chind immer reagiere. differenziert auf die Probleme [...] dieser Kinder

reagieren kdnnen.

(Jean G1:21.4,98-103) (Jean G 1:21.4,98-103)

Das Ausbleiben der Unterstiitzung sozial kompetenter Kinder aufgrund der
neuen Klassenzusammensetzung bringt das Klassenteam in Bedrangnis. Auf-
merksamkeit und Energie werden somit fiir die sozialen Prozesse verwendet,
die Entlastungsfunktion des Schulischen Heilpddagogen wird darin gesehen,
die energetisch anspruchsvolle Arbeit untereinander aufzuteilen.

5.2.4.3 Grundstufenteam E-Stadt

Aus diesem Klassenteam wurde zuvor die Passage présentiert, in der die ma-
thematischen Leistungen des Jungen Ivan von der Kindergéirtnerin ganz anders
eingeschitzt wurde als von ihren beiden Lehrerinnen-Kolleginnen (vgl. Passa-
ge: Schulmathe, S. 116f.). Das Klassenteam hat die ausserordentliche Situati-
on, dass sich drei statt zwei Grundstufenlehrerinnen das Pensum aufteilen. In
einer Gruppendiskussion wird vom Klassenteam thematisiert, dass die notwen-
digen Absprachen im Zusammenhang mit der Komplexitéit der Teamgrosse an
Grenzen stosse. Im Sinne einer Burn-out-Pravention etabliert sich eine strikte
Verantwortungsteilung unter den Teammitgliedern. Die vom Grundstufenteam
selbst initiierte Entlastung geht jedoch mit dem Unbehagen einher, gegeniiber
den konzeptionellen Vorgaben ,,Abstriche* machen zu miissen:
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E-Stadt; Diana: Abschreiber

L,: Mier miiend aber au sdge das machemer L,: Wir mssen aber auch sagen, dass wir das
jetzt das Jaar s erste Mal so, me hand'’s jetzt dieses Jahr das erste Mal so machen.
vorheter andersch probiert Wir haben es vorher anders ausprobiert,
eusi Erfaarige hand dann eifach zeigt (..) unsere Erfahrungen haben dann

Ko La K: LJa

L,: wdnn mier néd wannd usbranne dann L: einfach gezeigt, (..) wenn wir nicht aus-
muemer ufpasse (.) und miend au e chli () brennen wollen, dann missen wir aufpassen (.)
im agstammte Bereich wo mer und missen auch etwas (.) im ange-
Ressource hand det chone ziee stammten Bereich, in dem wir

K: [Mhm Ressourcen haben, dort zehren kénnen

L,: Und au d Kompeténze oder | K: [Mhm |

L: Genauaso () | L; [ Und auch die

K: [Mhm Kompetenzen, oder

L,: Us dem Grund isch’s bi mier au starch no i die L: [Genaualso ()

Richtig jezt gange aber (.) d'Idee wér das mer’s | K: [Mhm
dann négscht Jaar wider wiired (..) andersch L,: Aus diesem Grund ist es nun bei mir auch

probiere (... stark noch in die Richtung gegangen, aber (.)
K: Ja us dere Erfaarig use au, aso s'isch néd, aso die Idee ware, dass wir es dann nachstes Jahr

jez die machemer jezt oder die (...) esisch () wieder anders (..) probieren wiirden (...

nod seer seer [...] gliicklich die Sache so jez K: Ja, aus dieser Erfahrung heraus auch, also, es

fuir mich (.) aber ehm (.) ich gsee au dass es so ist nicht (.) also jetzt, die machen wir jetzt, oder,

notig gsi isch dass mer das so machet (.) will die (...) esist (.) nicht sehr sehr [...] glticklich,

das hat muesse witerlaufe als es Projekt und diese Sache so jetzt fur mich (.) aber ehm (.) ich

me hand au welld (.) aber me hdand au gmerkt sehe auch, dass es so notig war, dass wir das so

dass mer noimets miiend e so chli Abschriiber machen (.) weil das als Projekt hat weiterlaufen

mache. mussen und wir haben das auch gewollt (.)

aber wir haben auch bemerkt, dass wir irgend-
wo so kleine Abschreiber machen missen.

(Diana G1:15.2, 110-134) (Diana G 1:15.2,110-134)

Mit Verweis auf andere Bemithungen, wird die vorgenommene Aufteilung der
unterschiedlichen Dominen in der Grundstufe als erstmaliger Versuch darge-
stellt. Die vorgidngigen Erfahrungen jedoch scheinen fiir das Klassenteam zu
hohen Belastungen gefiihrt zu haben. Um bei der Arbeit nicht ,,auszubrennen®,
entwickelte das Klassenteam die praventive Strategie, die Arbeit entlang der
herkémmlichen Kompetenzbereiche zu gestalten. Mit Verweis auf das niachste
Schuljahr wird eine andere Praxis in Aussicht gestellt. In der Folge bringt die
Kindergirtnerin ihr Bedauern iiber diese Losung zum Ausdruck. Die Notwen-
digkeit einer Umsetzung wird dem projektartigen Charakter des Schulversuchs
zugeschrieben. Die Bereitschaft fiir eine andere Umsetzung wird bekundet,
jedoch eingerdumt, dass die individuelle Situation das Erfordernis mit sich
brachte, ,,Abschreiber* zu machen. Damit wird die eigene Praxis divergent zu
den Vorgaben des Schulversuchs eingeschétzt. Im weiteren Verlauf der Grup-
pendiskussion moniert die eine der beiden Grundstufenlehrerinnen (L)), dass
ihnen als ehemalige Primarlehrerinnen im Schulversuch keine angemessene
Unterstiitzung durch die Weiterbildung der Pcddagogischen Hochschule zur
Verfiigung gestellt wurde, ihre beruflichen Kompetenzen weiter zu entwickeln
(vgl. Diana G I: 15.2, 150-171). Damit ldsst sich die vorgenommene Separie-
rung padagogischer Doménen in Zusammenhang stellen mit arbeitsékonomi-
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schen Strategien, die wiederum damit begriindet werden, fiir die erforderliche
Arbeit nicht tiber gentigend berufliche Kompetenzen zu verfiigen.

Dieses Klassenteam betrachtet {iberdies die zur Verfiigung gestellten Res-
sourcen fiir die Schulische Heilpddagogik als zu gering. Sie tun dies mit der
Einschdtzung, dass etwa die Hélfte der Kinder der Klasse besondere Bildungs-
bediirfnisse habe (vgl. Ivan G I: 20.7, 33-61). Aus demselben Klassenteam
stammt auch die présentierte Passage, in der die Schulische Heilpadagogin
ihre marginalisierte Stellung vor Kindern zum Ausdruck brachte, fiir die
sie keinen Forderauftrag in der Grundstufe hat (vgl. Passage: Besuchsfrau,
S. 136). Thre marginale Stellung gegeniiber gewissen Kindergruppen scheint
allerdings keine situative Angelegenheit zu sein, sondern eingebettet in eine
dem Klassenteam bekannte Thematik: Thre Position im Klassenteam und somit
aber auch vor den Kindern. Aufgrund der geringeren Prdsenzen der beiden
Lehrerinnen sowie der Schulischen Heilpddagogin im Vergleich zur Kinder-
gértnerin, stellt sich offenbar ab und zu ein, dass der Informationsfluss von
der Kindergirtnerin zu den Teammitgliedern nicht gut lauft (vgl. Ivan G I: 7.2,
1-56). Im Anschluss daran thematisiert die Kindergéartnerin eine Thematik, die
offenbar allen im Team bekannt zu sein scheint: Die ungleich hohen Stiihle der
Pddagoginnen im Sitzkreis.

E-Stadt; lvan: Kleiner Stuhl

K: Me hand ja jez ebe, alli drliti &n gliicha Stuel, K: Wir haben ja nun eben alle drei einen gleichen
eina isch bizli ((lachend)) hocher ((lacht)) Stuhl, einer ist ein bisschen ((lachend)) héher

Si jaesisch [..] 4n we- ((lacht)
sentliche Unterschiid S, Ljaesiist [..] ein wesentlicher Unterschied

K: ((lachend)) aber ich chan néd so tadf una K: ((lachend)) aber ich kann nicht so tief unten
sitzé ( ) male, e so (), wo mer versueche e so sitzen (') einmal so (), womit wir versuchen,
chli az’passe, aber s'isch halt scho, ich so etwas anzupassen, aber es ist halt schon,
bin vierdzwanzg Lektione daa, oder, [...] di_ ich bin vierundzwanzig Lektionen da, oder,
ganz Zit bin ich uma [...] die ganze Zeit bin ich da

S: Ljaja esisch, fir d’Chind bisch du ganz klaar S; Lja, ja, es ist, fur die Kinder bist du ganz klar
d’Chefin oder[...] die Chefin, oder, du bist [...] jeden [...] Tag

K: Lirgenwie mhm ja K: Lirgendwie, mhm, ja

S,: bisch jedd, [...] Tag daa und du hédsch au S,: daund du hast auch nochmals klar eine andere
namal klaar @h=anderi Rold, will du & mit de, Rolle, weil du auch mit der Grossgruppe regel-
Grossgruppa regelmassig schaffsch und [...] ebe massig arbeitest und, [...] eben, ich glaube, dass
glaub fiir d’ Chind isch wiikli néd so klaar. es fur die Kinder wirklich nicht so klar ist.

(vanG1:7.2,87-101) (lvan G :7.2,87-101)

Der verharmlosenden Deutung der Kindergértnerin zum physischen Héhenun-
terschied des einen Stuhles gegentiber den anderen setzt die Schulische Heil-
padagogin den symbolischen Bedeutungsgehalt des Unterschieds gegentiber:
Die mit den unterschiedlichen Prisenzzeiten einhergehenden Positionsunter-
schiede der Teammitglieder wiirden durch die Hohenunterschiede der Stiihle
— auch im Hinblick auf Machtpositionen — vor den Kindern augenfillig wer-
den. Zur Illustration ihrer Deutung fiigt sie in Folge des obigen Passagenaus-
schnitts eine Erzdhlung an: Bei einem gezielten Platznehmen auf dem erhohten
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Stuhl wurde sie durch Ivan darauf aufmerksam gemacht, dass der besagte Stuhl
nicht fiir sie, sondern fiir die erwihnte Grundstufenlehrerin vorgesehen sei
(ebd., 110-121). Die Thematik der Dominanz- und Marginalisierungserfah-
rung scheint das Klassenteam offenbar iiber lingere Zeit begleitet zu haben.
In der drei Jahre spater durchgefiithrten Gruppendiskussion wird die Thematik
in fast identischer Art bearbeitet: Wieder behauptet die erwihnte Grundstufen-
lehrerin, begleitet durch Lachen aller Beteiligter, dass die Stithle im Sitzkreis
identisch seien, wieder macht die Schulische Heilpddagogin die Symbolkraft
unterschiedlich hoher Stiihle fiir die Kinder unter nochmaliger Ausfiihrung der
obig geschilderten Episode mit Ivan geltend (Diana II: 57.33, 294-400).

Auch wenn die Thematik in belustigender und selbstironischer Weise in-
szeniert wird, steht die Fokussierungsmetapher der ungleichen Stiihle fiir die
konjunktive Erfahrung des Klassenteams, aufgrund der Pensensituation die
ungleichen Stellungen im Klassenteam stets erneut auszuhandeln. Die Sepa-
rierung unterschiedlicher piddagogischer Doménen geht somit mit der Bear-
beitung unterschiedlicher Machtpositionen im Klassenteam einher, was sich
mitunter auch durch die ungleiche Aufteilung der Arbeitspensen erklért.

5.24.4 Grundstufenteam F-Stadt

Als &ussert erschwerend erfahrt das Klassenteams von F-Stadt den haufigen
Stellenwechsel. Innerhalb von drei Schuljahren wurden die Stellen der beiden
Grundstufenlehrerin und der Schulische Heilpadagogin neu besetzt. Solche Be-
dingungen verunmdglichen, eine Kontinuitdt im Aufbau von Team-Abldufen
oder bei der Gestaltung des Grundstufenalltags zu verfolgen. In den verschie-
denen Gruppendiskussionen mit den Klassenteams mit je unterschiedlichen
Konstellation werden wechselseitige Kritiken in Bezug auf die Organisation
und Gestaltung des Grundstufenalltags, die Verbindlichkeiten von Abmachun-
gen, das Rollen-, Lehr- und Lernverstindnis und hinsichtlich der Bereitschaft,
Besprechungstermine zu vereinbaren, gedussert (Ajatan G I: 6.2, 14-50; Jeton
G II: 9.12, 1-39, 56-69, 104-122; vgl. auch Passage: Andere Ecke, S. 121).
Die Aushandlungsprozesse sind insgesamt gekennzeichnet durch Konflikte
und Spannungen und werden von den jeweiligen Teams als belastend erfah-
ren und auch als ungiinstig fir die Situation der Kinder beurteilt (vgl. Jeton
II: TV, 1.36ff.). Kulminationspunkt dieser konflikthaften Dynamiken stellt si-
cherlich der radikale Wechsel von Zustindigkeitsbereichen in der Mitte des
zweiten Schulversuchsjahr dar, dem eine konfrontative Auseinandersetzung
vorausgegangen sein musste und von der Kindergértnerin letztlich als person-
liches Scheitern thematisiert wurde (vgl. Passage Fittiche, S. 119). Im weiteren
Gesprichsverlauf bringt die Grundstufenlehrerin (L) diese Erfahrung mitun-
ter auch in Zusammenhang mit ihrer erfolgten Kiindigung, woraus sich die
Belastungssituation fiir die gemeinsame Zusammenarbeit deutlich erschliesst
(Ajatan II: TV, 27.00ff.). Das Klassenteam in F-Stadt beurteilt den Umfang
der verfiigbaren Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik aufgrund der
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Klassenzusammensetzung als unzureichend (vgl. Ajatan, G I: TV, 12.2ff,; G
II: TV, 22.301f.). Unbefriedigend zeigt sich das Klassenteam auch beziiglich
der rdumlichen Platzverhdiltnisse in Anbetracht der Klassengrdsse (Ajatan G
I: TV, 40.91%).

Aus dem Grundstufenteam von F-Stadt wurde auch die Doménenseparie-
rung der Logopédie dargestellt. Dabei handelt es sich in einem Fall um eine
Logopédin (vgl. Passage: Zusatzaufgaben, S. 151), im anderen Fall um ei-
nen Logopiden, der sowohl auf der Grundstufe (Jeton; vgl. Passage Uber-
schneidungen, S. 149) als auch in der Unterstufe (vgl. Passage: Grundauftrag,
S. 154) arbeitete. Die Situation in F-Stadt zeichnet sich auf der Grundstufe
durch einen héufigen Stellenwechsel aus. Innerhalb von drei Schuljahren wur-
den im Laufe der Studiendauer alle drei Funktionen im Klassenteam (K, L und
S,) neu besetzt, ebenso die Stelle fiir Logopédie. In einer Passage der Grup-
pendiskussion bedauert das Klassenteam, den geringeren Austausch, der sich
durch eine neue Arbeitssituation der Logopédin ergeben hat: Sie arbeitet drei
Lektionen an dieser Grundstufe und der Rest ihrer Arbeitswoche in einem ganz
anderen Schulkreis der Stadt (vgl. Ajatan G II: TV, 15:41ff.). Diese Logopédin
stellt in der gleichen Passage in Aussicht, dass ihr Nachfolger eine Anstellung
mit mehr Stellenprozenten am Schulort {ibernehmen wird, was die Zusam-
menarbeit erleichtern sollte. Dieser wiederum stellt die Moglichkeit, mit dem
Grundstufenteam einzelne Kinder zu besprechen vor dem Hintergrund seiner
Arbeitssituation als illusorisch dar: Er betreut die Kinder aus sechs Grundstu-
fen, zweier Kindergérten sowie der Kinder zweier Schulhduser (vgl. Jeton G
II: 31.45, 58-64). Damit ldsst sich die Orientierung an autonomen Arbeitsbe-
reichen durch die beiden Fachpersonen fiir Logopédie sowie die geringen Ab-
sprachen mit dem Grundstufenteam mitunter auch im Erfahrungshintergrund
vielfdltiger Arbeitsbeziehungen verankern.

5.2.4.5 Unterstufenteams A-Dorf (Thomas)

Wie bei ihren Kolleginnen auf der Grundstufe wird in diesem Klassenteam die
Verteilung der Kinder mit besonderem Bildungsbedarf auf bestimmte Klassen
kritisiert. Das Klassenteam berichtet davon, diesbeziiglich mit der Schullei-
tung, die fiir die Verteilung des Lektionenpools fiir die Schulische Heilpiddago-
gik verantwortlich ist, in einen Konflikt geraten zu sein. Sie unterrichten eine
altersgemischte Abteilung mit drei Klassen (vgl. Thomas U: 19.14, 170ff.).
Unter den 24 Kindern werden sieben Kinder mit besonderem Bildungsbedarf
ausgemacht, es handelt sich ausnahmslos um alle Kinder in der neuen zwei-
ten Klasse (vgl. ebd., 79-103). Diese finden sich dann jeweils — wie ausge-
fithrt — im ,,IF-Zimmer* ein, in welchem sie — wie vorgéngig ausgefiihrt — das
Kontrastprogramm zur leistungsorientierten ,,Schule erleben (vgl. Passage:
Schutzraum, S. 133). Das Klassenteam berichtet iiberdies {iber seine Erschwer-
nis, die Zusammenarbeit im Team zu koordinieren (vgl. ebd., 216-324).
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5.2.4.6 Unterstufenteam B-Dorf (Damian) und C-Dorf (Barbara)

Dieser negativen Einschiatzung zu den verfligbaren Ressourcen fiir die Schuli-
sche Heilpddagogik stehen diejenigen der beiden Unterstufen in B- und C-Dorf
gegeniiber. Beiden Klassenteam stehen fiir die ,,Integrierte Forderung* iiber-
durchschnittlich viele Lektionen zur Verfiigung (neun resp. zehn Lektionen
pro Woche). So beurteilt das Klassenteam von B-Dorf, in der der Schulische
Heilpddagoge jeweils die beiden ihm anvertrauten Schiiler in ritueller Form
aus dem Unterricht separiert (vgl. Passage Und tschiiss!, S. 131/257), als aus-
reichend (vgl. Damian U: TV, 31.8ft.).

Ahnlich positiv wird die Ressourcen-Zuteilung fiir die Schulische Heil-
padagogik im Klassenteam in C-Dorf (vgl. Passage: Mathebuch Seite fiinf-
undzwanzig, S. 134) beurteilt. Die sich damit einstellende Moglichkeit, den
Unterricht fiir die Klasse in zwei Zimmern durchzufiithren, wobei die sechs
Kinder mit ,,IF-Status* wihrend zehn Lektionen die Woche in einem eigenen
Zimmer unterrichtet werden (ca. die Hilfte der Wochenstunden der Zweit-
kléssler), wird positiv erfahren (vgl. Barbara U: TV, 36.0ff.).

5.2.4.7 Unterstufenteam E-Stadt (Diana)

Das Unbehagen und die Ambivalenz mit der Umsetzung der IF-Lektionen in
Form eines ,,Teamteachings* im Halbklassenunterricht (vgl. Passage: Ich sdhe
es anders, S. 145), die sich in der Gruppendiskussion mit dem Klassenteam do-
kumentiert, scheint an weiteren Stelle des Gespréchs in einem insgesamt dus-
serst spannungsreichen Erfahrungskontext des Klassenteams verankert zu sein.
Die Lehrerin berichtet davon, wie sie durch die Elfern von Diana unter Druck
gerit. Diese forderten einen mehr spezifisch auf Dianas Lernschwierigkeiten
zugeschnittenen Mathematikunterricht (vgl. Diana U: 25.30, 13-20). Damit
steht der Prozess der Differenzierung des Arbeitsbereichs der Schulischen
Heilpddagogin im Spannungsfeld unterschiedlicher Orientierungen, Bediirf-
nisse und Erwartungen: Der Abwehr einer Fokussierung des IF-Unterrichts
auf einzelne Kinder und dem Bediirfnis der Schulischen Heilpddagogin, Teil
der Klassengemeinschaft zu sein, stehen die Erwartungen von Eltern sowie
konzeptioneller Vorgaben gegeniiber, den Bereich der Schulischen Heilpéd-
agogik mehr zu spezifizieren. In der Gruppendiskussion zeigen sich auch ein
Erwartungskonflikt zwischen der Lehrerin und der Schulischen Heilpddagogin.
So erwartet die Lehrerin, dass sich ihre Kollegin mit der vorgédngigen Schu-
lischen Heilpddagogin der Grundstufe beziiglich Diana absprechen wiirde,
um Informationen zu vorgenommener Abkldrungen einzuholen. Thre Kollegin
wiederum erachtet eine solche Absprache als uniiblich (vgl. Diana U: 25.30,
20-38). Wihrend der Gruppendiskussion artikuliert die Lehrerin ihre psychi-
sche Belastung mehrfach. Gegen Ende der Gruppendiskussion wird ein entlas-
tendes Moment darin gesehen, Diana aufgrund ihrer geringen mathematischen
Leistungen keine Noten mehr erteilen zu miissen (vgl. Diana U: TV, 51.51ff.).
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Auch dieses Klassenteam beurteilt den Umfang der verfiigbaren Ressourcen
fiir die Schulische Heilpdidagogik als unzureichend (vgl. Passage Ich sdhe es
anders, S. 145).

Zwischenfazit

Die Klassenteams der vorliegenden Studie, die sich in der Gestaltung ihres
Schulalltags daran orientieren, ihre padagogischen Domédnen voneinander
zu separieren und bemiiht sind, autonome abgegrenzte Arbeitsgebiete einzu-
richten, bringen mehrheitlich erschwerende institutionelle Erfahrungen zum
Ausdruck. Insbesondere die Zusammenarbeit geht in diesen Klassenteams
mehrheitlich mit Belastungserfahrungen einher. Im Vordergrund stehen dabei
divergente Orientierungen hinsichtlich der Bildungskulturen bei den Grund-
stufenteams, aber auch unterschiedliche Ansichten beziiglich des Forderver-
standnisses. Erwartungskonflikte oder offen gedusserte wechselseitige Kritiken
an den padagogischen Orientierungen der Teammitglieder fithren zu einer ins-
gesamt spannungsreichen Arbeitssituation. Erschwerte Rollenfindungsprozes-
se, die mitunter auch als Marginalisierungserfahrungen aufscheinen, konnen
dabei die Zusammenarbeit belasten. Erschwerend fiir die Koordination wird
in einem Klassenteam auch die Komplexitit der Teamgrosse wahrgenommen.
Ebenfalls als belastende Erfahrung kann gelten, wenn die vorgenommene Se-
parierung in verschiedene padagogische Doménen als mit den Vorgaben des
Schulversuchs in Kontrast stehend wahrgenommen wird. Weitere erschwe-
rende Erfahrungen werden von den Klassenteams in Zusammenhang mit
personellem Wechsel erwdhnt. Stellvertretungen bei Schwangerschaftsurlaub
und Kiindigungen von Berufskolleginnen und -kollegen fithren demnach zu
zusétzlichem Mehraufwand und Neuorientierungen. Dem Bediirfnis nach
mehr fachlichem Austausch werden hiufig Anstellungsbedingungen entge-
gengehalten, die dem entgegenstehen. So beispielsweise bei Logopéddinnen
und Logopéden, die in verschiedenen Schulen und Klassenteams zustindig
sind. Die Klassenteams dieser Gruppe beklagen die mangelnden Ressourcen
fiir die Schulische Heilpddagogik. Einzig zwei Klassenteams der Unterstufe
beurteilen die verfiigbare Anzahl an Lektionen als ausreichend. Mit ihren acht
bis zehn Lektionen fiir die Schulische Heilpdadagogik sind sie denn auch ver-
gleichsweise gut dotiert.

5.2.5 Zusammenfassung

Diejenigen Klassenteams, die sich bei der Gestaltung ihres Schulalltags an se-
parierten und autonomen Doménen orientieren, konstruieren mittels Grenzzie-
hungen padagogische Doménen, um darin einerseits Handlungsautonomie zu
bewahren, andererseits aber auch, um Anspriiche aus anderen Domdinen nicht
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ausgesetzt zu sein. In Betonung der Differenz der beiden Bildungskulturen, die
im Schulversuch Grundstufe personell durch eine ehemalige Kindergartnerin
und Primarlehrerin vertreten sind, etablieren die beiden Grundstufenlehrerin-
nen zwei voneinander abgegrenzte pidagogische Doménen, entlang derer die
Kinder gruppiert und zugeordnet werden. Eine Variante dazu stellen Klassen-
teams dar, die sich bemiihen, gezielt andere Aufteilungsoptionen zu etablie-
ren. So krempeln eine Lehrerin und eine Kindergértnerin ihre herkommlichen
Rollen und Zusténdigkeiten fiir Kindergruppen um oder verlagern die Domé-
nengrenze langs von Féchergrenzen statt entlang der Bildungskulturen. Diese
an und fiir sich innovativen Umsetzungsbemiihungen werden aufgrund der
grundlegenden Orientierung an den herkommlichen separierten Doménen der
Bildungskulturen entweder riickgdngig gemacht oder selbstkritisch reflektiert,
was zu einem Unbehagen in der eigenen Praxis fiihrt.

Die Etablierung einer Fordersituation unter Beteiligung der Schulischen
Heilpadagogik ist auf der Grundstufe unmittelbar in die Aufgliederungslogik
entlang der herkémmlichen Bildungsdominen eingebunden. Innerhalb dieser
Doménenseparierung tibernehmen Schulische Heilpddagoginnen und Heil-
piadagogen die kompensatorische Aufgabe fiir solche Kinder Unterstiitzung
anzubieten, deren Wechsel von der einen in die andere Domine ,,Defizite er-
scheinen lassen®. Die mit den unterschiedlichen Doménen einhergehenden Er-
wartungen an die Kinder dokumentieren sich auch in den unterschiedlichen
Forderverstidndnissen je nach Bildungsdoméne.

Die enge Koppelung der heilpadagogischen Forderung an die Doménen-
differenzierung der Grundstufe zeigt sich selbst bei Schulischen Heilpddago-
ginnen und Heilpddagogen, die eine Spezifizierung ihrer Rolle ablehnen. Die
Absage an einen auf Individualisierung abzielenden Berufsauftrag als Schuli-
sche Heilpadagogin oder Heilpddagoge begriindet sich in der Verweigerung,
einen speziellen Status in der Klasse einzunehmen. Die Analysen zeigen, dass
die Ablehnung von Spezifikation mit der Befiirchtung einhergeht, dadurch
in der Berufsaufgabe marginalisiert und vom Klassengeschehen separiert zu
werden. Die fiir unterschiedliche Forderaspekte vorgesehenen zusétzlichen
Ressourcen diffundieren in solchen Umsetzungsvarianten im allgemeinen Un-
terrichtsgeschehen. Schulische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen iiber-
nehmen beispielsweise genau gleiche Aufgaben wie die Lehrerinnen, indem
sie beispielsweise die halbe Klasse mit dem gleichen Inhalt unterrichten. Ge-
rade die Diffusion der Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik mit der
Domine des ,,reguldren® Schulunterrichts scheint sich nicht ausschliesslich auf
den Schulversuch Grundstufe zu beschrinken, sie ldsst sich auch bei Klassen-
teams der Unterstufe nachweisen.

Mit solchen Umsetzungen verbindet sich jedoch ein Unbehagen in der
eigenen Praxis. Bei einer unmittelbaren Zuordnung von Ressourcen in ein
entsprechendes Unterrichtsarrangement ist die Sichtbarkeit und Erkennbarkeit
einer ,,Um-Setzung* gegeben. In Orientierung am Umsetzungsverstindnis,
wonach Ressourcen moglichst in erkennbare Unterrichtsarrangements miinden
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sollten, wird die eigene Praxis selbstkritisch als wenig konturiert reflektiert.
Trotz ihrer expliziten Kritik an separierten Arrangements orientieren sich diese
Klassenteams in der Reflexion ihrer eigenen Praxis im Spiegel gerade solcher
Separierungsmodelle.

Die Separierung der Schulischen Heilpdadagogik vom Klassenunterricht ist
auf der Unterstufe ebenfalls sehr ausgeprigt. Fixe Gruppen von Kindern mit
besonderem Bildungsbedarf werden gesondert von der iibrigen Klasse unter-
richtet. Sowohl in der Grund- wie auch in der Unterstufe deuten die Lehrerin-
nen solche Separierungsmdglichkeiten als Form der Entlastung.

Die mit der Separierungslogik einhergehende Orientierung daran, Verant-
wortungen und Zusténdigkeiten voneinander zu trennen, dokumentiert sich in
den Gruppendiskussionen dieser Grundstufenteams auch daran, dass die Schu-
lischen Heilpadagoginnen und Heilpddagogen eine Form der Beaufiragung
einfordern. Uber dieses hierarchisch anmutende Verfahren werden Zustindig-
keiten fiir Kinder und Aufgabenbereiche geregelt und damit die Doméne der
Schulischen Heilpddagogik definiert. Dass sich ein solches Beauftragungs-
Verfahren in keiner Gruppendiskussion der Unterstufe findet, konnte auf die
Bedeutung der Definition dieser Doméne im Reformprozess der Grundstufe
hinweisen.

In Kontrast zu einem Verfahren der Beauftragung fiir die Schulische
Heilpddagogik definieren die in die Studie einbezogenen Logopéddinnen und
Logopédden ihre Doméine iiber ein disziplindr begriindetes therapeutisches
Handwerk, das sie gegeniiber anderen Foérderdoménen abzugrenzen wissen.
Logopédinnen und Logopédden, kénnen in diesem Verstindnis ohne Auftrag
der Lehrerinnen ihre therapeutische Arbeit leisten, weil ihnen dieser qua Dis-
ziplin ,,gegeben® ist. Im Rahmen dieser Handlungsorientierung gestaltet sich
das Verhéltnis zwischen der Logopéadie-Therapie und dem schulischen Alltag
entkoppelt. Hinsichtlich der Doménenseparierung der Logopéadie zeigen sich
homologe Orientierungen in beiden Schulstufen.

Aus den Analysen wird deutlich, dass die Etablierung pidagogischer
Doménen als Aushandlungsprozess unter den Beteiligten mit teilweise diver-
genten Orientierungen zu verstehen ist. Die Aushandlungsprozesse in jedem
einzelnen Team fiihren dabei nicht selten zu Belastungserfahrungen oder gar
Teamkonflikten. Die Klassenteams dieses Handlungstypus’ weisen insgesamt
erschwerte institutionelle Erfahrungen auf. Gerade die Distanznahme zur ei-
genen Praxis, das In-Frage-Stellen, das Eingestehen von Scheitern und die
Spiegelung der eigenen Umsetzungen an herkdmmlichen Aufteilungsoptionen
fithren insgesamt zu einer angespannten Arbeitssituation. Erwartungskonflikte
oder gar wechselseitige Kritiken belasten das Teamklima. Wechselnde Team-
konstellationen verschérfen die Situation, wodurch gemeinsames Lernen aus
Erfahrungen nicht moglich wird und somit die Kontinuitét fehlt, eine stabile
Praxis zu etablieren. Dieser Umstand erklart womdoglich auch, weshalb sich
gewisse Problematiken in Grundstufenteams wéhrend der ganzen Laufzeit der
Studie fortsetzen. Im Kontext dieser Erfahrungen reiht sich auch die Einschat-
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zung ein, dass die Dotation der Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik
zu gering ausfalle. Obwohl die Klassenteams die Separierung in unterschied-
liche Doménen vordergriindig als Entlastung deuten, muss es nachdenklich
stimmen, dass all diese Teams eine dusserst geringe Zufriedenheit mit ihrer
Arbeitssituation zum Ausdruck bringen. Einzig zwei Unterstufenteams, die
ebenfalls ausgesprochen separative Formen der Schulischen Heilpddagogik
praktizieren, zeigen sich hinsichtlich der verfiigbaren Ressourcen zufrieden.
Mit neun resp. zehn Lektionen ist deren Dotation auch vergleichsweise hoch.
Damit wird deutlich, dass die haufig diskutierte Dotation der Lektionen fiir die
Schulische Heilpiddagogik kein Garant fiir deren mehr oder weniger separierte
Umsetzung im Schulalltag darstellt.

5.3 Domanen verbinden (Basistypus )

Dem ersten Basistypus, bei der padagogische Doménen moglichst voneinander
separieren werden, steht ein zweiter Basistypus gegeniiber. Die hier erwéhn-
ten Klassenteams lassen sich dadurch charakterisieren, dass sie ihre jeweili-
gen beruflichen Aufgaben und Tétigkeitsfelder gezielt aufeinander beziehen.
In selbstverstédndlicher Anerkennung der Gleichwertigkeit der verschiedenen
Domaénen ist das Bemiihen erkennbar, inhaltliche, didaktische und soziale Brii-
cken zwischen verschiedenen Doménen herzustellen. Auffillig dabei ist die
Bereitschaft, konkrete Herausforderungen zu reflektieren und adaptive Losun-
gen zu finden. Insofern zeigen diese Klassenteams Flexibilitdt und eine lernen-
de Orientierung. Diese grundlegende Orientierung zeigt sich im Hinblick auf
die beiden Bildungskulturen Kindergarten und Schule (Kap. 5.3.1), die Schuli-
sche Heilpadagogik (Kap. 5.3.2) sowie die Logopédie (Kap. 5.3.3). Wiederum
wird dargestellt, mit welchen institutionellen Erfahrungen die Handlungsori-
entierungen der Klassenteams dieses Basistypus’ einhergehen (Kap. 5.3.4).
Eine Zusammenfassung beschliesst das Kapitel (Kap. 5.3.5)

5.3.1 Bildungskulturen: Herkémmliche Domdnengrenzen
aufheben und lernen

Zwei Formen wurden bisher unterschieden, wie sich die beiden Grundstufen-
lehrerinnen ihre Arbeiten strukturieren. Entweder werden die bisherigen Bil-
dungskulturen des Kindergartens und der Schule in autonome pédagogische
Dominen aufgeteilt (Kap. 5.2.1.1) oder die Doménengrenzen verlagert, indem
die herkémmliche Aufteilung radikal umgekehrt oder eine andere Aufteilung
(z.B. entlang von Féachern) vorgenommen wird (Kap. 5.2.1.2). Beide Struk-
turierungsformen betonen die Aufteilung unterschiedlicher Doménen und die
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Zuteilung bestimmter Verantwortlichkeiten. In Kontrast zu diesen Strukturie-
rungslogiken stellt sich das Klassenteam aus C-Dorf gezielt gegen eine Auftei-
lung padagogischer Doménen.

Nachdem im Gesprachsverlauf die Zusammenarbeit zwischen der Schu-
lischen Heilpddagogin und den beiden Grundstufenlehrinnen im Fokus stand,
fragt der Gespréchsleiter nach der Aufteilung der Arbeiten zwischen der Kin-
dergértnerin und der Lehrerin. Auf die Frage folgt keine unmittelbare Antwort,
worauf der Gespréchsleiter nochmals ansetzt und danach fragt, ob ,,alle alles*
machen wiirden. Bereits bevor die Frage gestellt wird, stellt sich ein Lachen
ein und die Deutung des Gesprichsleiters wird sogleich validiert. Die Frage
nach Aufteilung erweist sich bei diesem Klassenteam als Prasupposition des
Gesprichsleiters: Sie ist fiir das Klassenteam irrelevant.

C-Dorf; Barbara: Ganzes Repertoire

Y: Und iiri Ufteilig wi si das underenand. (..) Inhalt- | Y: Und ihre Aufteilung, wie sie das untereinander (..)
lich machet alli alles, oder dhm [...]? inhaltlich machen alle alles, oder dhm [...]
L((lachen)) LJa, ja L(lachen))  LJa,ja

o
Y

K: Aso bewusst K: Also bewusst

L: Das hdamer vo Afang a gseit, es isch nod eis fur L: Das haben wir von Anfang an gesagt. Es ist
d’Sprache und eis flr d’ Mathi verantwortlich nicht eine flr die Sprache und eine fir die
sondern das jedes i de Stoff vo de Grundstufe Mathe verantwortlich, sondern, dass jede in
inewachst und s’ganze Repertoir ddnn hat und den Stoff der Grundstufe hineinwéchst und das
nacher Uberall isetzbar isch. Und dann isch’s ganze Repertoire dann hat und nachher tberall
dfach so gsi will’s grad de Stundeplaan, will’s einsetzbar ist. Und dann ist es einfach so, weil
grad, Sache wo mer duregno het, will's das es gerade der Stundenplan will, weil es gerade,
erforderet hét ha mier eus, ufteilt. Dinge, die wir durchgenommen haben, weil es

das erforderte, haben wir uns aufgeteilt.

(Barbara G II: 38.30, 87-100) (Barbara G I1: 38.30, 87-100)

Die Kindergértnerin (K) prézisiert, dass sie dieses Modell ,,bewusst™ gewéhlt
hitten und grenzt damit die Aussage, wonach ,,alle alles” machen wiirden, von
unreflektierter Beliebigkeit ab. Es wird deutlich, dass eine Aufteilung ihrer
Arbeit entlang der beiden Féacher Sprache und Mathematik seit Beginn des
Schulversuchs fiir beide Padagoginnen nicht in Frage kam. Im Vergleich mit
anderen Klassenteams wird die Aufteilung ihrer Arbeiten entlang der beiden
Bildungskulturen Kindergarten und Schule nicht einmal erwogen. Mit ihrer
Distanzierung gegeniiber jeglichen Aufteilungen verbindet sich die Absicht,
das Spektrum der padagogischen Arbeiten nicht zu beschrianken, um Erfahrun-
gen mit dem ganzen ,, Repertoire der Arbeit sammeln zu konnen. Damit wird
die Komplexitét der verschiedenen padagogischen Herausforderungen in der
Grundstufe nicht im Voraus durch eine Aufteilung in Doménen reduziert, son-
dern als Lerngelegenheit zur Erweiterung der eigenen pddagogischen Kompe-
tenzen wahrgenommen. Ziel ist der multiple Einsatz der beiden Lehrerinnen
in der Grundstufe (,,nachher tiberall einsetzbar ist™). Die Arbeitsteilung ergibt
sich nicht durch vorgéngige Selbstbeschrankungen auf pddagogische Zugéinge
oder auf Kompetenzbereiche, sondern aufgrund gewisser Notwendigkeiten,
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die sich aus der Prasenzzeit der beiden Lehrerinnen, dem Wochenplanung oder
Lerninhalte ergeben. Damit signalisiert das Klassenteam, flexibel auf Erfor-
dernisse zu reagieren. Herkommliche Doménengrenzen werden gezielt aufge-
16st, um je situativ eine Arbeitsteilung vornehmen zu kénnen.

Auch im Klassenteam von D-Dorf scheint eine dhnliche Orientierung be-
ziiglich der Arbeitsteilung den Schulalltag zu strukturieren. In keiner der bei-
den Gruppendiskussionen im Verlauf der Grundstufenzeit von Orlando stellt
die Differenzierung von Arbeitsbereichen oder Verantwortungsteilung eine
Thematik dar. In der folgenden Passage der Gruppendiskussion fragt der Ge-
sprichsleiter (Y) danach, wie sich Orlando den zwei Grundstufenlehrerinnen
sowie gegeniiber dem Schulischen Heilpddagogen verhalten wiirde. Daraufthin
beschreibt die Kindergirtnerin (K) den unkomplizierten Umgang der Kinder
bei ihrem Kommen und Gehen:

D-Dorf; Orlando: Bin ich halt einfach da

Y: Und fiir de Orlando sélber, [...] ,aso, wie [...] Y: Und fiir Orlando selber, [...], also, wie [...] verhalt
verhaltet er sich, [...] zu eu driiline? ersich [...] zu euch dreien?

K: Aso d'Chind [..] wiisset &fach ich bin immerim | K: Also die Kinder [...] wissen einfach, ich bin im-
Schuelhuus wenn si i de Grundstufe sind, und mer im Schulhaus, wenn sie in der Grundstufe
somit [...] bin ich halt &fach da 6b ich jetzim sind und somit [...] bin ich halt einfach da, ob
Schuelzimmer bin oder néd da bin (..) S'chunnt ich jetzt im Schulzimmer bin oder nicht da bin
iine jez n6d so gross druf aa aso, dann chum (..) Es kommt ihnen nicht so gross darauf an,
ich dann is Schuelzimmer ine und dann bin also, dann komm ich dann ins Schulzimmer
ich da und déann [...] chémet’s halt au zu mir go rein und dann bin ich da und dann [...] kommen
fro6ge und dann gang i wider und déann isch sie halt auch mich fragen und dann gehe ich
sii halt wieder gange, aso, irgendwie isch da wieder und dann ist sie halt wieder gegangen,
Uiberhaupt [...] kdnn Druck und wénn'’s wiiklich also, irgendwie istda  Uberhaupt [...] kein
Opis no muind ha vo mir, das git’s salte, dann Druck und wenn sie wirklich etwas noch von
chémet’s halt schnall d’ Stage duruuf und, ja, (..) mir haben missen, das gibt es selten, dann
und de Orlando isch jetz au néd 6per wo kommen sie halt kurz die Treppe hoch und, ja,

2 Lnei () hm-m (..) und Orlando ist jetzt auch nicht jemand, der

L: Aso am Aafang isch'’s dfach so gsii und jez au 7 Lnein (.) hm-m
wider am Aafang vom Schueljaar. Di Chliinere, L: Also am Anfang war es einfach so und jetzt
die chémmet mee zu mir jezim Momént. Aso auch wieder am Anfang des Schuljahres. Die
d'Daria wiir nie am Morge zu dir cho jez zum Kleineren, die kommen mehr zu mir jetzt im
Bispiil will ich si &fach die erschte Moment. Also Daria wiirde nie am Morgen zu

K: Lnei dir kommen jetzt zum Beispiel

L: paarTag halt vo de Muetter weg gno han, aber | L: weilich sie halt einfach die ersten paar Tage von der
ich dank das pandlet sich nachher ii d’Chind K: Lnein
hand uu schnéll & s'letscht Jaar hénd'’s uu L: Mutter weggenommen habe, aber ich denke,
schnall gmerkt ((imitierend)) g, di staat allei das pendelt sich nachher ein, die Kinder haben
aso gang ich doch gschiider det here wi da, wo sehr schnell, auch das letzte Jahr haben sie
scho driiti Chind wartet, aso, und dann han sehr schnell gemerkt ((imitierend)) Ah, die steht
ich s'Gfuul wertet’s niimme sondern sii wand alleine, also gehe ich doch besser dort hin, statt
vorwadrts cho und dénn lueget’s wo chan i ane hier, wo schon drei Kinder warten also, und dann
und de [..] wadlet’s dann us. habe ich das Gefiihl, werten sie nicht mehr,

sondern sie wollen vorwérts kommen und
dann schauen sie, wo kann ich hin und dann [...]
wahlen sie dann aus.

(Orlando G I: 12.5, 75-99) (Orlando G I: 12.5, 75-99)
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Die Beschreibung signalisiert die Gleichwertigkeit der Kindergértnerin in der
Kindergemeinschaft. Es werden keine expliziten Zustindigkeiten, Vorlieben
oder spezifische Ttigkeiten erwihnt. Mit Ausnahme der jiingeren Kinder zu
Beginn des Schuljahres, deren Erstkontakt vor allem tiber die Lehrerin (L) lief,
pflegen — aufgrund der Darstellung— alle Kinder der Grundstufe den Kontakt
zur Kindergértnerin. Aber selbst bei solchen Kindern stelle sich im Verlauf
des Schuljahres die Gewohnheit bald ein, dass sie sich jeweils an diejenigen
Piadagogin wenden konnen, die gerade zur Verfiigung stehe.

Zwischenfazit

In Kontrast zu den Klassenteams, die eine Aufgliederung in autonome pad-
agogische Dominen entlang der beiden Bildungskulturen vornehmen, heben
diese beiden Klassenteams hervor, gezielt keine Beschrdnkungen von Kompe-
tenzbereichen vorzunehmen. In den Gruppendiskussionen finden sich nirgends
Hinweise beziiglich Aufteilungsoptionen. Im Gegenteil werden diese fiir den
Lernprozess geradezu als hinderlich dargestellt. Die Komplexitit, die sich
durch die unterschiedlichen Altersstufen der Kinder und das Zusammenfiihren
der beiden Bildungskulturen im Setting der Grundstufe ergeben, werden als
professionelle Lerngelegenheit verstanden, das eigene padagogisch-didakti-
sche Repertoire zu erweitern. Statt der Besinnung auf die bisherigen beruf-
lichen Kompetenzen und einer Verteidigung der bisherigen Bildungskulturen
wird ein multipler Einsatz beider Lehrpersonen unabhingig der bisherigen
beruflichen Herkunft angestrebt. Bezugspunkt der Arbeitsteilung sind Heraus-
forderungen, die je nach Prasenz der beiden Grundstufenlehrerinnen situativ
aufgegriffen werden. Beide Klassenteams betonen die Gleichwertigkeit ihrer
Rollen und Aufgaben.

5.3.2 Schulische Heilpddagogik: Autonom und flexibel agieren

Wie bei keinem anderen Klassenteam kommt die autonome Stellung der Schu-
lischen Heilpddagogin in C-Dorf zum Ausdruck. Dies zeigt sich in der fol-
genden Passage deutlich. Das Klassenteam wird vom Gespriachsleiter auf die
Zusammenarbeit beztiglich der Férderung von Barbara angesprochen. Darauf-
hin beschreibt die Lehrerin (L) die autonome Arbeitsweise der Schulischen
Heilpadagogin wihrend der ersten sechs Schulwochen:
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C-Dorf; Barbara: Klares Programm

L: Aso dasisch, soo dass duu, ganz fescht ei Stund | L: Also das ist so, dass du ganz fix eine Stunde mit

mit de Barbara i de Wuche schaffsch. der Barbara pro Woche arbeitest.

S,: Aso wochentlich steht der Barbara eine S,: Also wéchentlich steht der Barbara eine
Einzelstunde zu, dhm Einzelstunde zu, ehm

L: [ Jawoll und do hit si ganz e klaars Pro- L: [ Jawohl und da hat sie ein ganz klares Programm,
gramm wo si macht, wo eus au (..) vermittlet das sie macht, welches uns auch (.) vermittelt wurde, also

S Lja, ja S ja, ja

L: worde isch, aso mir wiisset (..) L: wir wissen (..)

(BarbaraG1,11.2,8-13) (BarbaraG1l,11.2,8-13)

Es wird deutlich, dass die Schulische Heilpddagogin ein ,,klares Programm®
mit Zielen und Lernmaterialien fiir die Einzelforderung mit Barbara konzipiert
hat, wortiber die beiden Grundstufenlehrerinnen ins Bild gesetzt werden. Diese
Schulische Heilpddagogin arbeitet von Beginn des Schulversuchs an mit Kon-
zept in der Einzelférderung mit Barbara. In keiner der beiden Gruppendiskus-
sionen wird ein Verfahren der Beauftragung erwahnt.

Trotz dem ,,klaren Programm® fiir die Einzelférderung mit Barbara pflegt
das Klassenteams einen flexiblen Umgang mit situativen Herausforderungen,
die sich im Schulalltag einstellen. Auch in der Gruppendiskussion zwei Jahre
spiter wird wiederum auf die Frage des Gespréchsleiters zur Arbeitsteilung
das fixe Gefiss der Einzelforderung mit Barbara erwéhnt, das Ergdnzung fin-
det durch Forderarrangements in Kleingruppen. Die Lehrerin greift die Dar-
stellung der Praxis im Schulalltag auf und beschreibt, wie das Klassenteam
aufgrund von Beobachtungen zu den Lernkompetenzen der Kinder situativ
neue Gruppen zur Festigung grundlegender Lernschritte formiert, mit denen
dann die Schulische Heilpddagogin arbeitet.
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C-Dorf; Babara: Rechnungsgruppe situativ aushandeln

S,: Aso bestimmte Sache waren ja klar einmal S,: Also bestimmte Sachen waren ja klar einmal
die Woche, ahm, is si eine Stunde zu mir die Woche, ahm, ist sie eine Stunde zu mir ge-
komme hab ich mit iir in der Ziit g'arbeitet und kommen, habe ich mit ihr in der Zeit gearbeitet
ansonschte gab’s einfach di Abspraache und und ansonsten gab es einfach die Absprachen
es hat seer gut geklappt. Also ich bin dann, und es hat sehr gut geklappt, Also, ich bin dann
wider in der Klasse drin und [...] arbeite mit iir wieder in der Klasse drin und [...] arbeite mit
oder in der Kleingruppe oder auch mal in=nem ihr oder in der Kleingruppe oder auch mal in
anderen Raum also, das einem anderen Raum also, das

L: [ Ja-a und wo mer gmerkt L: [ Ja-a und als wir fest-
hénd dass gwiissi Unsicherheit im Réchne stellten, dass gewisse Unsicherheit im Rechnen
entstond (..) ddnn nacher hamer grad mit de entstehen (..), dann haben wir danach gleich
Frau Scossa [S,] wider chéne rede und hat mit Frau Scossa [S,] wieder reden kénnen und
gseit ((imitierend)) chént me da d chliini Gruppe haben gesagt ((imitierend)): Kbnnte man da
mache oder [...] chéntsch mit zu de Barbara ddinn eine kleine Gruppe machen oder [...] Kénntest
hdit si gseit ja aber d6t wdr au no es Chind und dét du mit zur Barbara. Dann hat sie gesagt: Ja, aber
wdr au no es Chind und dénn hamer grad e chli- dort wdre auch noch ein Kind und dort wdre auch
ni Rachnigsgruppe g'macht wo si basali Sache noch ein Kind. Und dann haben wir gerade
wider hat [...] nomal wiiklich chone festige. eine kleine Rechnungsgruppe gemacht, in der

sie basale Sachen nochmals wirklich festigen
konnte.

(Barbara, G II, 38.30, 54-66) (Barbara, G II, 38.30, 54-66)

Die ,,Rechnungsgruppe® wird nicht etwa als Aufirag durch die Lehrerinnen
formuliert oder im Sinne einer Beauftragung durch die Schulischen Heilpé-
dagoginnen und Heilpddagogen eingefordert, wie dies in anderen Klassen-
teams erkennbar wurde (vgl. Kap. 5.2.2.2). Die Zusammensetzung der Gruppe
wird in situativen Absprachen durch das Klassenteam ausgehandelt, indem
verschiedene Beobachtungen zu den Kindern zusammengetragen werden. Die
Arbeit der Schulischen Heilpddagogin orientiert sich demnach nebst der auf
Barbara bezogenen Einzelforderung auch auf weitere Kinder. Die Zuwendung
der Schulischen Heilpdadagogin variiert situativ und ist nicht auf bestimmte
Kinder beschrinkt.

Diese grundlegende Offenheit gegentiber allen Kindern zeigte sich auch
bei denjenigen Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpadagogen, die sich
gegen eine Spezifikation ihrer Arbeit wenden und dadurch im Unterricht gleich
Aufgaben wie die Lehrerinnen tibernehmen (vgl. Kap. 5.2.2.3). In Abgrenzung
dazu verbindet sich bei der obigen Schulischen Heilpadagogin keine Abwehr
eine zu den Lehrerinnen differente ,, spezielle” Rolle einzunehmen, vielmehr
lasst sich bei diesem Klassenteam die Orientierung an der spezifischen Fach-
lichkeit der Schulischen Heilpddagogin erkennen. Es etabliert sich eine Praxis
der selbstverstdndlichen Anerkennung autonomer Domdnen, die —wohl gerade
dadurch, dass sie nicht durch Beauftragung, Eingrenzungs- und Abgrenzungs-
bemiihungen legitimiert werden missen — jederzeit {iberwunden und aufgrund
bestehender Beobachtungen angepasst werden konnen.
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5.3.3 Logopddie: Domdnentibergdnge gestalten

Wie logopadische Doménen in separierender Weise etabliert werden konnen,
so dass weitgehend autonome Handlungsspielrdume aufrechterhalten und vom
Unterrichtsgeschehen entkoppelt funktionieren, wurde bereits dargestellt (vgl.
Kap. 5.2.3). In der Folge sollen anhand von Beispielen aus C- und D-Dorf
dazu kontrastierende Handlungsorientierungen vorgestellt werden. Sie zeich-
nen sich dadurch aus, dass zwar ebenfalls abgrenzbare fachliche Doménen er-
kennbar sind, diese jedoch in Abstimmung mit konkreten Herausforderungen
untereinander situativ verkniipft werden.

In D-Dorf arbeitet die Logopéadin im gleichen Schulhaus auf einer Etage
weiter oben. Sie hat dort ein kleines Zimmer, das auch Orlando, ein Junge mit
massiven Artikulationsschwierigkeiten wihrend dem Unterricht aufsucht. Im
Gesprichsverlauf erwihnt die Logopddin (S,) zwei verschiedene Hefte, die sie
jeweils mit Orlando in ihrer Logopédie-Lektion fiihrt. Eines der beiden Hefte
ist dabei jeweils fiir das weitere Uben zu Hause, das andere fiir die Schule
vorgesehen. Gerade dieses zweite Heft erachtet die Logopadin als Moglichkeit
(,,gutes Mittel), therapeutische Anliegen auch im Unterricht weiter verfol-
gen zu konnen. Die Lehrerin (L) berichtete aber von einer ,,Blockade* bei
Orlando, diese Ubungen im Beisein seiner Schulkolleginnen und — kollegen
zu repetieren und spricht dabei das Stigmatisierungspotenzial an, das mit solch
exklusiven Aktivitdten im Unterricht verbunden sein konnte (vgl. Kap. 5.5.3):

D-Dorf; Orlando: Blockade

S,: Idengh das isch & no e guets Mittel zom d S,: Ich denke, das ist auch ein gutes Mittel, um die
Sahhe irgendwo driibringe Sachen irgendwie einzubringen.

L: Das isch d&ach immer no halt en rachti Blocka- | L: Das ist halt einfach immer noch eine richtige
de vom Orlando uus nomol wenn anderi ume Blockade bei Orlando, nochmals, wenn andere
sind ond zuelose so Uebige zmache woner bi da sind und zuhéren, Ubungen zu machen, die er
dir gmacht hat. Aber inzwiische chunnt er bei dir gemacht hat. Aber inzwischen kommt er

S, Ljo S): Lja

L: wenigschtens abe ond verzellt was er gmacht L:  wenigstens runter und erzéhlt, was er gemacht
hat, aso, mir wenigschtens oder vellecht & hat, also mir wenigstens, oder vielleicht auch
dir, das weiss i ndd. Aber aso ich glab vor dir, das weiss ich nicht. Aber also ich glaube
den=andere Chind vor den andern Kindern, das ist immer noch [...]
das isch immer no [...] schwirig [...], hi schwierig [...], hie und da geht es und meistens
ond da goots und meischtens macht er immer so macht er immer so lL

S jo S j

KZ: () do die Gsichtli won er vo dir kdnnt ond bi KZ: () da die Gesichtchen, die er von dir kennt
eus eigetlich normal sind aso niid Bsundrigs und bei uns eigentlich normal sind, also nichts
jezt eigetlich of d Logo hi do macht er super Besonderes eigentlich jetzt, auf die Logo hin,
mit, aso dann freuts=en, dass er das chan ond da macht er super mit, also dann freut es ihn,
scho guebt hat. dass er das kann und schon getibt hat.

(Orlando G I: 4.7; 1-21) (Orlando G I: 4.7; 1-21)

Auch wenn sich eine Vermittlung nicht tiber das Logopéadie-Heft realisieren
liess, bearbeitet die Gruppe die Thematik der ,, Vermittlung* zwischen Logopé-
die und Klassenunterricht weiter. Die Lehrerin wertet es positiv, dass Orlando

174



— in Kontrast zu fritheren Erfahrungen — vom Logopéadie-Unterricht berich-
tet. Auch die Kindergértnerin (K) ergénzt die Thematik im gleichen Orientie-
rungsrahmen, wenn sie die Wiedererkennungseffekte fiir Orlando thematisiert,
die sich bei ihm durch die Verwendung der gleichen Lernkarten einstellen, bei
denen ,,Gesichter zu erkennen sind. Es ist anzunehmen, dass es sich dabei um
Lernkarten des Leseunterrichts handelt, auf denen die Mundstellungen bei der
Artikulation zu sehen sind. Der Gebrauch dieser Karten wird im Klassenun-
terricht als ,,normal* betrachtet, womit sich fiir Orlando keine stigmatisierende
Wirkung verbindet, im Gegenteil wird die Verwendung gleicher didaktischer
Materialien sowohl im Logopédie- als auch im Klassenunterricht als geeignete
Moglichkeit fiir die Lernmotivation betrachtet.

Die Orientierung dieses Klassenteams zwischen den beiden péddagogi-
schen Doménen eine Verbindung herzustellen geht tiber didaktische Materi-
alien hinaus. Die als Einzelférderung vorgesehene logopéddische Forderung
wurde aufgrund einer Anregung von Orlando sozial erweitert. Anlass zu dieser
Verdnderung gab — laut Darstellung der Lehrerin (L) — ein (szenisches) Spiel,
dessen Durchfithrung mit der Logopédin von Orlando als wenig spannend be-
zeichnet wurde. In dieser Situation wurde einem weiteren Kind erméglicht,
Orlando im Logopédie-Unterricht zu begleiten. Daraus schien sich eine ritua-
lisierte Praxis zu entwickeln.

D-Dorf; Orlando: Logopddie zu zweit

L: Ond dénn [...] isch gldb emol es Spiili de Alass L: Und dann [..] war, glaube ich, einmal ein Spiel der

gsii [...] won er glab gfonde hatt s'isch nod
spannend das z'zwidite spile ond dann
isch ergendwie no 6pper dezue

K: | das Theater oder so

L: cho ond dédnn isch es emol so hi und da gsi
ond nochher isch’s fasch all Tag gsi da hatt er
fasch immer 6pper mitgna

K: Sisind dann a Fan gsi oder si hand wole
mitgaa oder [...]

S.: Was dot ano wichtig isch [...] s'isch nid e
Gruppeterapii gsi sondern s andere Kind hed
vellecht au 6ppis gha aber in de Regel isch’s
eigentlich keis Kind mit Sproochstérig gsi won i
kei Uftrag han [...] als Logopadin gha, eifach als
Partner oder als Uebig.

L: Jo ond das esch dann [...] halt so d'Verbindig
gsi oder vom Einzelunterricht Uber de gschitzti
Raame z'zwdite dann dohii wie wénn dann
au 6ppis zrugg cho isch hétt jo s ander Chind
immer g’hulfe will das isch jo debii gsi das hatt
gwiisst was was gloffe isch

Anlass, bei[..] dem er, glaube ich, fand, es sei nicht
spannend, das zu zweien zu spielen und dann ist
irgendwie jemand dazugekommen und dann war es

: L das Theater oder so
: einfach so hie und da mal und nachher war es

fast alle Tage, da hat er fast immer jemanden
mitgenommen.

: Sie waren dann auch Fans, oder, sie wollten

mitgehen, oder [...]

: Was dort auch noch wichtig ist, es war nicht

eine Gruppentherapie, sondern das andere
Kind hatte vielleicht auch etwas, aber in

der Regel war es eigentlich kein Kind mit
Sprachstorungen, ich hatte dort keinen Auftrag
[...] als Logopadin, einfach als Partner oder

als Ubung(.)

: Ja, und das war dann [...] halt so die Verbindung

oder vom Einzelunterricht Giber den geschiitz-
ten Rahmen zu zweit dann dahin, wie wenn
dann auch etwas zurtick gekommen ist, hat ja
das andere Kind immer geholfen, weil das war
ja dabei, das wusste, was lief.

(Orlando G II: 2.7; 85-108) (Orlando G II: 2.7; 85-108)

In der Darstellung der Lehrerin wird deutlich, dass der Logopadie-Unterricht
fiir die anderen Kinder attraktiv war: Sie wurden ,,Fans dieses Settings. Der
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Logopidin ist in der Folge an der Differenzierung gelegen, dass sie dieses For-
derarrangement nicht als ,,Gruppentherapie* versteht: Selbst wenn die anderen
Kinder ebenfalls zusitzliche Unterstiitzung benétigten (,,auch etwas hatten®)
so lag diese nicht im Bereich der Sprachstérungen wie bei Orlando. Die Kinder
werden als Kommunikationspartner und als Modelle bei den Sprachiibungen
verstanden. Ein weiterer Vorteil dieses sozialen Arrangements sicht das Klas-
senteam bei der Riickkehr vom Logopidie- in den Klassenunterricht: Orlan-
do wird von einem anderen Kind unterstiitzt, davon zu berichten, was sie im
Logopédie-Unterricht erfahren haben. Insofern unterstiitzt das weitere Kind
Orlando darin, eine Art soziale Briicke zwischen zwei parallel laufenden Un-
terrichts-Arrangements zu schlagen. Die Begleitung durch Peers sorgt somit
einerseits fiir eine qualitative Steigerung des sprachlichen Interaktionsgesche-
hens sowie fiir die Geschmeidigkeit der Ubergiéinge zwischen dem Klassen-
und dem separierten Logopédie-Unterricht. Die proaktive Gestaltung dieser
Ubergcinge wird auch von der Logopi#din selbst unterstiitzt, indem sie jeweils
an einem bestimmten Nachmittag, an dem nur die Kinder im dritten Grundstu-
fenjahr anwesend sind, das im Logopddie-Unterricht Erarbeitete gemeinsam
mit Orlando seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern présentiert.

D-Dorf; Orlando: Vom Kleinen ins Gréssere

S,:.0nd was im au no guet tue hed die Dunsch- S,: Und was ihm auch noch gut bekam, die

tignomitag won er bi mir gsi isch wo nur die
Drittgrondstufeghinder gsi sind bi dir. Ond

det hett sich 6ppe ergee dass i denn abegho
bi mitim, er 6ppis villicht in de Kliigruppe hed
ghonne zeige oder das hed mi dunggt das isch
fur iin ganz gebig gsi dote

Donnerstag-Nachmittage, an denen er bei mir
war, wo nur die Drittgrundstufenkinder bei dir
waren. Und dort hatte sich ab und zu ergeben,
dass ich dann mit ihm runtergekommen bin, er
vielleicht etwas in der Kleingruppe hat zeigen
konnen, oder, das dlinkte mich, das war fiir ihn

K: L mhm sind 3 sini Friinde gsi oder am ganz glinstig.
S): Lja [ mhm, das waren auch seine Freunde, oder, am
K: Namitag aso es isch automatisch e gschiitzti \_ja

=W

Ru- e Raame
Lja
gsi und, e Chliigruppe

: Ja und dass er denn vom Kliine langsam ins

Grossere het ghdne goo.

: Nachmittag, also es war automatisch ein ge-
schutzter Rau-, Rahmen und eine Kleingruppe

Lja

Ja, und dass er dann vom Kleinen langsam ins

Grossere hat gehen konnen.

(Orlando G I1: 2.7, 60-72) (Orlando G 1I: 2.7, 60-72)

Es ist dieses Zusammenspiel zwischen dem geschiitzten Setting im ,, Kleinen *
und die Begleitung dieser Uberginge in die ,,grdssere* soziale Gemeinschaft
unter Nutzung der Peerbeziehungen, die das Klassenteam fiir den Lernprozess
von Orlando als gewinnbringend beurteilen. So fiihrte beispielsweise auch
eine Anregung der Logopédin dazu, dass im Klassenunterricht beziiglich der
miindlichen Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler verbindliche Regeln ein-
gefiihrt wurden: Das Klassenteam fiihrte aufgrund der Beobachtung, dass sich
Orlando in der Standardsprache deutlich besser verstandlich machen konnte,
ein Handzeichen ein, mittels dessen die Lehrpersonen und die Schiilerinnen
und Schiiler den Wechsel vom Schweizerdeutschen Dialekt in Standardspra-
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che einfordern konnten (vgl. Orlando G II: 2.7, 41-52). So wurde die fachliche
Anregung der Logopadin dazu genutzt, durch die Einfithrung einer fiir alle
geltende Regel ein forderliches sprachliches Umfeld fiir Orlando zu schaffen.
Das Klassenteam betont tiberdies an einer spateren Stelle der Gruppendiskus-
sion, dass gerade die regelméssige Prisenz der Logopadin in der gemeinsam
im Zimmer verbrachten Vesper sowie ihre Mitarbeit bei grosseren Schulpro-
jekten deren soziale Integration der Logopéddin im kollektiven Bewusstsein
der Kinder, aber auch zu einem intensiven fachlichen Austausch zwischen den
Padagoginnen beigetragen haben (vgl. Orlando G II: 18.8, 80ff.).

Dass eine gezielte Verkniipfung logopédischer Anliegen mit dem Klassen-
unterricht eher dann gelingt, wenn auch die Professionellen in einen spontanen
und intensiven fachlichen Austausch geraten, lasst sich an der Neuausrichtung
der logopadischen Unterstiitzung in E-Stadt nachvollziehen. Die in dieser Ge-
meinde sehr lose Koppelung zwischen dem Logopédie-Unterricht und dem
Unterrichtsgeschehen wurde bereits dargelegt (vgl. Kap. 5.2.3.1, Passage Sau-
bere Grenze, S. 153). Um den fiir alle Beteiligten unbefriedigenden sehr lan-
gen Wartezeiten fiir die logopadische Forderung begegnen zu kénnen, wurde
in der Schulgemeinde in Ergédnzung zum Einzelforderunterricht ein Projekt zur
préventiven Sprachforderung eingefiihrt. Im Rahmen von zehn Lektionen be-
suchen die Logopadinnen den Unterricht. Bilanzierend hélt die im Programm
involvierte Logopédin fest (S,), dass die fachlichen Aspekte einer priventiven
Sprachforderung einerseits allen Kindern zuteilwerden, aber auch den Lehre-
rinnen weitergegeben werden konnen:

E-Stadt; Diana: Rein- und weitergeben

S,: Me cha sicher gwiissi, eifach Inputs und S,: Man kann sicherlich gewisse einfache Inputs
Aregige [...] und &, Sache uf was mier halt au und Anregungen [...] und auch Sachen, worauf
no lueget, chamer sicher ine gee und denn, au wir halt auch noch achten, das kann man
witer gee ndd nur a d’Chind sondern au a d’ sicherlich reingeben und dann auch weiterge-
Chindergértnerinne und Leerpersone. Vo dem ben, nicht nur den Kindern, sondern auch den
her isch sicher au e gueti Sach. Kindergartnerinnen und Lehrpersonen. Von

daher ist das sicher auch eine gute Sache.

(Diana G 11: 57.33, 195-200) (Diana G I1: 57.33, 195-200)

Dass gerade diese ortliche Néhe bei der Verbindung der logopadischen For-
derdomine mit dem Grundstufenunterricht eine foérderliche oder geradezu
verhindernde Rolle zu spielen vermag, l4sst sich abschliessend am Beispiel
von C-Dorf zeigen. Dieses Klassenteam hebt sich von anderen Grundstuf-
enteams gerade dadurch ab, dass es einen flexiblen situativen Umgang mit
konkreten Herausforderungen pflegt und die Arbeitsteilung ohne betonte Ab-
grenzung eindeutiger Zustdndigkeiten oder Forderbereiche vornimmt. Diese
Handlungsorientierung scheint sich jedoch nicht auf die Zusammenarbeit mit
der Logopiddin auszuweiten. Wie diejenigen Schulischen Heilpddagogen und
Logopéden, die bei der Bestimmung ihrer Arbeitsbereiche bemiiht sind, For-
derdoménen voneinander abzugrenzen, findet sich diese Orientierung ansatz-
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weise auch hier (vgl. Kap 5.2.3.1). Es ist allerdings hinzufiigen, dass in der
folgenden Passage, in der diese Dominendifferenzierung erldutert wird, sich
keine Verweise auf ,,Kernbereiche der Logopadie* finden, wie dies bei anderen
Logopiadinnen und Logopéden deutlich wurde, die Doménengrenzen aus einer
deutlichen diszipliniren Warte vornehmen (vgl. Passagen Uberschneidungen,
S. 149; Saubere Grenze, S. 153).

C-Dorf; Barbara: Ortlich weg

S,: Susch vo de Spraach her chan ich no

sage ebe dass sich das chli

tberlappt hdt mit de Heilpadagogin, da

\_jaja, mhm,

S,: hdmmier zum Bispiil fiir das Jaar ja [...] abmacht

dass [...] si dann mee am Schriftspraacherwerb

schafft und ich mee a de andere Spraachbe-

reich. Da hamier eus e bitzli ufteilt

Dass si en gwiisse Bereich & gwisst hat

[genau[..] das

ich mee am Wortschatz bliibe und ebe a de

Grammatik und am Satzbou und so und ich

han dann eigentlich relativ wenig am Lase und

am Schriibe gmacht °will sich das

tberlappt® t

Y: Ja.(.) Und hand siau
irgend es Gfaas gha oder wie [...] muss i mier
das vorstelle oder [...] gseent si sich so oder so
ab und zue will si sind ja usserhalb

S.: Nei also, das isch das wo ich chli unglinstig
find a de Zamaarbet, dass ich halt 6rtlich weg
bin, oder, ich bi i=me andere Schuelhuus, me
gseet sich néd afach so automatisch schnall i
de Pause oder e so, me muss wiiklich altiiite
wann opis isch.

wn

» <

N

(Barbara G 1I: 38.30, 103-114)

S.: Sonst von der Sprache her kann ich noch
sagen, eben, dass sich das ein wenig
Uberlappt hat mit der Heilpadagogin, da haben

S: |_jaja, mhm,

S.: wir zum Beispiel fur dieses Jahr ja [...] abge-
macht, dass [...] sie dann mehr am Schriftspra-
cherwerb arbeitet und ich mehr in anderen
Sprachbereichen. Da haben wir uns ein wenig
aufgeteilt

Y: Damit sie einen gewissen Bereich auch wussten

Lgenau, dass
ich, dass ich mehr am Wortschatz bleibe und
eben an der Grammatik und am Satzbau und
so und ich habe dann eigentlich relativ

wenig beim Lesen und beim Schreiben ge-

macht °weil sich das Gberlappt®

Y: [Ja. () Und haben sie auch irgend ein
Gefdss gehabt oder [...] wie, muss ich mir das
vorstellen oder [...] sehen sie sich so oder so ab
und zu, weil sie sind ja ausserhalb

S.: Nein, also das ist das, was ich etwas ungtinstig

finde an der Zusammenarbeit, dass ich halt

ortlich weg bin, oder, ich bin in einem ande-
ren Schulhaus, man sieht sich nicht einfach so

automatisch schnell in der Pause, oder so, man
muss wirklich telefonieren, wenn etwas ist.

w

N

(Barbara G II: 38.30, 103-114)

Die beiden Sonderpidagoginnen erwihnen Uberlappungsgebiete und Forder-
doménen, wonach sich die Logopadin vorwiegend auf den Aufbau von Wort-
schatz, Satzbau und die Grammatik beschrinke, die Schulische Heilpiddagogin
mehr am Schriftspracherwerb, was mit Lesen und Schreiben verbunden wird.
Auf die propositionale Nachfrage des Gesprichsleiters, ob sie fiir diese Ab-
sprachen ein zeitliches ,,Geféss* zur Verfiigung hatten und auf seine Deutung,
dass sich die Logopidin ja ,,ausserhalb® befinde, bewertet die Logopédin ge-
rade die ortliche Distanz als ungiinstige Arbeitsbedingung hinsichtlich der Ab-
sprachen.
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Ergdnzungen Unterstufe

Orlandos sprachlichen Schwierigkeiten bleiben auch nach dessen Uber-
tritt in die jahrgangsgemischte Unterstufenabteilung ein Thema. Die beiden
Klassenlehrerinnen thematisieren Orlandos Artikulationsschwierigkeiten im
Zusammenhang mit der Notensetzung beim Lesen oder beztiglich eines be-
vorstehenden Vortrages vor der ganzen Klasse. Das Klassenteam sucht dabei
gemeinsam nach Losungen, wie es Orlandos Teilleistungsschwéche durch un-
terrichtliche Massnahmen adaptiv begegnen konnte. Beispielsweise diskutie-
ren sie, ob die Benotung der Leseleistung im Setting vor der Klasse oder in
der Einzelsituation erfolgen sollte oder inwiefern die Artikulationskompetenz
beim Vortrag iiberhaupt in die Benotung einbezogen werden kann (vgl. auch
Orlando U: 28.5; 1ff.). Aufgrund der Einschitzung, dass die Artikulations-
schwierigkeiten im Unterricht fiir das Klassenteam und die Logopadin keine
besondere Schwierigkeit darstellt, entwickelt die Gruppe ein Szenario, wie im
Falle eines riickfalligen Stotterns vorzugehen sei.

D-Dorf; Orlando (Unterstufe): Intensivieren

S,: Aso miiesstisch hdchschtens du sige wénn [..] | S;: Also du misstest hochstens sagen, wenn [...]

wann jetzt das Stottere ergendwo hartnackiger jetzt das Stottern irgendwie hartnéckiger
wor oder so, [...] pp mir ddnn ergend 6ppis wiirde oder so, [...] ob wir dann irgend etwas
muessted missten

S,: Denn miiesst mer's ebe intensiviere, Therapiezum | S,: Dann miisste man es eben intensivieren, die Therapie,
wiiter dra schaffe () war eigetlich u guet of das um weiter daran zu arbeiten () ware eigentlich sehr

S Ljo S Lja

S,: losisch (lockere Stottere) bi de Froschworter S,: gut, darauf horst (lockeres Stottern) bei den
() dass das eifach mee muesti drii gho. Do Froschwortern (), dass das einfach mehr
sind auch d’Eltere scho instruiert worde, wo's hinein kommen miisste. Da sind auch schon
dehei zum Teil gmacht hend. Jetzt im Moment die Eltern instruiert worden, was sie zu Hause
machen=sis weniger. Das mer so wider muessti teilweise gemacht haben. Jetzt im Moment
denn efach dragoo. machen sie es weniger. Dass man so wieder

einfach drangehen miisste.

(Orlando, U: 28.5, 61-70) (Orlando, U: 28.5, 61-70)

Mit der Aufforderung, die Logopédin (S,) miisse bei zunehmendem Stottern
das Klassenteam informieren, bringt der Schulische Heilpddagogen (S,) einer-
seits die fachliche Zustandigkeit seiner Kollegin zum Ausdruck. Andererseits
schliesst die Fragestellung die Mitverantwortung aller Padagoginnen und Pé-
dagogen mit ein (,,ob wir dann irgendetwas miissten*). Nebst einer Intensi-
vierung ihrer Therapie schldgt sie dem Schulischen Heilpadagogen vor, auf
die aktuell im Unterricht verwendeten ,,Froschworter” genau hinzuhéren und
Orlando zu einem bewussten Umgang mit seinen eigenen Stottersymptomen
(Lockeres Stottern) im Unterricht anzuleiten. Auch die Eltern wurden zu ei-
nem fritheren Zeitpunkt iiber diesen fachlichen Zugang instruiert. Damit wird
eine allfillige Intensivierung einer gezielten therapeutischen Arbeit nicht aus-
schliesslich auf die logopéddische Therapie beschrinkt, sondern unter Beizug
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des Schulischen Heilpddagogen und der Eltern auch im Unterricht und zu Hau-
se vorgesehen.

Zwischenfazit

Die Beispiele in diesem Kapitel verdeutlichen die Differenz zu denjenigen
Klassenteams, die cine logopéddische Forderung als vom Klassenunterricht
abgekoppelte Arrangements etablieren (vgl. Kap. 5.2.3). An den dargelegten
empirischen Materialien dokumentiert sich die Handlungsorientierung, die
logopéadische Forderung mit dem Klassenunterricht iiber den Einsatz didakti-
scher Lehrmittel und sozialer Briicken zu verkniipfen. Damit werden Stigmati-
sierungspotenziale, die sich als Konsequenz einer Separierung piddagogischer
Dominen fiir die Schiilerinnen und Schiiler ergeben konnen, gezielt entgegen
gewirkt. Anregungen aus der Logopddie werden dabei im Klassenunterricht
integriert, womit das sprachliche Lernumfeld der betroffenen Kinder tiber
die sprachtherapeutischen Angebote hinaus angereichert oder optimiert wird.
Situative Herausforderungen werden dabei als Anlass verstanden, die eigene
Handlungspraxis zu modifizieren. Die Beispiele verdeutlichen tiberdies, dass
die ortliche Nihe im Hinblick auf eine engere Verkniipfung zwischen der logo-
padischen Therapie und dem Klassenunterricht fiir alle Beteiligten als begiins-
tigend erfahren wird. Dies zeigt insbesondere die dazu in Kontrast stehende
Erfahrung eines Klassenteams, dessen Logopadin ausserhalb des Schulhau-
ses arbeitet. Obwohl das Klassenteam die grundsétzliche Orientierung zeigt,
padagogische Domédnen mdoglichst miteinander zu verbinden, beurteilt es die
ortliche Distanz des Logopédie-Unterrichts zum Klassenunterricht fiir die Re-
alisation als erschwerend.

5.3.4 Institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituation

Diese Klassenteams zeichnen sich massgeblich durch die Orientierung aus,
padagogische Doménen miteinander zu verbinden und flexibel auf situative
Herausforderungen zu reagieren. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen,
inwiefern diese rekonstruierten Handlungsorientierungen mit institutionellen
Erfahrungen dieser Klassenteams einhergehen.

5.3.4.1 Grundstufenteam C-Dorf

Zwar erwihnt auch dieses Klassenteam bei Beginn des Schulversuchs Schwie-
rigkeiten wie beispielsweise die Umgewohnung an den engen zeitlichen
Takt im Grundstufenalltag, der sich durch das Zusammenspiel abgespro-
chener Sequenzen ergebe. Im Vergleich mit dem ehemaligen Kindergarten
miissen dadurch beispielsweise laufende Aktivititen zugunsten vereinbarter
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Unterrichtssequenzen mehr unterbrochen werden. Auch die Organisation sys-
tematischer Absprachen zwischen den beiden Grundstufenlehrerinnen und
der Schulischen Heilpddagogin stellten anfinglich eine Herausforderung dar
(Barbara G I: 8.1, TV, 4.11f.). Bei all diesen Anfangs-Schwierigkeiten féllt die
ausgesprochen positive Erfahrung der Zusammenarbeit auf. So fiihlen sich die
beiden Grundstufenlehrerinnen durch die autonome unkomplizierte Arbeits-
weise der Schulischen Heilpddagogin dadurch entlastet, dass diese bestimmte
Kinder gezielt im Unterricht beobachten konne. Dadurch, dass die Schulische
Heilpadagogin sie darin unterstiitzt, ausgebliebene Lern- und Verstehenspro-
zesse bei Schiilerinnen und Schiilern nachzuholen, erfahren die Lehrerinnen
in ihrer Arbeit Gelassenheit (vgl. Barbara G II: 38.3, 33ff.). Die Schulische
Heilpadagogin bringt in diesem Klassenteam zum Ausdruck, die vielfiltigen
Erwartungen, die bei Schulversuchsbeginn an sie gestellt wurden, als Belas-
tungsmoment erfahren zu haben. Durch Supervision konnte sie sich jedoch
von diesem anfinglichen Erwartungsdruck personlich entlasten (vgl. Barba-
ra G I: B 7.2, 61-79). Das Grundstufenteam bringt auch zum Ausdruck, mit
den zugestandenen Ressourcen fiir die Schulische Heilpcidagogik zufrieden zu
sein. Diese Einschitzung wird auf die positive Zusammensetzung der Schiiler-
schaft zurtickgefiihrt, wodurch sich das Klassenteam nicht in die Lage versetzt
erlebt, hilflos vor bestehenden Herausforderungen zu stehen, wie dies die Leh-
rerin (L) in der folgenden Passage zum Ausdruck bringt:

C-Dorf; Barbara: Wir sehen es recht positiv

L: Mi hdnd néd vill Chind, diiend mich korrigiere L: Wir haben nicht viele Kinder, korrigiert mich,

wann’s ndd stimmt, aber mir hand scho paar wenn es nicht zutrifft, aber wir haben ein einige
Mal gseit, mi héand nod vill Chind, wo Male gesagt, wir haben nicht viele Kinder, die
S; Lnein doch S Lnein doch
L: waansinigi Problem hand, hdnd racht L: wahnsinnige Probleme
2 Lmhm,ja, mhm IS Lmhm,ja, mhm
L: vill Gfrditi, Gsundi, wo mitchomed wo merasondd | L: haben, haben recht viele Gefreute, Gesunde,
4 mind tberlegge wi gaat das, wiiter, mi gseents die mitkommen, wodurch wir also nicht
S ja tiberlegen mussen, wie das weiter
L: eigentlich racht positiv. geht, wir sehen es eigentlich recht
S Lja
L: positiv
(Barbara G1:11.2,119-208) (Barbara G1:11.2,119-208)

5.3.4.2 Grundstufenteam D-Dorf

Das Klassenteam in D-Dorf betont an verschiedenen Stellen der Gruppendis-
kussion die Kleinrdumigkeit und Uberschaubarkeit des Schulortes. So wird
nebst der Moglichkeit spontaner Absprachen die rdumliche Nihe zwischen
dem Logopidie- und Klassenzimmer im Hinblick auf die reibungslosen Uber-
génge sowie beziiglich einer engen fachlichen Vernetzung zwischen der péad-
agogisch-therapeutischen Férderung und dem Klassenunterricht positiv erlebt
(Orlando G I: 12.5, 172ff.; TV, 17.6ff.). Der positiven Zusammenarbeit mit
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der Logopéddin stand dem Klassenteam mit Beginn des Schulversuchs eine er-
schwerte Arbeitssituation mit dem Schulischen Heilpddagogen in Form eines
Erwartungskonflikts gegeniiber. So waren die beiden Grundstufenlehrerinnen
anfanglich enttduscht beztiglich seiner Beratungskompetenzen. Dieser hitte
aufgrund seiner zusitzlichen Ausbildung iiber erweiterte Wissen- und Hand-
lungskompetenzen in solchen Bereichen verfiigen sollen, in denen sie selbst
in ihrem beruflichen Handeln an die Grenzen kamen. Dieser Erwartungskon-
flikt konnte jedoch im Rahmen einer externen Beratung weitgehend bereinigt
werden (vgl. Orlando G I: 35.2). Beziiglich der Einschitzung der Ressour-
cen fiir die Schulische Heilpddagogik werden diese im Klassenteam divergent
eingeschitzt. Was die Einschitzung der Ressourcenlage betriftt, beurteilte der
Schulische Heilpddagoge die Moglichkeit des Teamteachings als ,,luxurids®,
die Lehrerin des Grundstufenteams hingegen wiinscht sich mehr Lektionen
hierfiir und beurteilt die Klassengrosse auch als zu gross. Es ist jedoch anzu-
merken, dass das Klassenteam bei der Bearbeitung der Gespréchsinhalte diese
nie mit Ressourcenfragen verkniipft, sondern erst auf explizites Nachfragen
eine kritische Einschitzung dieser Aspekte einbringt (vgl. Orlando G I: TV,
32.0ff; G II: 15.5).

5.3.4.3 Unterstufenteam D-Dorf (Orlando)

In der Gruppendiskussion des Klassenteams der Unterstufe finden sich keine
Einschitzungen zur Arbeitssituation. Auch lassen sich dazu aus dem empiri-
schen Material keine konjunktiven Erfahrungen rekonstruieren.

Zwischenfazit

Die beiden Klassenteams dieses Basistypus’ schitzen ihre Zusammenarbeit
weitgehend positiv ein. Beide Klassenteams erwéhnen tiberdies, Erwartungs-
druck oder -konflikte aufgrund externer Beratungsangebote begegnet zu sein.
Die ortliche Nihe und die Uberschaubarkeit des ganzen Schulteams werden
fir die Moglichkeit, sich spontan im Schulhaus absprechen zu kénnen, als
wichtig betrachtet. Das zeigt sich gerade bei der logopéddischen Forderung,
die sich mit solchen Rahmenbedingungen einfacher mit dem Schulalltag ver-
binden ldsst. Im Kontrast dazu fillt gerade diese Verbindung dusserst schwer,
wenn der Logopédie-Unterricht ausserhalb des Schulhauses stattfindet. Die
verfiigbaren Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik werden bei einem
Team als ausreichend, beim anderen werden diese innerhalb des Grundstufen-
teams divergent eingeschitzt.
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5.3.5 Zusammenfassung

Klassenteams, die aufgrund ihrer Handlungsorientierungen dem Basistypus
,,Dominen verbinden® zugeordnet werden, charakterisieren sich dadurch, dass
sie bei der Differenzierung padagogischer Doménen Bemiihungen zeigen, un-
terschiedliche Perspektiven aufeinander zu beziehen oder diese miteinander
zu verkniipfen.

In Kontrast zu denjenigen Klassenteams, die sich bei der Gestaltung ih-
res Arbeitsbiindnisses an Aufteilungsoptionen entlang der herkémmlichen
Bildungskulturen oder ldngs von Schulfdchern orientieren (vgl. Kap. 5.2.1.1/
5.2.1.2), betonen die hier beschriebenen Klassenteams, dass beide Grund-
stufenlehrerinnen ,,alles* machen kénnen. Eine vorgéingige Selbstbeschrin-
kung etwa durch Kompetenzbereiche oder Verantwortlichkeiten gegeniiber
bestimmten Kindergruppen wird abgelehnt, um im Rahmen des Schulver-
suchs die eigenen padagogischen Kompetenzen zu erweitern. So soll gewihrt
bleiben, dass beide Grundstufenlehrerinnen unterschiedliche Situationen im
Grundstufenalltag gleichwertig bearbeiten koénnen. Alle unterschiedlichen
Kinder sollen sich mit ihren verschiedenen Anliegen an beide Grundstufenleh-
rerinnen wenden konnen.

In den Gruppendiskussionen lésst sich in Abgrenzung zu den {ibrigen
Klassenteams die Bereitschaft dieser Lehrerinnen erkennen, pédagogische
Herausforderungen im Schulalltag als Lernanlass zu verstehen. So werden
Anregungen von Schiilerinnen und Schiilern oder Beobachtungen von Arbeits-
kolleginnen aufgegriffen, um die bisherigen Unterrichtsarrangements zu modi-
fizieren. Uber einen reflektierten Einsatz gleicher didaktischer Materialien und
der gezielten Nutzung sozialer Ressourcen werden Stigmatisierungspotenzia-
len, die sich tiber separierende Formen einstellen konnen, reflektiert und gezielt
entgegen getreten. Uber den fachlichen Austausch solcher Beobachtungen und
Anregungen werden die unterschiedlichen Forderarrangements immer wieder
miteinander verkniipft. Die ko-konstruktive Orientierung dieser Klassenteams
erlaubt es, die etablierten Unterrichtsangebote situativ den Gegebenheiten an-
zupassen. Die Fachpersonen fiir Sonderpiddagogik praktizieren aufgrund ihrer
Fachlichkeit eine autonome Arbeitsweise. Uber den fachlichen Austausch zwi-
schen den Lehrerinnen und den sonderpiddagogischen Fachpersonen werden
die partiell auch separierten Forderarrangements immer wieder mit dem tib-
rigen Unterricht verbunden. Insofern geht die Gestaltung autonomer fachlich
gestalteter Férderarrangements immer mit gezielten Briickenschldgen einher.
In Orientierung daran, aus den Erfahrungen der verschiedenen Arrangements
Anregungen fiir die jeweilig anderen Unterrichtssituationen zu gewinnen, wird
das separierende Potenzial, das mit jeder fachlichen Zustdndigkeit einhergeht,
kontinuierlich bearbeitet.

Die Handlungsorientierungen dieser Klassenteams gehen mit insgesamt
positiven institutionellen Erfahrungen einher. Die Zusammenarbeit im Klas-
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senteam wird positiv erfahren und eine weitgehend positive Einschitzung be-
ziiglich der Zusammensetzung der Klasse und der verfiigbaren Ressourcen ist
erkennbar. Diese Klassenteams erwihnen, dass die zur Verfiigung gestellten
externen Beratungssupport bei Erwartungskonflikten im Klassenteam als hilf-
reich erlebten. Insofern dokumentiert sich auch daran die Grundorientierung
dieser Klassenteams, auf Herausforderungen situativ reagieren zu kénnen und
dieselben zugleich als Lerngelegenheit zu verstehen.

5.4 Institutionelle Erfahrungen: Zusammenschau

In der bisherigen Darstellung wurden die institutionellen Erfahrungen zur
Arbeitssituation stets fallspezifisch dargelegt. Das folgende Kapitel biindelt
die vorgdngigen Analysen und stellt sie einerseits in Zusammenhang mit den
beiden Basistypen und fragt andererseits nach Zusammenhéngen mit organi-
sationalen Rahmenbedingungen. Hierfiir werden in einem ersten Schritt die
von den Klassenteams ins Feld gefiihrten institutionellen Erfahrungen in den
Blick genommen. Leitend dabei ist die Frage: Welches sind die Erfahrungen
und Einschédtzungen der Klassenteams, die insgesamt zu einem vorwiegend
erschwerten oder vorwiegend positiven Erleben der eigenen Arbeitssituation
fithren? (Kap. 5.4.1) Der in den vorgingigen Analysen bereits herausgear-
beitete Zusammenhang zwischen den institutionellen Erfahrungen zur Ar-
beitssituation und den Basistypen wird anschliessend nochmals im Uberblick
zusammengefasst (Kap. 5.4.2). In einem dritten Schritt wird danach gefragt,
ob und inwiefern sich zwischen der Zufriedenheit mit der eigenen Arbeitssi-
tuation und organisationalen Rahmenbedingungen systematische Zusammen-
hinge zeigen (Kap. 5.4.3).

5.4.1 Aspekte positiver und erschwerender Erfahrungen zur
Arbeitssituation

Bei allen Klassenteams sowohl der Grund- als auch der Unterstufe stellen die
Einschitzungen und Erfahrungen zur Zusammenarbeit und/oder der verfiigba-
ren Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik zentrale Aspekte dar:

So wird die Zusammenarbeit entweder als Entlastung und gegenseitige
Bereicherung oder als Belastung erfahren. Als belastend kénnen die Arbeits-
blindnisse von Klassenteams dann gedeutet werden, wenn die ungleiche Be-
teiligung im Team zu Marginalisierungserfahrungen fiihrt oder als Dominanz
Einzelner gedeutet wird. Solche Erfahrungen zeigen sich in den vorliegenden
Analysen ausschliesslich in den Grundstufen-, nicht jedoch in den Unterstuf-
enteams. Auch der Ausfall einzelner Teammitglieder oder permanenter Wech-
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sel im Klassenteam werden von den betroffenen Klassenteams der Grundstufe
als erschwerende Arbeitsbedingungen erfahren.

Die Klassenteams schitzen die Ressourcen fiir die Schulische Heilpadago-
gik in der Grundstufe oder fiir die Integrierte Forderung (IF) auf der Unterstufe
entweder als ausreichend ein oder beurteilen diese als unzureichend. Diese
Beurteilungen gehen meist in Relation zur Einschédtzung der Anzahl Kinder
mit besonderem Bildungsbedarf, der Klassenzusammensetzung oder der Klas-
sengrdsse einher.

Weitere Aspekte, die von den Klassenteams als belastende Erfahrungen
erwihnt werden sind ein Konflikt mit der Schulleitung (A-Dorf, Unterstufe
Thomas) sowie Elternerwartungen.

Ausschliesslich bei Grundstufenteams finden unterschiedliche Einschit-
zungen zu den Raumverhdltnissen oder zum externen Support durch die
Weiterbildungsangebote der Padagogischen Hochschule, die Beratungen der
kantonalen Projektleitung zum Schulversuch oder privat organisierter Super-
vision Erwdhnung.

In Tabelle 5-2 werden die verschiedenen Aspekte der institutionellen Er-
fahrungen zur Arbeitssituation pro Team dargestellt. Die Aufgliederung in
zwei Gruppen mit vorwiegend positiver (rechte Spalte) oder erschwerenden
Erfahrungen (linke Spalte) beruht auf dem Biindel an Aspekten, die sich in
den Gruppendiskussionen rekonstruieren lassen. Die Auspriagung derselben
gestalten sich erstaunlich einheitlich: Entweder handelt es sich um Biindel mit
vorwiegend positiven oder dann eher erschwerenden Erfahrungen.

Mit dem relativierenden Attribut ,,vorwiegend bei der Gruppierung der
Klassenteams wird dem Umstand Rechnung getragen, dass beispielsweise
Klassenteams mit anféinglichen Schwierigkeiten in der Gestaltung ihrer Zu-
sammenarbeit diese tiber externe Beratungsangebote aufzufangen vermochten.
So beispielsweise das Klassenteam in C-Dorf, das bei Schulversuchsbeginn
kaum eine regelméssige Zusammenarbeit pflegen konnte. Im weiteren Ver-
lauf des Schulversuchs bringt dieses Klassenteam jedoch insgesamt positive
Erfahrungen zur Arbeitssituation zum Ausdruck. Auch das Klassenteam in
D-Dorf erwéhnt einen Erwartungskonflikt beziiglich des Arbeitsauftrags des
Schulischen Heilpadagogen, der jedoch in der Folge durch eine Beratung der
Projektleitung des Schulversuchs aufgelost werden konnte
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Tabelle 5-2: Aspekte institutioneller Erfahrungen, unterteilt in vorwiegend
erschwerende (linke Spalte) und positive (rechte Spalte) Erfahrungen
(Typik I und I1) mit den jeweiligen inhaltlichen Aspekten entlang der
Grundstufen- und Unterstufenteams

A-Dorf (Nathan/Thomas)

« Zusammenarbeit als Belastung
+ Mangelnde Ressourcen SHP
« Wechsel im Klassenteam

B-Dorf (Damian/Jean)

Zusammenarbeit als Belastung

» Dominanz- und Marginalisierunger-
fahrung

Klassengroésse und -zusammenset-
zung

Unbefriedigende Raumsituation
Mangelnde Ressourcen SHP
Erwartungsdruck Elternschaft

E-Stadt (Diana/lvan)

+ Zusammenarbeit als Belastung

« Dominanz- und Marginalisierungs-
erfahrung

» Mangelnde Ressourcen SHP

« Mangelnder Support durch Weiter-
bildung

F-Stadt (Ajatan/Jeton)

+ Zusammenarbeit als Belastung

« Ausfall und Wechsel im Klassenteam
« Mangelnde Ressourcen SHP

+ Unbefriedigende Raumverhaltnisse

A-Dorf (Thomas)

« Zusammenarbeit als Belastung
« Mangelnde Ressourcen IF
« Konflikt mit Schulleitung

E-Stadt (Diana)

« Zusammenarbeit als Belastung
« Mangelnde Ressourcen IF
« Erwartungsdruck durch Eltern

Keine rekonstruierbaren Erfahrungen und Einschatzungen zur Arbeitssituation
auf der Unterstufe:
A-Dorf (Nathan); B-Dorf (Jean); D-Dorf (Orlando); E-Stadt (Ivan); F-Stadt (Ajatan)

Quelle: eigene Darstellung



Einschrinkend sei hier erwihnt, dass sich bei einigen Gruppendiskussionen
der Unterstufe keine Erfahrungen oder Einschédtzungen zur Arbeitssituation re-
konstruieren liessen. Es handelt sich dabei um die Gespriache A-Dorf (Nathan),
B-Dorf (Jean), D-Dorf (Orlando), E-Stadt (Ivan) und F-Stadt (Ajatan).

5.4.2  Unterschiedliche institutionelle Erfahrungsmuster

Die Analysen auf der Grundstufe zeigen, dass die beiden Basistypen zugleich
mit sehr divergenten institutionellen Erfahrungen zur Arbeitssituation einher-
gehen (vgl. Tabelle 5-3). Grundstufenteams, die sich in erster Linie daran
orientieren, ihre piadagogischen Doménen voneinander zu separieren (vgl. Ba-
sistypus I ,,Doménen separieren®, Kap. 5.2) erwéhnen vorwiegend belastende
Teamsituationen, beklagen die Klassengrosse oder -zusammensetzung sowie
die zu geringen Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik. Sie bringen da-
mit vorwiegend negative institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituation zum
Ausdruck.

In Kontrast dazu stehen diejenigen Grundstufenteams, die ihre padago-
gischen Doménen gezielt aufeinander beziehen und sich um Briickenschlage
zwischen den verschiedenen Unterrichtsarrangements bemiihen (vgl. Basis-
typus II ,,Doménen verbinden®, Kap. 5.3). Diese Grundstufenteams, die sich
auch tiber ihre lernende Orientierung und situative Flexibilitdt auszeichnen,
erleben ihre Arbeitssituation vorwiegend als zufrieden stellend.
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Tabelle 5-3: Institutionelle Erfahrungen der Grundstufenteams (vorwiegend
erschwerte Erfahrungen: Schattierung hellgrau; vorwiegend positive
Erfahrungen: Schattierung mittleres Grau) mit den jeweiligen
inhaltlichen Aspekten und Zuordnungen zu den beiden Basistypen

A-Dorf (Nathan/Thomas) C-Dorf (Barbara)
« Zusammenarbeit als Belastung « Positive Erfahrung der Zusammenarbeit
- Mangelnde Ressourcen SHP « Positive Zusammensetzung der Klasse
« Wechsel im Klassenteam « Ausreichende Ressourcen fiir die SHP
« Wirksamkeit externer Support
B-Dorf (Damian/Jean) D-Dorf (Orlando)
- Zusammenarbeit als Belastung « Positive Erfahrung der Zusammenarbeit
« Dominanz- und Marginalisierungerfahrung '« Ausreichende Ressourcen fiir die SHP
« Mangelnde Ressourcen SHP « Raumliche Néhe der Logopéadie
- Klassengrésse und -zusammensetzung « Wirksamkeit externer Support

« Unbefriedigende Raumsituation
« Erwartungsdruck Elternschaft

E-Stadt (Diana/lvan)

« Zusammenarbeit als Belastung (Komple-
xitdt)

Dominanz- und Marginalisierungserfah-
rung

Mangelnde Ressourcen SHP

Mangelnder Support durch Weiterbildung

F-Stadt (Ajatan/Jeton)

« Zusammenarbeit als Belastung (Konflikte)
« Ausfall und Wechsel im Klassenteam

« Mangelnde Ressourcen SHP

« Unbefriedigende Raumsituation

Quelle: eigene Darstellung

Der Blick auf die ergdnzenden Analysen der Unterstufe erfordert eine relati-
vierende Einschrankung. Aus den Gruppendiskussionen der Unterstufe lassen
sich nur bei vier Klassenteams institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituati-
on rekonstruieren. Die Analysen ergénzen die bisherige Darstellung insofern
in beschrinktem Masse. Der auf der Grundstufe festgestellte systematische
Zusammenhang zwischen den grundlegenden typologischen Handlungsorien-
tierungen und institutionellen Erfahrungen zur Arbeitssituation ldsst sich mit
Blick auf die ergdnzenden Analysen der Unterstufenteams bei zwei weiteren
Klassenteams bestétigen (vgl. A-Dorf, Thomas; E-Stadt, Diana in Tabelle 5-3):
Diese beiden Klassenteams, die ihre padagogischen Doménen ebenfalls deut-
lich voneinander separieren, bringen vorwiegend erschwerende institutionelle
Erfahrungen zum Ausdruck (Schattierung hellgrau).

Bei den zwei weiteren Unterstufenteams ldsst sich dieser Zusammen-
hang allerdings nicht finden. Die beiden Klassenteams (B-Dorf; Damian und
C-Dorf; Jean), die eine ausgeprigte Orientierung zeigen, ihre padagogischen
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Dominen deutlich voneinander zu separieren, bringen zugleich positive ins-
titutionelle Erfahrungen zum Ausdruck. Es handelt sich dabei um diejenigen
Unterstufenklassen, die mit vergleichsweise umfanglichen zusitzlichen Lekti-
onen fiir die Schulische Heilpadagogik im Umfang von neun resp. zehn Lek-
tionen ausstaffiert sind.

Insofern lésst sich der auf der Grundstufe augenfillige systematische Zu-
sammenhang zwischen Handlungstypus und den institutionellen Erfahrungen
nur teilweise bestitigen.

Tabelle 5-4: Institutionelle Erfahrungen der Unterstufenteams (vorwiegend
erschwerte Erfahrungen: Schattierung hellgrau; vorwiegend positive
Erfahrungen: Schattierung mittleres Grau) mit den jeweiligen
inhaltlichen Aspekten und Zuordnung zu den beiden Basistypen

A-Dorf (Thomas)

- Zusammenarbeit als Belastung
- Mangelnde Ressourcen IF

- Konflikt mit Schulleitung

E-Stadt (Diana)
- Zusammenarbeit als Belastung
- Mangelnde Ressourcen fir IF

- Erwartungsdruck durch Eltern

Keine rekonstruierbaren Erfahrungen und Einschatzungen zur Arbeitssituation auf
der Unterstufe:
A-Dorf (Nathan); B-Dorf (Jean); D-Dorf (Orlando); E-Stadt (Ivan); F-Stadt (Ajatan)

Quelle: eigene Darstellung

Um die bisherigen Analysen nochmals zusammen zu fassen und den Bogen
zur ersten sinngenetischen Typenbildung (vgl. Kap. 4.3.3.1) zu schliessen,
wird in der folgenden Tabelle 5-5 das Zusammenspiel zwischen den beiden
Basistypen und den beiden Erfahrungstypiken ,Institutionelle Erfahrungen®
im Sinne eines Grundschemas dargestellt.
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Tabelle 5-5: Ubersicht Basistypen lund Il und institutionelle Erfahrungen

5.4.3 Zusammenhang mit organisationalen
Rahmenbedingungen

Blldungskulturen Kindergarten und
Schule:

Domaénengrenzen bewahren (Kap.
52:11)

Domaénengrenzen verlagern (Kap.
5.2.1.2)

Schulische Heilpadagogik:

Doménen separieren und kompensie-
ren (Kap. 5.2.2.1)

Domaéne durch Beauftragung definie-
ren (Kap. 5.2.2.2)

Erfahrungen

Domaénengrenzen mit Ambivalenz
bearbeiten (Kap. 5.2.2.3)

Logopadie:

Typik I: Erschwerende institutionelle
Basistypus I: Doméanen separieren

Disziplindre Doméanengrenzen setzen
(Kap. 5.2.3.1)

Autonomie durch disziplinaren Grund-
auftrag aufrechterhalten (Kap. 5.2.3.2)

Quelle: eigene Darstellung

Im Folgenden sollen die institutionellen Erfahrungen an organisationalen
Rahmenbedingungen gespiegelt werden. Mit diesem Vergleich wird danach
gefragt, ob und inwiefern systematische Zusammenhinge zwischen den Erfah-
rungen zur eigenen Arbeitssituation und organisationalen Rahmenbedingun-
gen bestehen. Aufgrund der Datenlage werden hierfiir verfiigbare Kenngrossen
herangezogen wie

» Anzahl zugesprochener Lektionen fiir die heilpddagogische Forderung

* Pensensituation der Lehrpersonen

» Klassengrosse

 Anteil Schiilerinnen und Schiiler mit fremdsprachigen Eltern (vgl. Tabellen
4-1 und 4-2, S. 80/82)
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Zudem wird die Einschitzung der Arbeitssituation zusétzlich in Zusammen-
hang gestellt mit der

* Bedeutung des Reformprozesses auf der Grund- und Unterstufe.
5.4.3.1 Ressourcen fir die Schulische Heilpadagogik

Fir die Einschédtzung der eigenen Arbeitssituation nimmt die Einschédtzung der
zugesprochenen Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik eine wichtige
Stellung ein. Auf der Grundstufe wurde allen Klassenteams im Schulversuch
zwischen zwei und drei Lektionen pro Woche zugesprochen. Die unterschied-
lichen Einschdtzungen zur Ressourcierung basieren verstidndlicherweise stets
auf der Wahrnehmung der eigenen Klassensituation. ,,Objektive™ Zahlen zum
Anteil der Kinder mit besonderem Forderbedarf pro Klasse liegen nicht vor.
Aus den Gesprachsprotokollen, bei denen die Lehrpersonen der Leitung des
Forschungsprojektes eine mogliche Auswahl von Kindern mit besonderem
Forderbedarf zur Zusammenstellung der Fallgruppe vorschlugen, zeigten sich
denn auch unabdingbare Unschirfen, diese Kinder zu identifizieren (vgl. Kap.
4.1.3). Insofern lésst sich die Einschitzung der Klassenteams nicht mit einer
eindeutigen Anzahl Kinder mit besonderem Forderbedarf vergleichen.

Trotz vergleichbarer Ressourcenlage auf der Grundstufe bringen die Klas-
senteams unterschiedliche institutionelle Erfahrungen zum Ausdruck, womit
kein systematischer Zusammenhang zu den verfiigbaren Ressourcen fiir die
Schulische Heilpdadagogik zu erkennen ist.

Anders sieht dies, wie bereits ausgefiihrt, bei den Unterstufenteams aus:
Diejenigen Klassenteams, die eine hohe Dotation von Lektionen fiir integrierte
Forderung (IF) erhalten, bringen positive institutionelle Erfahrungen zum Aus-
druck (B-Dorf mit Damian 9 Lektionen; C-Dorf mit Barbara, 10 Lektionen).
Im Kontrast dazu beurteilen die drei tibrigen Klassenteams der Unterstufe mit
zugesprochenen ein bis finf Lektionen fiir die integrierte Forderung ihre Res-
sourcenlage als ungiinstig. Im Vergleich mit der Grundstufe findet sich auf der
Unterstufe kein Klassenteam, das einen Anteil von zwei bis drei Lektionen
fiir die heilpddagogische Unterstiitzung als ausreichend beurteilen wiirde, wie
beispielsweise in C- und D-Dorf. So beurteilt das Klassenteam der Unferstufe
in A-Dorf (Thomas) die zugesprochenen fiinf Lektionen bei identischer Klas-
sengrosse (24 Kinder) wie die Grundstufe am gleichen Ort (Grundstufe: 3 Lek-
tionen) als unzureichend.

5.43.2 Klassengrosse
Die Klassengrosse variiert auf der Grundstufe zwischen 17 und 29 Kindern,
auf der Unterstufe zwischen 16 und 24 Kindern. Sowohl das Grundstufen-

team aus F-Stadt mit 17 Kindern sowie dasjenige von B-Dorf mit 29 Kindern,
sind mit ihrer Arbeitssituation unzufrieden. Auch von Klassenteams, deren
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Klassengrosse im Mittelfeld zwischen 21 und 24 Kindern liegt, werden ihre
institutionellen Erfahrungen divergent eingeschétzt. Insofern besteht kein sys-
tematischer Zusammenhang zwischen der Klassengrdsse und den institutionel-
len Erfahrungen.

5.4.3.3 Anteil Kinder mit fremdsprachigen Eltern

Der Anteil Kinder mit fremdsprachigen Eltern variiert in den Klassen zwischen
rund 3 und 88 %. Einen systematischen Zusammenhang zwischen dem Anteil
solcher Kinder in der Klasse und den institutionellen Erfahrungen lésst sich
nicht erkennen. Zwar erleben alle Klassenteams der Grund- und Unterstufe der
beiden stéddtischen Schulstandorte E- und F-Stadt mit ihrem sehr hohen An-
teil an Kindern mit fremdsprachigen Eltern (80-90%) ihre Arbeitssituation als
erschwert. Ebenfalls von erschwerten institutionellen Erfahrungen berichten
hingegen auch Klassenteams, deren Anteil von Kindern mit fremdsprachigen
Eltern 5-15 % betragt und damit vergleichsweise gering ausfillt (Grundstu-
fe A- und B-Dorf; Unterstufe A-Dorf, Thomas). Demgegentiber bringt das
Grundstufenteam aus C-Dorf, in dessen Klasse annihernd die Hilfte der Schii-
lerinnen und Schiiler zu Hause eine andere Sprache sprechen, positive institu-
tionelle Erfahrungen zum Ausdruck.

5.43.4 Pensensituation der Klassenlehrpersonen

Alle Klassen der Grund- und Unterstufe werden von je zwei Lehrpersonen
unterrichtet. Die auf der Grundstufe vorgesehenen 150 Stellenprozente wer-
den mehrheitlich in ein Haupt- und ein Nebenpensum (100%/50%) aufgeteilt.
Die Verteilung auf die Lehrpersonen mit Kindergarten- oder Primarlehrdiplom
sind dabei unterschiedlich. Einzig in F-Stadt wird das Pensum gleichwertig
verteilt. Auf der Unterstufe ist die Lehrerin von Diana die Einzige, die die
Klasse ohne Stellenpartnerin unterrichtet, alle anderen teilen sich die Anstel-
lung auf. Im Hinblick auf die Organisation der Aufteilung der Pensen lésst
sich kein systematischer Zusammenhang mit den institutionellen Erfahrungen
erkennen. So koénnte ja beispielsweise davon ausgegangen werden, dass eine
egalitire Aufteilung gegeniiber einer Ungleichverteilung des Pensums zu an-
deren Einschétzungen und Erfahrungen der Arbeitssituation resp. unterschied-
licher Formen der Ausgestaltung padagogischer Doménen fithren kénnte. Dies
lasst sich jedoch aufgrund der vorliegenden Analyse nicht bestétigen.

5.4.3.5 Bedeutung des Reformprozesses fiir die Grund- und Unterstufe
Es fallt auf, dass sich gewisse Einschédtzungen und Erfahrungen der Arbeitssi-
tuation ausschliesslich in den Grundstufenteams finden. So werden beispiels-

weise Erfahrungen mit Supportangeboten wie Weiterbildung und Beratung
in den Grund- nicht jedoch in den Unterstufenteams erwéhnt, was sich mit
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der Anlage des Schulversuchs erklédren ldsst. In einzelnen Klassenteams der
Unterstufe (A-Dorf; Thomas und D-Dorf; Orlando) wurde zeitgleich mit dem
Eintritt der fokussierten Kinder eine Umstellung auf altersdurchmischte Klas-
sen vorgenommen. Insofern waren auch diese Klassenteams angehalten, ihre
Arbeit neuen strukturellen Bedingungen anzupassen, was Kldarungen von Zu-
standigkeiten und Verantwortlichkeiten in den Klassenteams nach sich ziehen
mag. Dennoch dokumentieren sich solche Aushandlungsprozesse wie die Kla-
rung des Bildungsverstindnisses oder die Definition der Rolle der Schulischen
Heilpadagogik ausschliesslich in den Gruppendiskussionen der Grundstufen-
teams. Auch Dominanz- und Marginalisierungserfahrungen liessen sich aus-
schliesslich in Klassenteams der Grundstufe rekonstruieren (B-Dorf, E- Stadt;
vgl. Tabelle 5-3, S. 188). In seiner Theorie zur Schulkultur verweist Helsper
(2010) darauf hin, dass neue Anforderungen im Berufsfeld durch Schulrefor-
men bisherige schulische Akteurinnen und Akteure stirken, schwéchen oder
diesen neue Einflussbereiche ermdglichen konnen (vgl. 110). Vor diesem Hin-
tergrund ldsst sich die These aufstellen, dass die im Material dokumentierten
Dominanz- und Marginalisierungserfahrungen auf Positionierungsprozesse
der verschiedenen Akteursgruppen im Schulversuch Grundstufe zuriickzufiih-
ren sind. Insofern stehen diese fiir einige Teams erschwerenden Erfahrungen
mit dem innovativen Vorhaben, bisher voneinander getrennte Berufsgruppen
in einem gemeinsamen Setting unterrichten zu lassen, in unmittelbarem Zu-
sammenhang.

5.4.3.6 Zusammenfassung

Zwischen den institutionellen Erfahrungen zur eigenen Arbeitssituation und
organisationalen Rahmenbedingungen wie den verfiigbaren Ressourcen fiir
die heilpddagogische Unterstiitzung in der Grundstufe, der Klassengrosse, den
Anteil Kinder mit fremdsprachigen Eltern und der Pensenaufteilung der Lehr-
personen lassen sich keine systematischen Zusammenhinge erkennen. Zwei
Zusammenhinge zwischen organisationalen Bedingungen und institutionellen
Erfahrungen lassen sich allerdings erkennen: So erhalten diejenigen Unterstuf-
enteams, die vorwiegend positive institutionelle Erfahrungen zum Ausdruck
bringen, vergleichsweise viele Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik
(zwischen neun und zehn Lektionen pro Klasse)

Zudem ist anzunehmen, dass die Reformbedingungen fiir die Padagogin-
nen und Padagogen auf der Grundstufe durch Positionierungsprozesse gepragt
sind. Dies erschliesst sich aus den fiir die Klassenteams belastenden Domi-
nanz- und Marginalisierungserfahrungen, die sich als solche ausschliesslich
auf der Grundstufe finden.
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5.5  Relationierte Typen

Die beiden Basistypen wurden in den Kapiteln 5.2 und 5.3 als Konglomerat
verschiedener Handlungstypen dargestellt. Pddagogische Doménen koénnen
demnach entweder eher voneinander separiert und abgegrenzt oder im Sinne
unterschiedlicher Perspektiven gezielt aufeinander bezogen und miteinander
verbunden werden. Diese beiden grundlegend differenten Umgangsweisen,
padagogische Doménen einzurichten, zeigt sich im Hinblick auf die beiden
Bildungskulturen in der Grundstufe sowie auf die Doméne der Schulischen
Heilpadagogik und der Logopidie in beiden Schulstufen.

Nebst dieser grundlegenden Orientierung nach Abgrenzung oder dem
wechselseitigen Bezug der padagogischen Dominen iiberlagern weitere
Handlungstypen die Etablierung einer Fordersituation. So zeigt sich aus den
Analysen, dass diese Gestaltungsprozesse beispielsweise mit dem verfiigba-
ren zeitlichen Horizont der Bildungsstufe in Zusammenhang gebracht werden
(Kap. 5.5.1). Auch hinter der Art und Weise, wie verfiigbare personelle Res-
sourcen eingesetzt werden, lassen sich typische Muster erkennen (Kap. 5.5.2).
Zuletzt wird dargelegt, wie mit der Etablierung individualisierter Férderarran-
gements auch die Frage einhergehen kann, wie als diskreditierbar betrachte-
te Kinder vor Stigmatisierung im Unterricht bewahrt werden konnen (Kap.
5.5.3). Diese Handlungstypen stehen in sinnhafter Relation zur Art und Weise,
wie padagogische Doménen differenziert werden. Diese Relationierung mit
den beiden Basistypen wird kontinuierlich herausgearbeitet (vgl. die methodo-
logischen Grundlagen zur relationalen Typenbildung in Kap. 4.3.3.3)

5.5.1 Zeitliche Etappierung der Férderarrangements

Schulstufen sind zeitlich beschrinkt: In der vorliegenden Untersuchung dauert
der Zeithorizont der Grundstufe drei oder vier Jahre, derjenige der Unterstu-
fe je nach Aufgliederung zwei oder drei Jahre. In einigen Gruppendiskussio-
nen geht die individualisierte Férderung mit einer Verortung innerhalb dieses
Zeithorizonts einher. Dabei werden insbesondere die Anfangs- und Endphase
dieses Zeithorizonts in den Blick genommen. So werden Kinder zu Beginn
der Grundstufenzeit mit einer Art Fordermoratorium belegt (Kap. 5.5.1.1).
Hingegen wird dem letzten Grundstufenjahr vor dem Ubertritt in die wei-
terfiihrende Unterstufe hohe Prioritdt eingerdumt. Die ergdnzenden Analysen
aus den Gruppendiskussionen mit den Unterstufenteams verdeutlichen, dass
die vorgenommene Priorisierung letztlich der Homogenisierung von Schiiler-
leistungen dient, was tiber die individualisierte Foérderung einzelner Schiiler
kompensiert werden soll (Kap. 5.5.1.2). Es hat sich herausgestellt, dass sich
dieser Handlungstypus ausschliesslich bei denjenigen Klassenteams findet, die
bestrebt sind, ihre pddagogischen Doménen zu separieren (Kap. 5.5.1.3).
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5.5.1.1 Fordermoratorium

In einigen Klassenteams wird von einer Forderung zu Beginn der Grundstufen-
zeit zugunsten ,,dlterer* Kinder abgesehen. Plausibilisiert wird diese Entschei-
dung hdufig mit der noch ldngeren Zeitspanne, die den ,,jiingeren* Kindern zur
Verfligung stehe. Dem gegeniiber werden individualisierte Forderangebote fiir
Kinder, deren Verweildauer in der Schulstufe vergleichsweise kurz ausfillt, als
prioritéir betrachtet.

Die Kindergértnerin (K) aus E-Stadt schaut in der folgenden Passage auf
Ivans erste Zeit in der Grundstufe zuriick. Sie fasst seine damalige Situation
begrifflich als ,,Anfangs-Status®. Das Ausbleiben einer besonderen Férderung
fiir diesen Jungen begriindet die Kindergértnerin mit der Dringlichkeit bei
anderen Kindern, die ,,vom Alter her wo anders stehen und ,,weifer gehen
sollten®. Damit sind diejenigen Kinder angesprochen, die im letzten Grund-
stufenjahr vor ihrem Ubertritt in die weiterfiilhrende Unterstufe stehen. Das
schliesst eine spitere diagnostische Analyse (,,da werden wir etwas genauer
anschauen miissen) zu Ivans Situation nicht aus.

E-Stadt; lvan: Anfangsstatus

K: Und dénn isch er jetzt i dem Afangsstatus néd K: Und dann war er jetzt in dem Anfangsstatus

[...] grad das Chend gsi womer grad drengend
héatt muesse aluege oder, sondern es hétt ande-
ri wo's vell so im Momént grad drengender
nétig hand, wo vellecht au néimeds anders
stond vom Alter ond sotted & witer go. Ond
bim Ivan han i scho dénkt gha das, s’werd
scho-, do werde=mer 6ppis & mlesse au gndier
aneluege [...] ond das Ganzi im Aug bhalte aber
er hétt no Zit.

nicht [...] gerade das Kind, das man grad drin-
gend hétte anschauen mussen, oder, sondern
es hat andere, die es im Moment grad so viel
dringender nétig haben, die vielleicht auch wo
anders stehen vom Alter her und weiter gehen
sollten. Und beim Ivan habe ich schon gedacht,
es wird schon-, da werden wir etwas genauer
anschauen missen und [...] das Ganze im Auge
behalten, aber er hat ja noch Zeit.

(lvan G1,12.7,33-38) (lvan G1,12.7,33-38)

Fir die Moglichkeit einer individualisierten Férderung wird somit die noch be-
vorstehende Zeitspanne in Aussicht gestellt: Im Vergleich mit anderen Kindern
verbleibt ihm noch mehr Zeit dafiir. Damit wird deutlich, dass die verfiigbaren
Zeitreserven innerhalb der Schulstufe fiir die élteren und jiingeren Kinder in
Rechnung gestellt und gegeneinander abgewogen werden. In der Fortfithrung
der Gruppendiskussion wird die Fokussierung der individualisierten Forde-
rung auf die Gruppe der ,,dltesten* Kinder als gemeinsame Entscheidung des
Klassenteams dargelegt und zugleich in Zusammenhang mit strukturellen Be-
dingungen des Schulversuchs in Verbindung gesetzt.
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E-Stadt; lvan: Schwerpunktsetzung

S,: Das isch sowiso wie au en Schweerpunkt gsi S,: Das war so oder so wie auch ein Schwerpunkt,
wo mer gsetzt hdand aso die [...] Altischtd wo ja den wir festgelegt haben, also [..] die Altesten,
wie néd vo de Vorteil vo de Grundstufe profi- die ja wie nicht von den Vorteilen der Grundstu-
tiert hand, wo me= aso wiikli hdnd miessa fe profitiert haben, bei denen wir also wirklich

K: Lgenau K: Lgenau

S,: luege, dass die [..] S,: schauen mussten, dass diese, [...] die schuli-
die schuelische Ziil [...] erreichet, da hat's schen Ziele [...] erreichen, da hat es auch mit
au mit de Schwerpunkt der Schwerpunkt

K: Lja will au da gwiissi Angscht vo di K: Lja, weil da auch gewisse Angste von den
Eltere ume gsi sind. Eltern da waren.

(lvan G 1: 18.6, 37-47) (lvan G I:18.6, 37-47)

Gegeniiber den jlingeren werden die &ltesten Kinder als benachteiligt be-
trachtet, weil diese — so die Uberlegung — bei der Umstellung auf die neue
Schuleingangsstufe nach ihrer traditionellen Kindergartenzeit der Gruppe im
dritten Grundstufenjahr zugeteilt wurden und somit nicht von den Moglich-
keiten eines frithen Kontaktes mit den Kulturtechniken profitieren konnten.
Mit Verweis auf die Befiirchtungen von Eltern, dass sich die Lernziele der
Grundstufe mit dieser Kindergruppe nicht erreichen liessen, plausibilisiert
das Klassenteam, den Schwerpunkt der individualisierten Férderung auf diese
Kindergruppe gesetzt zu haben.

Eine sehr dhnliche Orientierung findet sich in der Gruppendiskussion des
Klassenteams aus A-Dorf im Hinblick auf die Férderung von Thomas. Dieser
ist zum Zeitpunkt der Gruppendiskussion erst seit ein paar Wochen in die Klas-
se eingetreten. Eine spezifische Forderung wird hier gezielt ausgeschlossen.
Wiederum wird der Entscheid mit den umfinglichen Forderbediirfnissen ins-
besondere der &lteren Kinder begriindet, deren Verweilzeit in der Grundstufe
im Vergleich mit Thomas deutlich geringer ausfalle.

A-Dorf; Thomas: Férdermoratorium

L: Und das isch ja [...] wo mier findet, s"hat ja vill L: Und dasist ja [...], dass wir finden, es hat ja viele
Chind, wo Forderbedarf hand, wo aber scho, Kinder, die Forderbedarf haben, die aber schon,
zum Biispiil zwei Jaar élter sind, wo mier findet, zum Beispiel zwei Jahre alter sind. Da finden wir,
dete isch’s jez no-, grad so wichtig, dass die jez dort ist es jetzt noch-, gerade so wichtig, dass die
grad [...] die Unterstitzig Uberchomed, well, jetzt gerade [..] die Unterstiitzung bekommen,
die hdnd ndme e so lang Ziit i da Grundstufe weil die nicht mehr so lange Zeit in der Grund-
und es Chind, wo néi i d’ Grundstufe chunt, das stufe haben und ein Kind, das neu in die Grund-
bliibt ja sicher waarschiinli 6pa dril Jaar und stufe kommt, das bleibt ja sicher wahrscheinlich
dann findet mier, dass mer dete néd grad am ungefahr drei Jahre und dann finden wir, dass
Aafang, dem Chind gad, ussert mier hettet jez man dort nicht gleich am Anfang, gerade diesem
kas anders Chind, aber s"hat es paar wo [...] seer, Kind-, ausgenommen, wir hatten jetzt kein ande-
dhm, &fach [...] au uf Unterstltzig agwisa sind, res Kind, aber es hat ein paar, die [...] sehr, dhm,
wo's au vom Schuelpsycholog eigentlich so einfach auf Unterstiitzung angewiesen sind, bei
gseit worde isch, odr (..) Und ich dénke, drum, denen es auch vom Schulpsychologen eigentlich
tlin mier dete au bi iim jezim Momaént nonig so gesagt wurde, oder (..) Und ich denke, deshalb
irgend, dhm, spezielli, dpis schuele. schulen wir dort auch bei ihm im Moment noch

nicht irgendetwas, ahm, speziell.

(Thomas G I: 7.8, 52-69) (Thomas G I: 7.8, 52-69)
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Angesichts des antizipierten Zeithorizonts einer durchschnittlich dreijahrigen
Verweildauer kénne mit einer individualisierten Forderung von Thomas zuge-
wartet werden, es sei denn, es hitte kein weiteres Kind mit besonderem For-
derbedarf, das die Zuwendung der Schulischen Heilpadagogin beanspruchen
wiirde, was aber aufgrund der weiteren vom Schulpsychologen abgeklérten
Kinder nicht der Fall sei.

Diese Darstellung der Lehrerin wird in der Gruppendiskussion zwei Jahre
spiter von der Schulischen Heilpddagogin nochmals bekriftigt: Es sind nicht
die Kinder im ersten Grundstufenjahr, sondern eher diejenigen in ihrer zweiten
Hilfte der Grundstufenzeit wofiir die Schulische Heilpddagogin (S,) beigezo-
gen wird:

A-Dorf; Thomas: Erst so in der zweiten dritten

S,: Meistens duen ich au erst e so i de zweite dritte | S,: Meistens komm ich dann auch erst so in der

chum ich denne, ebe, chunnt denn irgendépis zweiten, dritten, eben, kommt dann irgendet-
wo's ebe so sdget ((imitierend)) luegsch e mal was, dass sie eben so sagen ((imitierend)) schau
und dhm, mach ich e Férderplanig und bi iim einmal und eh, mach ich eine Férderplanung
han ich ja das eigentlich gar nie miiesse mache. und bei ihm habe ich das ja eigentlich gar nie

machen mussen.

(Thomas G I1: 11.07, 12-17) (Thomas G 1: 11.07, 12-17)

Eine spezifische Forderung fiir Thomas bei Beginn wird auch deshalb aus-
geschlossen, weil sie als Eingriff innerhalb einer sensiblen Phase gedeutet
wird. Mit ihrer Beschreibung, wie Thomas am Morgen beim Eintreffen in der
Grundstufe im Sinne eines steten Rituals jeweils zuerst zeichne und spéter die
Schreibmaschine aufsuche, untermauert die Kindergértnerin (K) ihre Deutung,
dass sich dieser im neuen Umfeld allméhlich personliche Sicherheit aufbaue.
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A-Dorf; Thomas: Sensible Phase

K: Und ich fand’s au no z'friie, wammer jez scho

wirdet interveniere, will er hat an Art wie siis
Ritual, er chunnt aa und gaat go zeichne und
dann nacher luegeter, wann d’ Schriibmaschi-
ine frei isch, gaat er a d’ Schriibmaschine und
das passiert jede Tag gliich, und ich fandi’s

we, z verfriiet jez &fach z'sdge ((imitierend))
Thomas jez machet mier zwei 6pis mitenand, will
ich wett jez 6pis vo dier. Jez isch er zweiehalb
Wuche &féngs i dere Grundstufe und s'tunk mi
wiklich extrem, friie und, ich dénk, das Ritual,
wo er hit, das git iim au die Sicherheit [...], dass
er sich au wool fiiult, da i de Grundstufe und
drum, dank ich wiirklich s6ll er die Sicherheit
au no chli we, chéna usboud, und [...] wann

er die ddnn ganz ganz fescht usboud hét (..)

K: Und ich fénde es auch noch zu friih, wenn wir

jetzt schon intervenieren wiirden, weil er eine
Art wie sein Ritual hat. Er kommt an und geht
zeichnen und dann nachher schaut er, ob die
Schreibmaschine frei ist, geht an die Schreib-
maschine und das geschieht jeden Tag gleich,
und ich fande es wie verfriht, jetzt einfach

zu sagen ((imitierend)) Thomas jetzt machten
wir zwei etwas miteinander, weil ich jetzt etwas
von dir méchte. Jetzt ist er bereits zweieinhalb
Wochen in der Grundstufe und es diinkt mich
wirklich extrem friih und ich denke, das Ritual,
das er hat, das gibt ihm auch die Sicherheit [...],
dass er sich auch wohl fiihlt, da in der Grund-
stufe und deshalb denke ich wirklich, dass er
die Sicherheit auch noch etwas wie aufbauen

kénnen soll und wenn er sich dann, wenn er
diese dann ganz ganz fest aufgebaut hat (..),
dann kénnen wir dann schauen, wie es jetzt
wirklich ist mit ihm und dann kdnnen wir dann
anfangen mit der Forderplanung.

dann chémer dann, luege, wi's jez wiirkli isch
mit iim und dann chémer dann afange mit de
Forderplaanig.

(Thomas G I: 7.8, 71-87) (Thomas G I: 7.8, 71-87)

Eine an Thomas adressierte Aufforderung, gemeinsam mit der Padagogin
etwas zu erarbeiten wird vor diesem Hintergrund als stérender interventiver
Zugriff auf das Kind betrachtet. Insofern werden die ersten Wochen in der
Grundstufe als Fordermoratorium markiert. Thomas wird in seinen ersten
beiden Grundstufenjahren weitgehend nicht systematisch von der Schulischen
Heilpddagogin begleitet, auch weil dem Klassenteam andere Kinder weitaus
mehr auffallen.

Dass ein Foérdermoratorium als Bestandteil einer Taktung von Tditigkeits-
schwerpunkten im Schuljahresverlauf verstanden werden kann, dokumentiert
sich an der Gruppendiskussion aus B-Dorf. Die Zeitphase von Schuljahres-
beginn bis zu den Herbstferien wird generell als ,, Kennenlernphase* ge-
kennzeichnet. Die Bedeutung dieser Kennenlernphase muss allerdings in den
Kontext der Arbeitssituation des Klassenteams gestellt werden: Mit Beginn
des Schulversuchs Grundstufe wird Damian nach seinen zwei Kindergar-
tenjahren der Gruppe im letzten Grundstufenjahr zugeteilt. Seine ehemalige
Kindergértnerin ist Teil des neuen Grundstufenteams und ,kennt* insofern
Damians Situation aus dessen Kindergartenzeit, nicht jedoch die Lehrerin, die
sich fiir Damian als Schiiler im letzten Grundstufenjahr zustindig versteht.
Sie muss nun — aufgrund ihrer Zustandigkeit — Damians ,,schulische® Kom-
petenzen einschitzen kdnnen, bevor eine Forderplanung durch die Schulische
Heilpddagogin vorgenommen werden kann (vgl. Damian, G I: 13.3, 25-30).
Diese ,,Kennenlernphase* zwischen Sommer- und Herbstferien deckt sich mit
der ersten Phase im Schuljahr, die durch viele organisatorische Regelungen
gekennzeichnet zu sein scheint. Im Vergleich zu diesen Herausforderungen
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wird eine gezielte Forderplanung fiir Damian als ,,Detailarbeit™ (ebd.) wahrge-
nommen. Damit wird deutlich, dass in der ersten Phase des Schuljahres dem
Gesamtmanagement der Klasse deutlich mehr Gewicht beigemessen wird als
einer ,,detaillierten” Forderplanung.

Diese Priorisierung findet sich bei diesem Klassenteam jedoch nicht nur
bei Schulversuchsbeginn, sondern wird ein Jahr spater vom neuen Schulischen
Heilpddagogen (S,) erneut untermauert:

B-Dorf; Damian: Keine breiten Gedanken

S,: Jajetztisch’s halt eifach e so gse dass ganz vill S,: Ja, jetzt war es halt einfach so, dass ganz viele
Sache hinderenand gsi sind und dass mer afach Sachen nacheinander waren und dass wir
hand misse vo [...] Tag zu Tag luege. Oft halt au einfach von Tag zu Tag schauen mussten. Oft
improvisiert z schaffe. Das [...] esch d Situation halt auch improvisiert arbeiteten. Das war
gse (..) und das mer ned breiti Gedanke ons die Situation (..) und dass wir uns nicht breite
hand chénne mache und so irgendwelchi Gedanken machen konnten und irgendwelche
Forderpldan, e so 6pis, das isch ni- so het’s Forderpléne, so etwas, das war ni-, so hat es
ned funktioniert. nicht funktioniert.

(Damian G I1: 21.4, 36-41) (Damian G 1: 21.4, 36-41)

Dabei erléutert er, dass sich bei Beginn des Schuljahres viele Ereignisse an-
einandergereiht hétten und sich von daher eine Praxis etabliert habe, welche
eine tdgliche improvisierende Planung erforderte. Dem stellt er eine Vorge-
hensweise gegeniiber, welche er mit ,breiteren Gedanken“ charakterisiert.
Damit artikuliert er, dass sich vertiefende Reflexionsmoglichkeiten in Bezug
auf die eigene Praxis nicht realisieren liessen. Vor diesem Hintergrund wird
die Entwicklung ,.irgendwelcher Foérderpliane* als unrealistisch dargestellt und
erinnert an die homologe Argumentationsfigur ein Jahr zuvor (vgl. zudem auch
Jean G I: 16.9, 24ff.). Das Férdermoratorium bei Schuljahresbeginn steht in
diesem Klassenteam mit einer weiteren Handlungsorientierung dieses Klas-
senteams in Zusammenhang, welche bereits dargestellt wurde: Das Klassen-
team lehnt eine Spezifikation der Arbeit der Schulischen Heilpddagogin und
des spiteren Schulischen Heilpddagogen grundsitzlich ab (vgl. Kap. 5.2.2.3,
Passage Das Grobste abfedern, S. 137).

5.5.1.2 Homogenisierung des Leistungsniveaus

Das Fordermoratorium bei Beginn der Grundstufenzeit wird stets mit der ver-
gleichsweise kiirzeren Verweildauer der élteren Schiilerinnen und Schiiler in
der Schulstufe begriindet. Die Bedeutung der Férderung im dritten Grundstu-
fenjahr wird von den Klassenteams im Hinblick auf eine Homogenisierung des
Leistungsniveaus thematisiert.

Thomas, der wihrend seiner ersten beiden Jahren in der Grundstufe mit
einer Art Fodermoratorium belegt wurde, erlangt erst in seinem dritten Grund-
stufenjahr eine erhohte Aufmerksamkeit des Klassenteams aufgrund der beob-
achteten Schwierigkeit beim Zihlen:
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A-Dorf; Thomas: Wenn er nicht kann, was die andern kbnnen

S,: Slisch denn nach de Herbstferie gsi (.) Han ich S,: Eswar nach den Herbstferien (.) Da habe ich
denn mol gluegt won er so staat und er het erstu- einmal geschaut, wo er so steht und er hat im Ver-
unlich im Verhdltnis zu de andere Chind no Sache héltnis zu den anderen Kindern noch erstaunlich
verwechslet oder au néd eifach chéne uf zwanzg Sachen verwechselt oder auch einfach nicht auf
zelle oder nach de Herbstferie wo eigentlich &i zwanzig zahlen konnen, oder, nach den Herbst-
de dritte Grundstufe fiir alli Chind, zimlich klar gsi ferien, wo es eigentlich auch fiir alle Kinder in der
isch, er het dote wo hemmer’s ufgschribe s’Elfi dritten Grundstufe ziemlich klar war, er hat dort,
und s’Zwolfi oder nei s’Zwolf- s'Elfi het er n- als wir es aufgeschrieben haben, die EIf und die
uslaa, ja het dot immer so chli Miiee gha und denn Zwolf oder nein, die Zwolf, die EIf hat er

L: [Jaa [Mhm ausgelassen, ja, hat dortimmer so etwas Miihe gehabt

S,: hemmer ebe denkt jetzt miiemer luege oder L: [Jaa [Mhm

das er nod de Verleider Giberchunnt denn wenn | S.: und dann haben wir eben gedacht: Jetzt

er's néd chan was die andere chond denn han miissen wir schauen, oder, dass er nicht den

ich dot e bitzeli, gstutzt oder. Verleider [Uberdruss] bekommt, jeweils dann,
wenn er es nicht kann, was die anderen kon-
nen, dann habe ich ihn etwas gestitzt, oder.

(Thomas G II: 13.3, 50-61) (Thomas G II: 13.3,50-61)

Thomas wird erst dann eine spezifische Forderung zuteil als seine geringeren
Kompetenzen im Vergleich mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern der
Gruppe im letzten Grundstufenjahr vor dem Ubertritt in die nichste Schulstu-
fe auffallen. Damit einher geht offenbar auch eine demotivierte Lernhaltung
(,,Verleider®), die abzuwenden versucht wird.

Die Unterstiitzung der Schulischen Heilpiddagogin wird darin gesehen, den
Riickstand von Thomas im Hinblick auf das Leistungsniveau der Kindergrup-
pe zu kompensieren (,,dann wenn er es nicht kann, was die anderen konnen®).
Damit geht die spezifische Férderung durch die Schulische Heilpadagogin mit
Homogenititserwartungen beziiglich dem Leistungsniveau der Kindergruppe
im letzten Grundstufenjahr einher. Wie sich der Gruppendiskussion an weite-
rer Stelle entnehmen lésst, schitzt das Klassenteam die Erwartungen der Un-
terstufenlehrerinnen an die schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler der Grundstufe als zu hoch ein (vgl. Thomas G II, TV, 42.32ff.) Es
ist von daher anzunechmen, dass die antizipierten Leistungserwartungen der
Lehrerinnen der Folgestufe die Homogenititsorientierungen des Grundstufen-
teams massgeblich mitstrukturieren.

Die Priorisierung der individualisierten Forderung auf die Gruppe der l-
teren Kinder wird in diesem Klassenteam in doppelter Weise plausibilisiert:
Einerseits wird der Beginn der Grundstufenzeit als sensible Phase verstanden,
die durch eine spezifische Férderung ,,gestort werden darf. Andererseits mo-
bilisiert das erwéhnte Klassenteam eine erhohte Aufmerksamkeit gegeniiber
Thomas im Zusammenhang mit typisch ,,schulischen” Leistungserwartungen
wie beispielsweise das Vermdgen, bis zwanzig zéhlen zu konnen. Auf das Ab-
weichen davon wird mit Nivellierungsmassnahmen reagiert. Insofern steht
die Priorisierung einer spezifischen individualisierten Férderung von Thomas
mit der Doménendifferenzierung dieses Klassenteams in einem unmittelba-
ren Zusammenhang: ,,Schulische Kompetenzen geraten in dieser Doménen
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separierenden Ordnungslogik im /etzten Grundstufenjahr in den Aufmerk-
samkeitsfokus des Klassenteams. Die Aufmerksamkeit gegeniiber Thomas
korrespondiert damit, wie die Pddagoginnen und Pddagogen ihre Doménen
differenzieren.

Ergdnzungen durch die Analysen der Unterstufe

Die erwédhnten Grundstufenteams etappieren die individualisierte Forderung
so, dass einerseits die Anfangsphase als Fordermoratorium plausibilisiert
und andererseits eine spezifische Forderung auf die Kindergruppe im letzten
Grundstufenjahr fokussiert wird. Der Vergleich mit der Unterstufe bietet sich
insbesondere bei jahrgangsgemischten Abteilungen an, da sie beziiglich Al-
ter und Leistungsniveau eine addquate Heterogenitit aufweisen. Zudem kann
auch bei diesen Klassen von einem mehrjéhrigen Zeithorizont der Schulstufe
ausgegangen werden, der von den verantwortlichen Lehrerinnen antizipiert
werden kann.

In einer jahrgangsdurchmischten Abteilung der Unterstufe in B-Dorf
(Jean) werden vom Klassenteam die Kinder der zweiten und dritten Klasse
gemeinsam unterrichtet. Der Schulische Heilpddagoge (S) versteht sich in die-
ser Klasse fiir eine Gruppe von ungefihr fiinf Kindern zustiandig. Alle diese
Schiilerinnen und Schiiler werden von den Lehrerinnen auf dem gleichen Leis-
tungsniveau wie Jean eingeschitzt und befinden sich in der zweiten Klasse.
Begriindet wird deren Forderbedarf damit, dass sie die Lernziele der ersten
Klasse noch nicht erreicht haben (vgl. Jean U: 26.53, 41ft.). Fiir die eine der
beiden Lehrerinnen (L)) stellt diese Situation eine Herausforderung dar:

B-Dorf; Jean (Unterstufe): Enge

L,: Das isch so ein Punkt wo ich merke da wird’s L,: Das ist so ein Punkt, bei dem ich merke, da wird
mier wie chli eng will irgendwie muess ich es mir wie etwas eng, weil irgendwie muss ich
ja wiiter mache, merk aber das hat nonig so ja weiter machen, merke aber, das macht noch
vill Sinn wénn, zwolf minus vier eifach nonig nicht viel Sinn, wenn zwdlf minus vier einfach
chunt. noch nicht kommt.

(Jean U: 26.53, 52-55) (Jean U: 26.53, 52-55)

Das Fortschreiten im Unterricht (,,muss ich ja weiter machen®) ist mit diesen
Kindern nicht gewahrleistet. [hre Erwartungen beziehen sich auf die Gelaufig-
keit von Subtraktionsrechnungen mit Zehneriibergang (,,einfach noch nicht
kommt*), worauf die weiteren Lernschritte aufbauen wiirden. In der Metapher
der ,,Enge* (,,da wird es mir etwas eng*) fasst die Lehrerin ihr Unbehagen. Die
Diskrepanz zwischen Leistungsanforderung und den Leistungsmadglichkeiten
der Kindergruppe verengt die zeitlichen Moglichkeiten des ,,Autholens®. Die
Fokussierung der Forderlektionen des Schulischen Heilpddagogen auf diese
Kindergruppe dient insofern dazu, dieser Gruppe den Anschluss an den Leis-
tungsstand der tibrigen Kinder zu erméglichen.

201



Eine drastische Situation schildert das Unterstufenteam einer Klasse mit
drei Jahrgangsgruppen (zweite, dritte und vierte Klasse) aus A-Dorf (Thomas).
Die beiden Unterstufenlehrerinnen werden von ihren Kolleginnen der Grund-
stufe — wie bereits ausgefiihrt — insofern kritisch beurteilt, als deren Erwar-
tungen an die Kinder in der zweiten Klasse als unangemessen hoch beurteilt
werden.

In der folgenden Passage der Gruppendiskussion entwickelt das Unter-
stufenteam die Sichtweise, dass alle sieben aus der Grundstufe in die zweite
Klasse tibergetretenen Kinder besonderen Forderbedarf ,,haben®:

A-Dorf; Thomas (Unterstufe): Wirklich sieben Kinder

S,: Die Zweiti mit em Thomas [...] det ine sind, vier, | S.: Die Zweite mit dem Thomas [...], da drin sind
ganzi vier IF-Chinde vier, ganze vier IF-Kinder

7 °Jaa® 7 °Jaa®

S,: und das isch relativ vill fiir sini Gruppe, oder S,: Und das ist relativ viel fiir seine Gruppe, oder

Y: Ja, essind sibe, Chind vo de Grundstufe und vierdevo | Y: Ja, es sind sieben Kinder aus der Grundstufe und vier

S: Lsibe Chinde S Lsieben Kinder

Y: hénd IF Y: davon haben IF

S [ vier ja, zwei hand scho igrichtets IF, genau zwei sind S, | vier ja, zwei haben schon eingerichtetes IF, genau

% L die andere drii 2 L die andere
((lachend)) miiemer no luege drei ((lachend)) miissen wir noch schauen

S,: IFigrichtet scho de Thomas und es anders S, zwei wurde schon IF eingerichtet, der Thomas
Chind und di zwei sind jetzte im, im dhm, im A- und ein anderes Kind und die zwei sind jetzt
aso (..) Atraag stelle aber s'isch klaar die im, im @hm, im A- also (..) Antrag stellen, aber

L, LAtraag L, LAntrag

S,: chéme au tber. S,: esist klar die bekommen ihn auch.

L,: Bim Einte, [...] bime fiifte Chind wird au no L,: Beim Einen, [..] beim fiinften Kind wird es auch
Maassnaame gee (..) im Januar (.) und (..) noch Massnahmen geben (..) im Januar (.) und (..)

S Elsind foif vo sibe, aso sind vill () S L sind fiinf von sieben, also sind viele
°sind vill, vill Chind® (.) °sind viele, viele Kinder®

L,: Ja, bim andere Chind versuechemer, e logo- L,: Ja, beim anderen Kind versuchen wir, eine
padischi Maassnaam abzschliisse. Aso mier logopadische Massnahme abzuschliessen. Also
hend ein einzige Schiieler, wo i dem Sinn no ka wir haben einen einzigen Schiiler in der Grup-
sonderschuel-, pddagogischi Maassnaam gha pe, der in dem Sinne noch keine sonderschul-,
hét i dere Gruppe padagogische Massnahme hatte

S,: Und séb einzelni Chind isch ja ndd unbedingt s’ | S.: Und dieses eine Kind ist ja nicht unbedingt das
Zugpferdli vo de Klass muemer sdge, aso, sind Zugpferd der Klasse, muss man sagen, also es
wiikli sibe, Chind wo alli, iiri, starche Bediirfnis sind wirklich sieben Kinder, die alle ihre starken
hand (.) zum, fordere, Forderbedarf hand. Bedurfnisse haben, um geférdert zu werden,

Férderbedarf haben.
(Thomas U: 19.14, 79-103) (Thomas U: 19.14, 79-103)

Der Darstellung ist zu entnehmen, dass zwei Kindern besonderen Férderbedarf
iiber eine vorgingige Abkliarung aus der Grundstufenzeit zugeschrieben wird.
Dazu zdhlen Thomas und ein weiteres Kind. Sie haben im Wortlaut der Schu-
lischen Heilpadagogin ein ,,eingerichtetes IF (Integrierte Férderung), womit
deren Status als Forderkinder und der damit offiziell legitimierte Anspruch auf
Foérderung im Unterricht zum Ausdruck gebracht wird. Die Passage verweist
darauf, dass offenbar seit Schuljahresbeginn fiir vier weitere Kinder Antrage
fiir zusétzliche Unterstlitzung eingereicht wurden oder geplant sind. Die an
eine mit Zwischenbilanzen anmutende Aufrechnung auf sechs Kinder, bei dem
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konsequenterweise nur noch ein Kind ohne sonderpadagogische Massnahmen
iibrigbleibt, wird mit der Einschéitzung abgeschlossen, dass auch dieses ver-
bleibende Kind kein ,,Zugpferd* sei. Bilanzierend wird festgehalten, dass alle
sieben Kinder ,,starke Forderbediirfnisse* ausweisen.

Wenngleich allen Kindern der zweiten Klasse ein besonderer Bildungsbe-
darf zugeschrieben wurde, wird die Schiilergruppe dennoch nicht als homogen
wahrgenommen:

A-Dorf; Thomas (Unterstufe): Unausgewogene kleine Gruppe

L,: Wenn'’s sone chliini Chindergruppe [...] isch es L,: Wenn es eine so kleine Kindergruppe ist, [...]
schwirig [...] wenn e Gruppe néd usgwoge isch, ist es schwierig, [...] wenn eine Gruppe nicht
zum wiiterschaffe. ausgewogen ist, um weiter zu arbeiten.

(Thomas U: 47.04, 46-47) (Thomas U: 47.04, 46-47)

Interessanterweise wird die Schwierigkeit, mit dieser Gruppe ,,weiter zu arbei-
ten” mit deren Kleinheit und Unausgewogenheit begriindet. Damit artikuliert
das Klassenteam seine Orientierung, diese eine Kindergruppe moglichst als
ausgewogene, leistungshomogene Gruppe betrachten zu konnen. Dies lédsst
sich wohl nur vor dem Hintergrund einer Klasse mit 24 Kindern in drei Jahr-
gangsgruppen verstehen. Die Etablierung der heilpddagogischen Forderung
wird von daher von der Orientierung gerahmt, eine homogenere Leistungs-
gruppe zu schaffen.

Damit geht die Priorisierung der individualisierten Forderung in diesen
beiden Klassen mit der Orientierung einher, nach dem Ubertritt ein Mass an
Leistungshomogenitit zu erzielen, um ein gemeinsames Fortschreiten inner-
halb einer Kindergruppe im schulischen Unterricht zu gewéhren. Die heil-
padagogische Forderung ist in diese Homogenitétsbemithungen massgeblich
eingebunden. Ein Fordermoratorium zu Beginn der Schulstufe, wie in den
zitierten Grundstufenteams, findet sich in den Gruppendiskussionen der Klas-
senteams der Unterstufe nicht.

5.5.1.3 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen

Die individualisierte Forderung wird in den zitierten Klassenteams im Hori-
zont der verfiigbaren Bildungszeit der Schulstufe verortet. Das Absehen von
einer frithen Forderung zu Beginn der Grundstufenzeit wird mit dem Verstidnd-
nis der ersten Zeitspanne als sensible Phase oder als Kennenlern-Phase be-
griindet. Ebenso wird die verfiigbare Zeit der Kinder in den unterschiedlichen
Grundstufenjahren in Rechnung gestellt: Die zu den jiingeren Kindern ver-
gleichsweise kurze Verweilzeit der &lteren Schiilerinnen und Schiiler in der
Schulstufe erhoht die Dringlichkeit, die heilpddagogischen Forderressourcen
insbesondere Letzteren zukommen zu lassen.
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Der Vergleich mit einzelnen Klassenteams jahrgangsgemischter Abteilun-
gen der Unterstufe, die ebenso eine Priorisierung der Forderung innerhalb des
Zeithorizonts der Schulstufe thematisieren, verweist beim ersten Blick auf eine
zur Grundstufe vermeintlich diametral entgegengesetzte Priorisierungsstrate-
gie: Die individualisierte Férderung wird hier auf die Gruppe im ersten Unter-
stufenjahr vorgesehen.

Die Fokussierung individualisierter Férdermassnahmen auf diejenigen
Kinder, die entweder vor dem Ubertritt in die Unterstufe stehen oder denselben
gerade hinter sich haben, ist dabei stets von der Orientierungsfigur gerahmt,
den als heterogen wahrgenommenen Leistungsstand der Kinder auszugleichen.
Die Priorisierung der individualisierten Forderung innerhalb des zeitlichen
Horizonts der Schulstufe geht somit in erster Linie mit Homogenisierungsbe-
mithungen in Bezug auf eine bestimmte Kindergruppe einher.

Es erstaunt wenig, dass diejenigen Klassenteams der Grundstufe, welche
eine Forderung im letzten Grundstufenjahr zugunsten einer frithen thematisie-
ren, zugleich diejenigen Klassenteams sind, die ihre pddagogischen Doménen
strikt voneinander separieren. Die Aufgliederung der padagogischen Doménen
entlang der herkémmlichen Bildungskulturen Kindergarten und Schule (vgl.
Kap. 5.2.1) etappiert konsequenterweise die Verweilzeit der Kinder in ver-
schiedene Bildungsphasen: Das ,,schulische* Lernen erfolgt innerhalb dieser
Strukturierungslogik im letzten Grundstufenjahr. Es finden sich im Vergleich
aller Gruppendiskussionen zwar keine expliziten kontrastiven Orientierungs-
muster, in dem Sinne, dass beispielsweise ein Klassenteam geradezu die fiiihe
Forderung in der Grundstufe betonen wiirde. Hingegen findet sich in allen an-
deren Klassenteams keine einzige Passage, die auf eine zeitliche Etappierung
von Forderressourcen verweisen wiirde. Insofern scheint der Zusammenhang
zwischen einer separierend organisierten Differenzierung pddagogischer Do-
mdnen und der Strategie, heilpddagogische Ressourcen entlang dieser Struk-
turierungslogik auch zeitlich zu priorisieren, nicht zufillig.

Der Handlungstypus, die individualisierte Férderung im Zeithorizont
der Schulstufenzeit zu etappieren, scheint von daher eng verkniipft mit dem
Basistypus, piddagogische Dominen zu separieren. Darin ibernimmt die heil-
padagogische Unterstiitzung, wie bereits ausgefiihrt, die kompensatorische
Funktion, die mit dem Wechsel der verschiedenen Bildungsdoménen einher-
gehenden erweiterten Erwartungen und die dabei zu Tage tretenden Defizite
der Kinder zu kompensieren (vgl. Kap. 5.2.2.1). Diese Orientierung scheint
aber wiederum nicht schulstufenspezifisch zu sein, sondern zeigt sich auch in
entsprechenden Klassenteams der Unterstufe.*

44 Die beschriebenen Homogenisierungsbemiithungen und kompensatorische Funktion der heil-
padagogischen Forderung am Ende des dritten Grundstufenjahres sowie zu Beginn der Unter-
stufe koénnen auch als Bearbeitung einer konstruierten Schulstufendifferenz gedeutet werden.
Pfister (2009), die in ihrer Lizentiatsarbeit mit dem gleichen empirischen Material den Uber-
tritt der Grundstufenkinder in die Unterstufe ins Zentrum stellte, konnte aufzeigen, dass die
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Die hier dargelegte Fokussierung einer individualisierten Forderung auf
die Kinder im letzten Grundstufenjahr steht im Widerspruch mit dem friihdia-
gnostischen und prdéiventiven Anspruch der in der konzeptionellen Ausrichtung
der Grundstufe im Kanton Ziirich in Verbindung mit der Schulischen Heilpéd-
agogik formuliert wird. So soll ein ,,sich abzeichnender besonderer Forderbe-
darf einzelner Kinder frith erkannt werden® (BID 2005, 4). Die konzeptionellen
Vorgaben sehen vor, dass der/die Schulische Heilpddagoge/-in von Anfang an
,,mit allen Kindern aller Alters- und Entwicklungsgruppen arbeiten und pra-
ventive Massnahmen sollten ,friihzeitig eingeleitet und umgesetzt™ werden
(BID Zirich/PHZH 2005, 8f., kursiv pww).

5.5.2 Zuwendungszeit aufteilen

Der Einsatz der verfiigbaren zusitzlichen personellen Ressourcen fiir Forder-
massnahmen artikuliert sich in einigen Gruppendiskussionen anhand diverser
Verrechnungsformen: Es finden sich Uberlegungen zur moglichst gleichmis-
sigen Verteilung der verschiedenen Priasenzzeiten der Padagoginnen und Pad-
agogen wihrend der Schulwoche (Kap. 5.5.2.1) zur Anzahl Kinder, die fiir ein
Forderarrangement vorzusehen sind (Kap. 5.5.2.2) oder dazu, wie anderwei-
tige Forderarrangement der Kinder einkalkuliert werden (Kap. 5.5.2.3). All
diese Ressourcenkalkulationen sind letztlich gerahmt von der Orientierung,
die verfiigbaren Zeitressourcen der Pddagoginnen und Péddagogen als Zuwen-
dungszeit zu verstehen, die auf Kinder zu verteilen ist. Abschliessend wird da-
nach gefragt, wie sich die Orientierungsfigur mit den Basistypen relationieren
lasst (Kap. 5.5.2.4).

5.5.2.1 Prédsenzzeiten gleichmdassig aufteilen

Wie die Prasenz der Schulischen Heilpddagogin im Verlauf der Schulwoche
verteilt werden soll, wird von einigen Grundstufenteams in der Gruppendis-
kussion verhandelt. So beispielsweise in der Grundstufe A-Dorf, in der nebst
der Schulischen Heilpddagogin zusitzlich die Sonderschullehrerin im Rahmen
von acht Lektionen pro Woche présent ist. Theoretisch liessen sich pro Wo-
che ein paar Lektionen einrichten, in denen sowohl die beiden sonderpéda-
gogischen Fachpersonen als auch die beiden Grundstufenlehrerinnen prisent
wiren, also eine Mehrfachprdsenz. Das Klassenteam thematisiert, dass eine
solche Doppelprdsenz der sonderpadagogischen Fachpersonen gezielt vermie-
den wird (vgl. Nathan G II: 5.2, 19-30).

Gerade zu Beginn des Schulversuchs werden die anfinglichen Setzun-
gen der Pridsenzzeiten im Stundenplan manchmal nachtrdglich modifiziert.

Grundstufen- als auch die Unterstufenteams im Hinblick auf den Ubertritt von Kindern mit
besonderem Forderbedarf die Differenz der beiden Schulstufen betonen.
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So wird beispielsweise eine Doppelpriasenz der einen Grundstufenlehrerin ge-
meinsam mit der Schulischen Heilpddagogin dann im Stundenplan als wenig
sinnvoll betrachtet, wenn lediglich eine der drei Kindergruppen, z.B. die Grup-
pe der Kinder im dritten Grundstufenjahr, anwesend ist. Eine Doppelpridsenz
jedoch legitimiert sich aus Sicht des Klassenteams in B-Dorf eher, wenn alle
Kindergruppen anwesend sind (vgl. Damian G I: 0.2, 24-34). Der Vorteil ei-
ner gemeinsamen Présenz aller drei Pddagoginnen fiir alle Kinder wird darin
gesehen, sich auf die verschiedenen Kindergruppen aufteilen zu kénnen (vgl.
Nathan G II: 22.2, 77-69; Passage Missbrauch, S. 129).

Diese grundsitzliche an Gleichmdissigkeit orientierte Aufteilung erfahrt
dann eine Ausnahme, wenn bestimmte Kinder aussergew6hnlich viel Auf-
merksamkeit resp. Zuwendungszeit erfordern. In der folgenden Passage pré-
sentiert die Lehrerin des Klassenteams aus F-Stadt, wie sie als Klassenteams
die Ressourcen fiir die Schulische Heilpidagogin aufgrund einer ersten Uber-
legung vom Dienstag-Nachmittag auf den Mittwoch verlegten. Von einer an-
fanglichen Doppelprisenz der Lehrerin mit der Schulischen Heilpddagogin am
Nachmittag, an dem nur die Gruppe der Kinder im dritten Grundstufenjahr
anwesend ist (hier mit dem Begriff ,,G 3 bezeichnet), wird aufgrund der ge-
ringen Kinderzahl abgesehen. Diese Entscheidung wird jedoch nachtriglich
wieder riickgéngig gemacht:

F-Stadt; Ajatan: Méglichst gerecht

L: Ganz zerscht isch gsi Zischtig Namitag Mitt- L: Ganz zuerst war Dienstag-Nachmittag, Mitt-
wuch (..) und ddnn hdmmer gsee, es sind so woch (..) und dann haben wir festgestellt, es
wenig i de G driiti, und ddnn hammer dankt, sind so wenig in der G drei, und dann haben
nei das isch guet, nur am Mittwuch und dann wir gedacht, nein, das ist gut, nur am Mittwoch
h@mmer gsee, das eifach de, wo gar néd und dann haben wir gesehen, dass einfach
Diitsch chan (..) das ich dem néd chan gracht derjenige, der gar nicht Deutsch kann (..), dass
werde, allei am Zischtig Namitag [...] aso me ich dem nicht gerecht werden kann, allein am
lueget wiiklich dass [...] da Chind mdglichscht Dienstag-Nachmittag [...] also, wir schauen
gerdcht werdet mit dene, driiti Stund. wirklich, dass wir [...] diesen Kindern méglichst

gerecht werden mit diesen drei Stunden.

(Ajatan G I: 15.5, 24-33) (Ajatan G I: 15.5, 24-33)

Ausschlaggebend fiir die Re-Etablierung dieser Doppelprdsenz fiir die klei-
ne Gruppe ist die Beobachtung der Lehrerin, einem fremdsprachigen Jungen
in dieser Kindergruppe nicht ,,gerecht™ werden zu konnen. Die sprachlichen
Defizite dieses Jungen lassen sich fiir die Lehrerin im Unterricht mit dieser
Gruppe nicht alleine bewerkstelligen: Thre verfiigbare Zuwendungszeit wird
als unzureichend beurteilt, was erweiterte Zuwendung erforderlich macht.
Eine analoge Legitimierung fiir eine Doppelprisenz fiir eine kleine Kin-
dergruppe wird im Klassenteam von A-Dorf gedussert: Nathan, der aufgrund
seines fortgeschrittenen Alters der Gruppe der Kinder im dritten Grundstu-
fenjahr zugeteilt wird und von daher dem ,,gefiihrten* Unterricht der Lehrerin
beiwohnen soll, wird aufgrund seines Leistungsriickstandes ebenfalls eng von
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der Sonderschullehrerin begleitet (vgl. Kap. 5.2.2.1; Passage Enge Begleitung,
S. 124).

Die Aufteilung der Kinder auf die prisenten Pddagoginnen wird haufig als
Moglichkeit einer teilzeitlichen Entlastung gedeutet. So beispielsweise von der
Kindergirtnerin (K) aus F-Stadt:

F-Stadt; Jeton: Entlastung

K: Ich dédnke es git Sequanze wo sich das natirli K: Ich denke, es gibt Sequenzen, wo sich das na-

wie jezt mit eusere Klass met sebeza Chend
dann wie of drii Persone ufteilt ond das fend
ich scho en momentani Entlaschtig wann d
denn au mee Ziit e chli for die einzelne Chend
ond ich fend’s & schén me cha dénn, s’ git
Sequénze wo mer wiirklich chan i chlinere
Gruppe schaffe das find ich seer wertvoll.

tiirlich wie jetzt mit unserer Klasse mit siebzehn
Kindern dann wie auf drei Personen aufteilt
und das erlebe ich schon als momentane Ent-
lastung, wenn du dann auch etwas mehr Zeit
fur die einzelnen Kinder und ich finde es auch
schon, man kann dann, es gibt Sequenzen,

bei denen man wirklich in kleineren Gruppen

arbeiten kann, das finde ich sehr wertvoll.

(Jeton G 11: 0.3, 40-45) (Jeton G 1: 0.3, 40-45)

Das entlastende Moment der Gruppenaufteilung wird von den Pddagoginnen
darin gesehen, ihre Aufmerksamkeit auf weniger Kinder verteilen zu konnen,
womit dem einzelnen Kind mehr Zeit gewidmet werden kann. Die Mehrfach-
priasenz der Pddagoginnen dient dazu, die Aufmerksamkeit der Pddagoginnen
auf eine reduzierte Anzahl Kinder zu beschrianken. In dieser Aufteilungslogik
erhoht sich die durchschnittliche Zuwendungszeit der Pddagogin pro Kind.

Die Aufteilung der Kinder auf die verschiedenen Pidagoginnen und die
damit einhergehende Entlastung wird von den Klassenteams auch in Zusam-
menhang mit einem berufstypischen Dilemma thematisiert: /m Lehrberuf Idisst
sich Aufmerksamkeit nie vollstiindig fokussieren, sie ist stets auf mehrere Kin-
der verteilt oder wird bei versuchter Fokussierung stets wieder unterbrochen.
In eindriicklicher Weise beschreibt die Lehrerin (L) in C-Dorf ihre eigene Si-
tuation und das Dilemma, ihre Aufmerksamkeit nur selten fokussieren zu kon-
nen. Vor diesem Horizont des eigenen beruflichen Dilemmas wird die Prisenz
einer Schulischen Heilpddagogin als Gegenkonzept konstruiert:

C-Dorf; Barbara: Nirgends ganz hundertprozentig

L: Ich find’s eifach au schon, dass 6pert da isch, L: Ich finde es einfach auch schon, dass jemand da

wo sich fir die Chind chan Ziit nee, will wann si
das nur ganz im Trubel ine wiird mache und det
hét’s no eine und det hine wird’s au scho unruig
und si wettet eigentlich mit me Chind schaffe.
Das isch fiir, e Leerperson e schwirigi Situation
und da chamer wie, niene ganz hundertprozén-
tig sii, odr, me probiert das scho wider individu-
ell e mal es Chind z férdera abr e so regelmas-
sig, wi gseit wann anderi zwénzg, zwoezwanzg
ume sind, das gaat eifach wiirklich néd.

(Barbara G I: 7.2, 83-92)

ist, der sich fiir die Kinder Zeit nehmen kann, weil
wenn sie das nur ganz im Trubel drin machen
wiirde, und dort hat’s noch einer und dort hinten
wird es auch schon unruhig und sie méchten
eigentlich mit einem Kind arbeiten. Das ist fir
eine Lehrperson eine schwierige Situation und da
kann man nirgends ganz hundertprozentig sein,
oder, man versucht das schon individuell wieder
einmal ein Kind zu férdern, aber so regelmassig,
wie gesagt, wenn andere zwanzig da sind, das
geht einfach wirklich nicht.

(Barbara G :7.2,83-92)
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Im geschiftigen Treiben der Kinderschar (,, Trubel*) wird die Absicht, sich ei-
nem Kind zuzuwenden durch weitere Kinder erschwert, die wiederum ihre
Bediirfnisse anmelden, oder durch Unruhe-Momente in einer Ecke des Zim-
mers, die versuchte Fokussierung der Aufmerksamkeit der Lehrerin unterbre-
chen. Als Lehrerin — und das ist gleichsam das ,,Schwierige“— lésst sich nie
eine hundertprozentige Zuwendung realisieren (,,da kann man nirgends ganz
hundertprozentig sein‘). Die individuelle Zuwendung kann versucht werden,
sie lasst sich aber im Kontext einer Kinderschar von 20 bis 22 Kinder nicht
aufrechterhalten. Damit artikuliert die Lehrerin den paradoxen Anspruch, Auf-
merksamkeit auf einzelne Kinder zu fokussieren und zugleich die Gesamtsitu-
ation zu tiberblicken.

Ergdnzungen Unterstufe

Auch in Gruppendiskussionen der Unterstufenteams dokumentiert sich dieses
berufspsychologische Moment. Vor dem Hintergrund der Unmdéglichkeit, die
Aufmerksamkeit auf 24 Kinder gleichzeitig aufzuteilen, wird die Prasenz des
Schulischen Heilpdadagogen im Hintergrund des Klassenzimmers von der Leh-
rerin in B-Dorf als beruhigend erlebt:

B-Dorf (Unterstufe), Damian: Im Griff und im Auge haben

L: Eifach zwiisse es staat 6per, dihine und lueget | L,: Einfach zu wissen, es steht jemand dahinten

was passier mit de Chind will ebe wenn [..] du und schaut, was mit den Kindern passiert, weil
e Lektion haltisch, denn hesch ka Chance viera- eben, wenn [...] du eine Lektion haltst, dann
zwanzg Chinde im Griff z ha und im Aug. hast du keine Chance vierundzwanzig Kinder

im Griff zu haben und im Auge.

(Damian U: 25.4, 132-136) (Damian U: 25.4, 132-136)

Die geteilte Aufmerksamkeit gegeniiber dem Geschehen in der Klasse ldsst
sich hier als Kontrolle und Aufsicht verstehen, was sprachlich mit den Meta-
phern ,,im Griff* und ,,im Auge haben* zum Ausdruck gebracht wird. Es han-
delt sich um dasjenige Klassenteam, dessen ritualisierte Aussonderungspraxis
bereits dargelegt wurde: Der Schulische Heilpddagoge wacht demnach wih-
rend dem gefiihrten Unterricht der Lehrperson im Hintergrund und beobachtet
die Kinder. Zeigen Einzelne davon unaufmerksames Verhalten werden sie von
ihm aus dem Unterrichtsgeschehen separiert (vgl. Kap. 5.2.2.1, Passage Und
tschiiss, S. 131/257). Die Lehrerin ihrerseits kann dabei ihre Aufmerksamkeit
weiterhin auf das reguldre Unterrichtsgeschehen fokussieren.

Die Schulische Heilpiddagogin der Unterstufenklasse in E-Stadt stellt sich
gegen den Status einer ,,speziellen® Padagogin zu sein (vgl. Kap. 5.2.2.3.,
Passage Man miisste eigentlich, S. 144). Das Klassenteam einigt sich darauf,
wihrend der Prasenz der Schulischen Heilpddagogin die Klasse jeweils auf-
zuteilen, womit jede der beiden Piddagoginnen eine Gruppe von elf Kindern
iibernimmt. In der Gruppendiskussion wird die Uberschaubarkeit der individu-
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ellen Lernprozesse der Kinder durch diesen arrangierten Halbklassenunterricht
thematisiert:

E-Stadt; Diana (Unterstufe): Kann zu jedem schauen

S,: Also ich ddnk das isch eifach seer efizidnt will,
aso, ich meine [...] elf Chind chan ich relativ

S,: Also ich denke, das ist einfach sehr effizient,
weil, also, ich meine [...], elf Kinder kann ich

guet 6berluege ich cha zu jedem luege immer

wider und si denn au warend dere Ziit (.) Und bi
Luut z luege hénd’s jez die Buechstabe chomed
si z Gang mit dem wo isch jedes Chind. °Es sind

relativ gut Uberschauen, ich kann zu jedem
schauen, immer wieder und sie dann auch
wahrend dieser Zeit () Und bei Lauten zu
schauen, haben sie jetzt die Buchstaben, kom-

driiezwanzg Chind, chasch chli vergésse, aso
irgendwie®

men sie zu Gange mit dem, wo ist jedes Kind.
°Es sind dreiundzwanzig Kinder, kann man
gleich vergessen, also, irgendwie®

(Diana U: 31.43,30-34) (Diana U: 31.43,30-34)
Die ,,Effizienz dieser Arbeitsteilung wird darin gesehen, dass jedem der Kin-
der immer wieder Aufmerksamkeit gewidmet werden kann (,,ich kann zu jedem
schauen®). Am Beispiel des Sprachunterrichts wird dargelegt, was dies bedeu-
ten kann: Beobachten, wie die Kinder mit den Sprachlauten und Buchstaben
umgehen. Diese Aufmerksamkeit, die somit auf die einzelnen Lernprozesse
verteilt werden kann, wird bei der doppelten Menge an Kindern als unmdog-
lich betrachtet. Insofern wird die Doppelprisenz der Pddagoginnen genutzt,
die Aufmerksamkeit auch in einem streng arithmetischen Sinne aufzuteilen.
Die Prisenz der Schulischen Heilpddagogin wird am gleichen Schulort in
einer anderen Klasse in Verbindung mit der Belastungssituation gebracht, die
sich fiir die Lehrerin durch das hektische Geschehen im offenen Unterricht mit
der ganzen Klasse ergibt. Die Schulische Heilpddagogin arbeitet wéhrend ihrer
Prisenz jeweils mit einer Kindergruppe in einem anderen Schulzimmer:

E-Stadt; lvan (Unterstufe): Anstrengendes Wuseln

L,: Won ich & merke, ehm, met vierezwdnzg Chind | L,: Wo ich auch merke, ehm, mit vierundzwanzig

do ine im offne Unterricht das isch wie Sisifus-
arbet, oder, [...] si hand jo gsee en chline Ibleck
gha am Fritigmorge wie das pl6tzlich dann
wuslet ond jede wott 6ppis vo eim & Sache wo's
scho lengschtens wiissed ond [...] das isch no

Kindern hier drinnen im offenen Unterricht,
das ist wie Sisifus-Arbeit, oder, sie haben es ja
gesehen, einen kleinen Einblick erhalten am
Freitagmorgen, wie das plétzlich dann wuselt
und jeder will etwas von einem, auch Sachen,

racht astrangend. die sie schon langstens wissen und [...] das ist

noch recht anstrengend.

(lvan U: 25.55, 28-32) (lvan U: 25.55, 28-32)

Mit Verweis auf den Einblick, der dem Gesprichsleiter ein paar Tage zuvor
gewidhrt wurde, wird das Geschehen im offenen Unterricht als geschéftiges
Hin- und Her der Kinder (,,wuselt®) dargestellt. Die Anstrengung als Lehrerin
wird in der eingeforderten Aufmerksamkeit durch Schiilerinnen und Schiiler
gesehen, die mit Anliegen an sie gelangen, die als unnétig betrachtet werden
(,,Sachen, die sie schon ldngstens wissen®). Indem die Schulische Heilpad-
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agogin mit einem Teil der Kinder den Unterricht in einem anderen Zimmer
durchfiihrt, wird diese Komplexitit an geforderter Aufmerksambkeit reduziert.

Zwischenfazit

Die Notwendigkeit, die Prisenz eines Schulischen Heilpddagogen oder allen-
falls sogar einer Sonderschullehrerin im Verlauf der Schulwoche zu organi-
sieren, wird in einigen Gruppendiskussionen thematisiert. So berichten die
Klassenteams, dass sie beispiclsweise die Prdsenzen zweier Fachpersonen
fiir Sonderpddagogik im Unterricht vermeiden oder eine Doppelprisenz einer
Grundstufenlehrerin und einer Schulischen Heilpddagogin bei einer kleinen
Kindergruppe ausschliessen. Eine Dreierprisenz, wie sie sich bei Anwesen-
heit beider Grundstufenlehrerinnen sowie der Schulischen Heilpddagogin
ergibt, wird genutzt, die unterschiedlichen Kinder in Niveaugruppen oder
Halbklassen aufzuteilen, wofiir die Pddagoginnen sich dann verantwortlich
zeichnen. Die dargelegten Verrechnungsformen sind dabei von der Orientie-
rung gerahmt, die Prasenzzeiten der Pddagoginnen und Pddagogen moglichst
gleichmdissig auf Kinder zu verteilen. Ausnahmen dazu werden mit Kindern
begriindet, die viel Aufmerksamkeit erfordern und beispielsweise eine Dop-
pelpriasenz einer Lehrerin und der Schulischen Heilpddagogin auch fiir eine
kleine Kindergruppe legimitieren. Insofern werden die Prdsenzen der Fach-
personen fiir Sonderpddagogik stets als Zuwendungszeit kalkuliert, die sich
gleichmaissig, resp. entsprechend der individuellen Bediirfnisse an Zuwen-
dungszeit ausrichten. In dieser Orientierungsfigur wird Mehrfachprésenz dazu
verwendet die Zuwendungszeit pro Kind durch die einzelnen Pddagoginnen
und Padagogen zu erh6hen. Dies scheint auch dem beruflichen Dilemma ent-
gegen zu kommen, Aufmerksamkeit im Klassenunterricht gegeniiber einzel-
nen Kindern aufgrund der Komplexitit des Unterrichtsgeschehens nur selten
fokussieren zu konnen. Insofern ermoglicht die Prasenz einer Fachperson fiir
Sonderpéddagogik — aus Sicht der Lehrpersonen — dieses Dilemma zu mindern.
Die beschriebenen Orientierungsfiguren dokumentieren sich auch in einzelnen
Gruppendiskussionen der Unterstufenteams. Es kann also davon ausgegangen
werden, dass es sich hier um eine Orientierung handelt, die sich nicht auf die
Grundstufe beschrankt.

5.5.2.2 Anzahl Kinder in Férderarrangements beschranken

Prisenzzeit als Zuwendungszeit fir Kinder zu verstehen, geht — wie bereits
ausgefiihrt — konsequenterweise mit der Grésse von Kindergruppen einher. Je
grosser die Anzahl der Kinder, desto weniger Zuwendungszeit pro Kind steht
zur Verfiigung. Die im vorgingigen Kapitel ausgefiihrte banal anmutende Re-
lation zwischen der Gruppengrosse und der Zuwendungszeit pro Kind wurde
insbesondere als Bediirfnis der Pddagoginnen und Padagogen reflektiert: Im
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Zentrum steht die Moglichkeit der Lehrpersonen, in kleineren Gruppen, ikre
Aufmerksamkeit auf die Kinder besser fokussieren zu kdnnen, was letztlich
auch mit dem Gewinn fiir die einzelnen Kinder plausibilisiert wird. Dass gera-
de diese einleuchtende Strukturierungslogik bei komplexen Anforderungen im
Unterricht zu Selektionskriterien fuihrt, die fiir Kinder auch zu Benachteiligun-
gen fithren kann, soll in der Folge dargelegt werden.

In der folgenden Passage reagiert die Schulische Heilpddagogin (S,) aus
A-Dorf auf die Frage des Gesprichsleiters, wie das Grundstufenteam die
Arbeitsbedingungen im Hinblick auf die Forderung von Thomas einschétzt.
Die verfiigbaren drei Lektionen der Schulischen Heilpddagogin werden in
Anbetracht der wahrgenommenen Haufung an Kindern mit besonderem For-
derbedarf in dieser Klasse als sehr knapp bemessen eingeschitzt. Wie bereits
ausgefiihrt, hat dieses Klassenteam Thomas nach dessen Eintritt in die Grund-
stufe mit einem Fordermoratorium belegt, weil die individualisierte Férderung
insbesondere fiir Kinder im dritten Grundstufenjahr vorgesehen ist (vgl. Kap.
5.5.1.1, Passage Fordermoratorium, S. 196). In der Darstellung der Schuli-
schen Heilpddagogin erfihrt das Férdermoratorium eine weitere Begriindung:

A-Dorf; Thomas: Schrénzt bei einem anderen Kind ab

S,: Aso i denka es wird eifach immer (..) S,: Also ich denke, es wird einfach immer (..)
ahm, witerhin seer knapp si mit ehm, weiterhin sehr knapp sein mit diesen
dene dri Lektione wo mier da hend. drei Lektionen, die

L: | Ja aber ganz sicher L: |Ja, aber ganz sicher

K: [Mhm K: [Mhm

S,: Aso, ebe, mier hend so vill Chind wo mer S,: wir da haben. Also eben, wir haben so viele
eigentlich wissed die hend Forderbedarf. Und Kinder, bei denen wir eigentlich wissen, die ha-
wenn er jezt au na dezue chunt, denn schrenzt ben Férderbedarf. Und wenn er jetzt auch noch
das bime andere Chind ab oder, aso, das isch dazu kommt, dann schranzt das bei einem an-
mier e grosses Fragezeiche wie mer das de deren Kind ab, oder, also das ist mir ein grosses
machet. Fragezeichen, wie wir das dann machen.

(Thomas G 1: 13.3, 5-13) (Thomas G I: 13.3, 5-13)

Das ,,grosse Fragezeichen bezieht sich auf die hypothetische Priifung eines
allfilligen Einbezugs von Thomas in die Gruppe der Kinder mit besonderem
Forderbedarf. Die Unmoglichkeit, Thomas ebenfalls zu dieser Gruppe zuge-
horig zu verstehen, wird in einer Art Kostenrechnung beziiglich der verfiig-
baren personellen Ressourcen verdeutlicht: Sein Hinzukommen zur Gruppe
wiirde auf Kosten eines anderen Kindes gehen (,,dann schrinzt das bei einem
anderen Kind ab“). In dieser Verrechnungslogik geht die Vergrosserung der
Gruppe mit einem reduzierten Profit fir ein anderes Kind einher. Es handelt
sich also um einen Verteilmechanismus, bei dem das zu Verteilende als stabile
und beschrinkte Grosse betrachtet wird. Je mehr sich daran beteiligen, desto
geringer wird der Anteil davon fiir die Einzelnen. Folglich werden in dieser
Denklogik die Kinder mit besonderem Foérderbedarf als miteinander in Kon-
kurrenz um Zuwendungszeit stehend betrachtet. Die Prisenz der Schulischen
Heilpddagogin im Unterricht als Zuwendungszeit zu verstehen, die auf Kinder
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zu verteilen ist, kann offenbar auch dazu fithren, dass Kinder gerade wegen
dieser Orientierung von einer besonderen Forderung ausgeschlossen werden.
Mit einer Beschriankung der Kinderzahl wird dafiir gesorgt, dass das zu Ver-
teilende fiir die ,,Auserwihlten® als ausreichend betrachtet werden kann. Der
damit verbundene Ausschluss weiterer Kinder fiithrt konsequenterweise zur
Wahrnehmung, dass die verfiigbaren als Zuwendungszeit verstandenen Res-
sourcen nicht ausreichen.

Eine homologe Orientierung zeigt sich auch im Klassenteam in F-Stadt.
In der Gruppendiskussion fragt der Gesprachsleiter nach der Arbeit der Schu-
lischen Heilpddagogin im Hinblick auf die Férderung von Ajatan. Aufgrund
der Abwesenheit der Schulischen Heilpadagogin beim Gesprich® erldutern
die beiden Grundstufenlehrerin, dass diese bei ihrer Prasenz in der Grundstufe
die stets gleichen Kinder in einer so genannten ,,Ateliergruppe‘ unterrichte,
die aufgrund des Forderschwerpunktes auch als ,,Rhythmikgruppe* bezeichnet
wird (vgl. auch Kap. 6.2, Passage Vollig iiberfordert, S. 260). Ajatan gehorte
ihr nicht an. Das Gesprich erfahrt eine gewisse Selbstlaufigkeit, in der die
Kindergiértnerin (K) sich die Frage stellt, wieso Ajatan eigentlich nicht in diese
Fordergruppe aufgenommen wurde. Mit leiser Stimme (im Transkript mit dem
Zeichen ° markiert) richtet sie die Einschdtzung an ihre Kollegin, dass Ajatan
eigentlich ebenso in diese Rhythmikgruppe gepasst hitte.

45 Die Schulische Heilpddagogin konnte dem Gesprich aufgrund eines lingeren Krankheitsaus-
falls nicht beiwohnen.
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F-Stadt; Ajatan: Hinten anstehen

K: Die Frag gaat mier jez durch de Chopf grad

(.) ebe so chli die Ateliegriippli wo si Arbete
gmacht hat mee au, fiir d Waarnemig und so
Rutmikgruppe. Und dét *hdmer eigentlich de
Ajatan nod (.) dri gno gall, isch no intressant wo
(..) het sicher au no i das Griippli chdne ine pas-
se, i das Ritmikgrippli®, aso isch jez eifach grad
so e Frag wo sich ehm, wo sich stellt aber ich
[ Ja-a dinke aber

mi hdnd ja dann emal (.) emal si hat dann mal
gfunde °nei mit séchs géch das nod guet, si
well lieber f6if und®

[ Mhm (...) aso de Grund isch wiiklich
de dass er dete halt au hat musse hine a, aso,
hine a staa, mi hand musse abwege dass, die
andere Chind, néd z churz chomed will, mi

denke

: Die Frage geht mir jetzt gerade durch den Kopf

(.) eben so, gerade die Ateliergriippchen, in
denen sie Arbeiten gemacht hat, insbesondere
fur die Wahrnehmung und so Rhythmikgruppe.
Und dort *haben wir eigentlich Ajatan nicht

(.) hineingenommen, nicht wahr, ist noch
interessant, wo (..) hatte sicher auch noch in
das Griippchen hineingepasst, in das Rhyht-
mikgriippchen®, also ist jetzt einfach gerade so
eine Frage, die sich ehm, die sich stellt, aber ich

La—a, denke

aber, wir haben ja dann einmal (.) einmal, sie

fand dann einmal °nein mit sechs ginge das
nicht gut, sie wolle lieber fiinf und®
[Mhm (..) also der

Grund ist wirklich der, dass er dort auch hat
hintenan-, also hintenan stehen musste, weil
wir abwdgen mussten, damit (.) die anderen
Kinder nicht zu kurz kommen. Wir missen
schon sehen, in unserer Grundstufe, und das
hore ich jeweils gerade wieder von unserer
Heilpddagogin, sie [...] arbeitet in verschiede-
nen Grundstufen und hat etwas den Vergleich,
und sie hat uns also ein paar Mal wirklich
bestatigen mussen ((imitierend)) ihr habt eine
sehr anspruchsvolle Gruppe.

muind scho gsee i eusere Grundstufe und, das
ghor ich amel wider grad vo eusere Heilpad-
agogin si [...] schafft i verschidene Grundstufe
und hét wi chli de Vergliich, und si hat Us, aso
es paar Mal wiiklich musse bestatige ((imitie-
rend)) ier hdnd seer én aspruchsvolli Gruppe.

(Ajatan G II: 20.28, 67-84) (Ajatan G II: 20.28, 67-84)
Die Lehrerin (L) verweist auf einen Entscheidungsprozess, wonach offenbar
eine ehemalige Anfrage zur Aufnahme Ajatans in die Gruppe von der Schu-
lischen Heilpddagogin abgelehnt wurde. Sie wird von der Lehrerin zitiert:
Durch eine Erweiterung der Gruppengrosse auf sechs Kinder wird die Durch-
fithrbarkeit der Ateliergruppe in Frage gestellt und der Wunsch gedussert, die
Anzahl der Kinder auf fiinf beschrinkt zu halten. Die verwehrte Aufnahme in
die Fordergruppe wird in der Folge von der Kindergértnerin als Erwidgungs-
prozess geschildert. Wiederum geht es darum, dass die bereits der Forder-
gruppe zugehdrigen Kinder durch das Hinzukommen eines weiteren Kindes
benachteiligt wiirden (,,weil wir abwégen mussten, damit (.) die anderen Kin-
der nicht zu kurz kommen “). Es wird in Rechnung gestellt, dass dieser Er-
wigungsentscheid fiir Ajatan eine Benachteiligung zur Folge hat (,,hintenan
stehen musste®). Im metaphorischen Ausdruck des ,,Hinten-Anstehens wird
die individuelle Riickversetzung durch die Triage des Klassenteams drama-
tisch zum Ausdruck gebracht: Kinder stehen an, werden je nach Grosse der be-
reits bestehenden Fordergruppe aufgenommen oder sie miissen zuritickstehen.
Indem die Kindergértnerin, die Schulische Heilpddagogin zitierend, auf die
herausfordernde Kindergruppe verweist, plausibilisiert sie den triagierenden
Erwédgungsprozess mit den komplexen Anforderungen.
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Ergdnzungen Unterstufe

Die Beschrankung der Anzahl Kinder in einem Forderarrangement wird auch
im Zusammenhang mit der Belastungssituation der Lehrpersonen thematisiert,
was folgende Passage einer Gruppendiskussion auf der Unterstufe zeigt. Die
,Integrierte Forderung® (IF) wird auf der Unterstufe in C-Dorf streng arbeits-
teilig durch eine Doménen-Separierung organisiert: Der ,,IF-Unterricht* findet
zur Hilfte der Woche téglich separiert vom restlichen Unterrichtsgeschehen
der ,,Stammklasse® in einem eigens dafiir vorgesehenen Schulzimmer statt
(vgl. Kap. 5.2.2.1, Passage Mathebuch Seite fiinfundzwanzig, S. 134). Die Be-
schrankung der Anzahl Kinder in dieser Gruppe wird aus Sicht der einen der
beiden ,,IF-Lehrerinnen‘® (S,) als ,,obere Grenze* bezeichnet, was offenbar
mit einer an der Schule verantwortlichen Person (,,sonderpddagogische Che-
fin®) fiir die integrierte Férderung verbindlich geregelt wurde (,,deklariert™). In
der Darstellung wird deutlich, dass ein Hinzukommen eines oder zwei weiterer
Kinder von den zusténdigen Lehrpersonen als belastend wahrgenommen wird.

C-Dorf; Barbara (Unterstufe): Wir stehen in der Mitte

S,: Mer hénd au i de Sizige wo mer mit [..] eusere
Chefin hénd sonderpadagogischi Chefin, hdm-
mer au emol das so deklariert dass e Gruppe

S,: Wir haben auch in der Sitzung, die wir mit
unserer Chefin haben, sonderpddagogische
Chefin, da haben wir auch einmal so deklariert,

vo séchs dass das wiirklich [...] die ober Granze
isch wammer jedes individuell muess betreue.
Dass es au i eusne Moglichkeite, aso, wammer
denn emol sibe oder acht hand dénn isch’s aso
scho wiirklich vill (.) will die alli verschideni
Chnorz hand aso i dem Sinn oder Schwéchene
(..) On dé@nn sowoll d’ Chind sind waansinnig
beasprucht will mir permanent do sind wi mir
sélber ebe &. Mir chond nie wammer so ne
Gruppe hand, mer chéned nie mal as Pult sitze
und afach mal f6if Minute fir eus sii, mir sind
jo permanent bi dene Chind. Mir sitze ndbed
demm, mir sitze nadbed demm, mer stond i de
Mitti ond d Chind chémed au eigetlich foife-
vierzg Minute lang draa.

(Barbara U: 26.7, 1-13)

dass eine Gruppe von sechs, dass das wirklich
[...] die obere Grenze ist, wenn jedes individuell
betreut werden muss. Dass es auch in unseren
Maoglichkeiten, also wenn wir dann einmal
sieben oder acht haben, dann ist’s also schon
wirklich viel (.) weil die alle verschiedene Knor-
ze haben, also in dem Sinn, oder Schwachen (..)
Und dann sind sowohl die Kinder wahnsinnig
beansprucht, weil wir permanent da sind, wie
wir selber eben auch. Wir kdnnen nie, wenn wir
so eine Gruppe haben, kdnnen wir nie einmal
ans Pult sitzen und einfach mal finf Minuten
flr uns sein, wir sind ja permanent bei diesen
Kindern. Wir sitzen neben dem, wir sitzen
neben dem, wir stehen in der Mitte und die
Kinder kommen auch eigentlich finfundvierzig
Minuten lang dran.

(Barbara U: 26.7, 1-13)

Begriindet wird die Notwendigkeit einer Beschriankung der Kinderzahl mit der
Interaktionsintensitdt zwischen Lehrperson und den Schiilerinnen und Schii-
lern. Die eigene Beanspruchung wird mit der Unmoglichkeit beschrieben,
sich wihrend dem Unterrichten hinter das eigene Pult zu setzen und Zeit fiir
sich zu haben. Gefordert ist eine ungebrochene Aufmerksamkeit gegeniiber
den Kindern. Die eigenen Aktivitdten werden beschrieben als kontinuierliches

46 Die beiden IF-Lehrerinnen arbeiten in Stellenteilung.
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Wechseln, von einem zum anderen Kind oder als ein Umringt-Sein inmitten
von Kindern (,,wir stehen in der Mitte*). Dem vorgéngig aufgezogenen Gegen-
horizont des ruhenden Fiir-sich-Seins an einem eigenen Ort (hinter dem eige-
nen Pult) wird der permanente Ortswechsel von einem Kind zum anderen und
das Bild des Mitten-drin-Stehens gegentiber gestellt. Die Beanspruchung wird
in der permanent wechselnden Zuwendung gegeniiber einzelnen Kindern und
der Involviertheit in die Anliegen der Kinder gesehen. Vor dem Hintergrund,
die eigene Beanspruchung in erster Linie mit dem Mass an Zuwendungszeit
zu messen, ldsst sich nachvollziehen, dass jedes zusitzliche Kind in dieser
IF-Gruppe die Belastungssituation der Lehrperson massgeblich erhoht.

Begrenzungen von Gruppengrossen verunmoglichen gewissen Kindern
den Zugang zu einem Forderarrangement. Dies zeigte sich bereits im Grund-
stufenteam aus F-Stadt (vgl. Passage Hinten anstehen, S. 213).

Dass mit einer solchen Schwerpunktsetzung Benachteiligung einherge-
hen, das wird selbstreflexiv auch im Unterstufenteam in A-Dorf (Thomas)
wahrgenommen. Nach dem Ubertritt von der Grund- in die Unterstufe stellt
das Klassenteam der mehrklassigen Abteilung fest, dass eigentlich nicht nur
einzelne, sondern gleich die ganze Kindergruppe der zweiten Klasse besonde-
re Unterstiitzung notig habe (vgl. Kap. 5.5.1.2, Passage Wirklich sieben Kin-
der, S. 202). Das hat zur Folge, dass all diese Kinder zu einer Férdergruppe
zusammengefasst und fortan von der Schulischen Heilpddagogin héufig in ei-
nem vom Klassenzimmer separierten ,,IF-Zimmer* unterrichtet werden (vgl.
Kap. 2.2.2.1, Passage Schutzraum, S. 133). In der folgenden Passage gibt die
Schulische Heilpiddagogin (S) zu bedenken, dass ihr Engagement gegeniiber
diesen Zweitkldsslern gleichzeitig weitere Unterstiitzungsleistungen fiir die
iibrigen Schiilerinnen und Schiiler ausschliesse:

A-Dorf; Thomas (Unterstufe): Unterstiitzung entziehen

S,: Dur das dass ich d’ Klass seer oft usehole und bi | S,: Dadurch, dass ich die Klasse sehr oft heraus-

mir han entzien ich wi de andere Chind natrli nehme und bei mir habe, entziehe ich wie den
IF-Understitzig weg. Aso es hat ja dann i de andern Kindern natdrlich IF-Unterstiitzung.
dritt und vierte Klasse hetted’s ja au no paar Also, es hat ja dann in der dritten und vierten
Chind wo, bediirftig wéred und dur das dass Klasse hatte es ja auch noch ein paar Kinder,
ich d’ Zweitklassler dann bi mir ane han sind die bedurftig wéren und dadurch, dass ich die
déann wi die halt dénn [...] i de grosse Gruppe bi Zweitklassler dann bei mir driiben habe, sind
dir und hénd weniger Understitzig dur das. dann wie diese halt dann [...] in der grossen
Gruppe bei dir und haben dadurch weniger
Unterstutzung.
(Thomas U: 47.04,111-117) (Thomas U:47.04,111-117)

Die Dritt- und Viertklassler, die ,,bediirftig” wéren, konnen somit aufgrund des
fokussierten Engagements der Schulischen Heilpddagogin nur in der ,,grossen
Gruppe* unterrichtet werden und erhalten dadurch weniger Unterstiitzung.
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Zwischenfazit

Die Handlungsorientierung, verfiigbare personelle Ressourcen als Zuwen-
dungszeit der Padagoginnen und Pddagogen fiir Kinder zu verstehen, fiihrt
konsequenterweise dazu, die Anzahl Kinder pro Forderarrangement quantita-
tiv zu beschridnken. Eine Vergrosserung einer Kindergruppe ginge stets da-
mit einher, den Anteil der Einzelnen an der verfiigbaren Zuwendungszeit der
Schulischen Heilpadagogin zu reduzieren. Kinder werden als um die verfiig-
bare Zuwendungszeit in Konkurrenz stehend verstanden. Diese Handlungsori-
entierung fithrt zur Notwendigkeit, Kinder beziiglich der Férderarrangements
zu selektionieren. Kinder, deren Zugehorigkeit zur Fordergruppe als selbst-
verstindlich betrachtet wird, werden so vor weiteren Kindern ,,abgeschirmt®.
Die damit einhergehende Benachteiligung fiir Kinder, die vom vorgesehenen
Arrangement ausgeschlossen sind, werden von den Klassenteams reflektiert
und sogleich mit den mangelnden Ressourcen in Verbindung gebracht. Die
Beispiele dokumentieren, dass die Beschrankung der Forderarrangements auf
fiinf oder sechs Kinder auch mit der eigenen Beanspruchung als Pddagogin
oder Pddagoge legitimiert wird. Verfiigbare personelle Ressourcen in erster
Linie als Zuwendungszeit fiir Kinder zu verstehen, geht einher mit Selektions-
mechanismen, die fiir gewisse Kinder zu Benachteiligungen fiihren.

5.5.2.3 Verrechnung anderer Férdermassnahmen

Gerade bei Kindern, die keine Aufnahme in ein etabliertes Foérderarrangement
finden, ziehen die Klassenteams in einer Art Verrechnung bereits besuchte the-
rapeutische Angebote oder die Mdglichkeit einer elterlichen Unterstiitzung mit
ein. So wird Ajatans Nicht-Zugehdrigkeit zur Fordergruppe der Schulischen
Heilpadagogin (vgl. Passage Hinten anstehen, S. 213), zugleich in ein Verhilt-
nis mit den bereits fiir ihn vorgesehen therapeutischen Massnahmen gesetzt.
Mit Verweis auf die ,,drei Sachen® (Ajatan G 11, 20.28, 57), die ihm mit den
Fordermassnahmen wie Physio-, Ergo- und Logopéadie-Therapie bereits zuge-
standen worden sind, wird die Notwendigkeit einer weiteren Férderung durch
die Schulische Heilpdadagogin ausgeschlossen. Es sind nicht inhaltlich-pdda-
gogische Argumente, die eine weitere Férderung in der Grundstufe ausschlies-
sen, sondern es ist in erster Linie die Quantitdt der bereits vorgenommenen
Massnahmen, die ins Feld gefiihrt werden. Insofern reiht sich die Verrechnung
der bereits veranschlagten Férdermassnahmen in den Handlungstypus ein,
wonach die verfiigbaren heilpddagogischen Ressourcen als Zuwendungszeit
fiir Kinder verstanden werden. So gesehen wurde Ajatan bereit genug Zuwen-
dungszeit durch sonderpidagogische Fachpersonen zugesichert, was in der
Folge das Ausbleiben einer weiteren Forderung im Grundstufenalltag legiti-
miert.
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In der Orientierung, die verfligbaren heilpadagogischen Ressourcen in ers-
ter Linie als Zuwendungszeit fiir Kinder zu verstehen, werden diese besonders
dann als knapp wahrgenommen, wenn in der Klasse Forderbediirfnisse bei
vielen Kindern ausgemacht werden. Die folgende Passage des Klassenteams
aus E-Stadt verdeutlicht nochmals, wie Ivans Hochbegabung in Anbetracht
der weiteren Forderbediirfnisse seiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler bei der
vorgenommenen Triage als sekundir eingestuft wird. In der Darstellung der
Kindergirtnerin (K) wird Ivan als eine Art Verlierer dieses Triageverfahrens
bezeichnet: ,,Dann macht Ivan fast etwas Zweiter* (vgl. auch die Passagen
Anfangsstatus und Schwerpunktsetzung, S. 196). In Konsequenz dazu steht
Ivan von Seiten der Schule wenig Zuwendungszeit zur Verfligung, womit die
Bedeutung der Eltern und deren Verantwortung betont werden.

E-Stadt; lvan: Ein Teil der Hilfe

Y: Wie beurteiled ier euchi, Arbetsbedingige Y: Wie beurteilt ihr eure Arbeitsbedingungen, die
woner mitenand hand im Zdméhang mit da ihr miteinander im Zusammenhang mit der
Forderig vom Ivan? (...) Férderung von Ivan habt? (...)

K: Aso,im Allgemeina (..) jez n6d e Mal nur mit K: Also, im Allgemeinen (..) jetzt nicht nur auf Ivan
em Ivan, im Allgemeina find ich d’ Stunde sind bezogen, im Allgemeinen finde ich, es sind zu
Z'wenig (..) wann, [...] mer & Klass hat, wo's bruucht wenig Stunden (..), wenn man eine Klasse hat,
() Wann ich jez & Klass het, wo villicht zwe driit die es braucht (..) Wenn ich jetzt eine Klasse
Chind Forderbedarf hand, dénn chan ich sage, hatte, in der vielleicht zwei, drei Kinder Forder-
okay, das=isch guet, aber wammer & Klass hat bedarf haben, dann kann ich sagen, okay, das
wo meereri, Chind das wiirdet bruucha (..) dan ist gut, aber wenn man eine Klasse hat, in der
macht da Ivan fasch es biz Zweitd, oder, will's hat mehrere Kinder das brauchen wiirden (..) dann
natirlich ander Chind, wo ebe (..) Prioritat macht Ivan fast etwas Zweiter, oder, weil es
musch setza dabii hat de Ivan (..) noimets dure nattirlich andere Kinder hat, bei denen (..) du

S [mhm(..)mhm Prioritat setzen musst. Dabei hat Ivan (..)

K: isch sackstark und s anderd, wo aber doch racht | S.: [mhm (..) mhm
schwach isch, dete miisst mer ja au intensiv K: irgendwodurch, der ist ist sackstark, und das
chone mit=em schaffe (..) Ich han jezt & (..) aso, andere, was aber doch recht schwach ist, dort
mi hand jez au i der Elterdarbet druff gluegt, musste man mit ihm ja auch intensiv arbeiten
dass d’Eltera au iiri Verantwortig im Allgemeina kénnen (..) Ich habe jetzt (..), also wir haben
waarnamed, und au versuechet ihres Chind, jetzt auch in der Elternarbeit darauf geachtet,
detd, wo's ebe Defizit hdt, z' fordera. Aso, bim dass die Eltern auch ihre Verantwortung im
Gsproch han ich dénn, bim Elterdgsproch Allgemeinen wahrnehmen und auch versu-
mitem lvan, han ich dénn gseit ka, dass si chen, ihr Kind dort, wo es eben Defizite hat, zu
vermeert séllet mit=em under Chind, dass si fordern. Also, beim Gesprach habe ich dann,
vermeert i d’Natuur use miind und so, und si beim Elterngesprach mit Ivan, habe ich dann
sind e so en Teil Hilf au, i dere Arbet mit em gesagt, dass sie vermehrt mit ihm unter Kinder
Ivan und ich merk, si ndmed das waar und si gehen sollten, dass sie vermehrt in die Natur
mached das jez. hinaus missen und so. Und sie sind auch so

ein Teil der Hilfe, in der Arbeit mit lvan und ich
merke, sie nehmen das wahr und sie machen
das jetzt.

(lvan G 1: 20.7, 30-52) (lvan G 1:20.7, 30-52)

Indem die Eltern vermehrt Ivans Kontakt mit anderen Kindern pflegen oder
mit thm vermehrt die Natur aufsuchen, werden sie zu einem ,,Teil der Hilfe*
des Klassenteams.
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Dass Eltern und Lehrpersonen sich nach ihren Moglichkeiten an der Ent-
wicklung der Kinder beteiligen, steht ausser Diskussion. An dieser Stelle inte-
ressiert, wie die Einforderung der elterlichen Unterstiitzung unmittelbar in die
Triage- und Priorisierungsstrategie des Klassenteams eingebunden wird. In der
bilanzierenden Verteilung der verfiigbaren Forderressourcen auf die verschie-
denen Grundstufenkinder muss Ivan hinten anstehen. Insofern kann das Ein-
fordern der elterlichen Ressourcen als kompensatorische Strategie innerhalb
dieser Verrechnungslogik verstanden werden (vgl. auch Thomas G II: 11.07,
78ff.; Jean G I, TV, 31.3ft).

5.5.2.4 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen

Die Einzel-, Doppel- oder Dreifachpridsenzen der verschiedenen Pddagogin-
nen und Pddagogen auf der Grundstufe oder die gemeinsame Anwesenheit der
Schulischen Heilpadagogin und der Lehrerin auf der Unterstufe werden von
einigen Klassenteams verhandelt. So wird beispielsweise eine Doppelprasenz
von Fachpersonen fiir Sonderpddagogik im Unterricht vermieden. In der Regel
wird auch von einer gleichzeitigen Anwesenheit einer Grundstufenlehrerin und
einer Schulischen Heilpddagogin bei einer kleinen Kindergruppe abgesehen.
Benotigt hingegen ein Kind vergleichsweise mehr Aufmerksamkeit als andere
Kinder, lasst sich eine Doppelprdsenz auch bei einer kleinen Kindergruppe
begriinden. Sind auf der Grundstufe wiederum beide Lehrerinnen sowie die
Schulische Heilpddagogin anwesend, wird diese Dreierpriasenz dazu genutzt,
die Kinder moglichst gleichmdissig auf die drei Pddagoginnen zu verteilen, um
in Niveaugruppen zu unterrichten. Auf der Unterstufe fiihrt die Orientierung
an einer gleichméssigen Aufteilung der Kinder auf die Pddagoginnen dazu,
die Schulische Heilpddagogin fiir den Unterricht in Halbklassen einzusetzen.
Die in diesem Kapitel dargelegten Kombinationsmoglichkeiten von Présenzen
sind charakterisiert durch eine quantifizierende Verteilungslogik.

Eine dhnliche quantifizierende Aufteilungslogik zeigt sich auch beziiglich
der Anzahl Kinder, die durch die Schulische Heilpddagogin betreut werden
sollen. In den dargelegten Beispielen wird die Anzahl auf fiinf oder sechs
Kinder beschrinkt. Die Vergrosserung einer solchen Gruppe wird von den
Klassenteams als Verminderung des Profits der einzelnen Kinder verstanden.
Entscheidungen tiber die Zugehorigkeit oder Nicht-Zugehorigkeit gehen dem-
nach mit der Uberlegung einher, die Mitglieder der Férdergruppe vor weiteren
Kindern abzuschirmen. Eine weitere quantifizierende Verrechnung zeigt sich
beziiglich Kinder, die beispielsweise bereits eine Physio-, Ergo- oder Logopa-
die-Therapie besuchen. Diese Massnahmen werden bei einer Zugehorigkeits-
abwigung zu einer Fordergruppe ins Spiel gebracht.

All diese Verrechnungsarten sind von derselben Orientierung gerahmt.
Die verfligbaren personellen Ressourcen werden als Zuwendungszeit pro Kind
verstanden. Bei Mehrfachprisenz wird die Kinderschar auf die anwesenden
Piadagoginnen verteilt. Damit wird die Zuwendungszeit einer Piddagogin pro
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Kind erhoht. Die Vergrosserung einer Fordergruppe hingegen verringert ge-
rade diesen Zuteilungsmodus von Zeit pro Kind. Dieses Bestreben, die Kin-
dergruppen moglichst klein zu halten, wird in einzelnen Gruppendiskussionen
auch mit einem beruflichen Dilemma in Zusammenhang gebracht: Demnach
lasst sich im Lehrberuf aufgrund der Komplexitit des Unterrichtsgeschehens
die Aufmerksamkeit gegentiber Einzelnen nie vollstdndig fokussieren. Lehre-
rinnen und Lehrer werden in ihren Bemiithungen um gezielte Zuwendung stets
durch Anliegen anderer Kinder unterbrochen. Dieses berufliche Dilemma ldsst
sich durch die Méglichkeit, die Anzahl Kinder zu verkleinern, etwas mildern.

Mit der Orientierung, die Zuwendungszeit pro Kind moglichst hoch zu
halten, geht wiederum eine Begrenzungs-Selektion einher. Trotz erkanntem
Forderbedarf wird in Kauf genommen, dass Kinder nicht in Fordergruppen
aufgenommen werden. Die damit einhergehende Benachteiligung wird von
den Klassenteams reflektiert. Es gibt ,,Verlierer®, also solche die im so konst-
ruierten ,,Wettbewerb™ um Zuwendungszeit hintanstehen miissen. Es erstaunt
wenig, dass in solchen Fillen die verfligbaren Ressourcen als unzureichend
beurteilt werden oder ausgewichen wird auf die elterliche Unterstiitzung.

Der Handlungstypus, verfiigbare personelle Ressourcen in erster Li-
nie als Zuwendungszeit fiir Kinder zu verstehen, Kinder zu gruppieren und
dariiber entsprechende Zustdndigkeiten zu regeln findet sich ausschliesslich
bei denjenigen Klassenteams, die dem Basistypus ,,Pddagogische Doménen
separieren zugeordnet wurden. Mit der Begrenzung der Anzahl Kinder pro
Fordergruppe werden tiberschaubare Doménen geschaffen, die sich voneinan-
der unterscheiden und separieren lassen. Diese Handlungsorientierung scheint
iiberdies schulstufentibergreifend zu sein, dokumentiert sich jedoch in den
beiden Schulstufen entsprechend der Rahmenbedingungen unterschiedlich. In
den Gruppendiskussionen der Klassenteams, die dem Basistypus ,,Doménen
verbinden‘ zugeordnet sind, scheinen die im Kapitel behandelten Themen und
Orientierungen nicht auf. Es findet sich im empirischen Material aber auch
kein eindeutiger Kontrast dazu.

Es scheint bei erster Sichtung trivial, die personellen Ressourcen in péad-
agogischen Berufen als Potenzial fiir Zuwendungszeit gegeniiber Schiilerin-
nen und Schiilern zu verstehen. Erst die damit einhergehenden Konsequenzen
wie Parzellierung, Abschottung und Benachteiligung enttarnen diese Hand-
lungsorientierung als problematisch. Die Zuwendungszeit der Erwachsenen
auf Kinder zu verteilen, heisst, zwei quantitativ-stabile und deshalb in sich
immer beschrinkte Grossen aufeinander zu beziehen. Das Bestreben besteht
darin, ein mehr oder minder optimales quantitatives Zuteilungsverhéltnis zu
finden. Die mit dieser Handlungsorientierung einhergehende Lehrerzentrie-
rung rechnet nicht mit spontan sich entwickelnden unerwarteten Prozessen
im Kontakt mit den Kindern. Auch emergente Effekte, die sich — unabhingig
von den Piddagoginnen und Pddagogen — iiber kooperative Lernprozesse der
Kinder untereinander abzeichnen konnten, scheinen nicht auf. Kinder und ihr
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Lernen werden in solchen Klassenteams nie unabhingig von Zuwendungszeit
der Erwachsenen konzipiert.

5.5.3 Stigma-Management

Bei der Etablierung einer individualisierten Fordersituation besteht die Her-
ausforderung darin, Kinder je nach Lern- und Entwicklungsstand anders als
andere zu unterrichten. Damit sind, je nachdem wie der Unterricht gestaltet
wird, Stigmatisierungspotenziale fiir die einzelnen Kinder vor der ,,Offent-
lichkeit* der Klassengemeinschaft verbunden. Wenngleich davon auszugehen
ist, dass gerade separierende resp. besondernde Forderarrangements Kinder
vor ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern potenziell stigmatisieren (vgl. z.B.
Passage Und tschiiss, S. 131/257) sind solche Erfahrungen der Schiilerinnen
und Schiiler nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung.

Allerdings zeigt sich in den Analysen der Gruppendiskussionen, dass ein-
zelne Klassenteams die Thematik der Stigmatisierungspotenziale von sich aus
aufgreifen. Im Folgenden wird aufgezeigt, wie die Auffalligkeit von Kindern
aber auch Besonderungen, die durch gezielte, vom Klassenunterricht separier-
te Férdermassnahmen entstehen konnen, von den Klassenteams unterschied-
lich reflektiert werden.

Aus den Gruppendiskussionen zweier Klassenteams ldsst sich rekonstru-
ieren, dass Beobachtungen zu Stigmatisierungspotenzialen im Unterricht zu
verschiedenen Strategien fithren. Diese gehen jedoch stets von der Orientie-
rung aus, die aufgrund ihrer Auffilligkeit diskreditierbaren Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. Goffman, 1975) im Unterricht diskret zu behandeln, um sie nicht
zusétzlich zu stigmatisieren. Eine Strategie besteht darin, den gemeinsamen
Klassenunterricht als Sphdire der Gleichbehandlung aller Kinder und Diskre-
tion gegeniiber dem Stigma des Kindes aufrecht zu erhalten. So sollten bloss-
stellende Fordermassnahmen im Klassenunterricht vermieden oder modifiziert
werden. Die Ubergiinge vom gemeinsamen Unterricht in die Fordersituation
und vice versa sollten entsprechend diskret und reibungslos verlaufen. Zudem
dokumentiert sich im Material die Orientierung, fiir diskreditierbar gehaltene
Kinder geschiitzte ,, Laboratorien* einzurichten, worin sie selbst oder die an-
deren mit ihnen den Umgang mit der Beeintriachtigung einiiben (Kap. 5.5.3.1).
Ausgangs- und Zielpunkt dieser Handlungsorientierung sind stets Beobach-
tungen und Reflektionen {iber Stigmatisierungspotenziale einzelner Kinder.

Demgegentiber steht eine anders gelagerte Strategie zweier weiterer Klas-
senteams. Diese versuchen in erster Linie, die Unterschiedlichkeit der von-
einander separierten Unterrichtsarrangements vor den Kindern mit positiven
Deutungen anzureichern, indem sie iiber eine geschickte Kommunikation die
Privilegien oder Gleichheit der separierten Forderung betonen (Kap. 5.5.3.2).
Die dargelegten Handlungsorientierungen zum Stigmamanagement werden

220



abschliessend zusammengefasst und in Relation zu den anderen Basistypen
gestellt (Kap. 5.5.3.3).

5.5.3.1 Vermeiden individueller Stigmatisierung durch Diskretion

Einige Klassenteams thematisieren, wie sie Kinder mit besonderem Bildungs-
bedarf im Klassenunterricht gezielt nicht individualisiert férdern. Der Klas-
senunterricht wird dabei als Ort der Gleichbehandlung dargestellt, der keine
Sonderstellung einzelner Kinder erlaubt und auch nicht zur Besonderung bei-
tragen soll.

So beschreibt die Kindergértnerin (K) von Barbara in der folgenden Passa-
ge, dass fiir sie der Klassenunterricht eine Herausforderung darstelle, weil sie
auf viele Beobachtungen, die sie wihrend dem Unterricht mache, nicht einge-
hen koénne (,,viele Sachen schwierig, um diese aufzufangen®). Sie betont, Bar-
bara im Klassenunterricht nicht anders als andere Kinder behandelt zu habe.
Damit erhalte Barbara keine ,,Sonderstellung®, dies obwohl diese Schiilerin
ein ,,Sprachproblem® habe.

C-Dorf; Barbara: Keine Sonderstellung

K: Ich ha gmerkt gha so im Klasserverband [...]
sind vill Sache schwirig gsi dénn zum uffange,

K: Ich habe festgestellt so im Klassenverband [...]
waren viele Sachen schwierig aufzufangen.

und da [...] bin ich wiirklich froo gsi han ich
[...] das & chli chéne abgee au, aso ich han &
s'Gftidll, ich han sii n6d andersch behandelt
weder die andere Chind, aso, bi mier hat si
kan Sonderst-, ka Sonderstellig ka will si jez,
ahm (..) ja iire d-, will si &s Spraachproblem

Und da [..] war ich wirklich froh, konnte ich, ja
konnte ich das auch etwas abgeben. Also ich
habe auch das Gefiihl, ich habe sie nicht anders
behandelt als die anderen Kinder. Also bei mir
hatte sie keinen Sonderst-, keine Sonderstel-
lung, weil sie jetzt ahm (..) ja ihre d-, weil sie ein

hét sonder ich han si so chone behandle oder
behandlet wi anderi Chind au (..) Und das hat si
vilicht dann bi dier e bitzli chone (..) wie e chli
kompensiere, oder, aso.

Sprachproblem hat, sondern ich habe sie so
behandeln kénnen oder behandelt wie andere
Kinder auch (..) Und das hat sie vielleicht dann
etwas bei dir (..) wie kompensieren kénnen,
oder, also.

(Barbara G II: 38.30, 15-23) (Barbara G II: 38.30, 15-23)

Der Klassenunterricht ist nicht der Ort, wo das ,,Sprachproblem* von Barbara
aufgefangen™ wird. Die Moglichkeit, Barbara im Klassenunterricht — unge-
achtet ihres Sprachproblems — wie jedes andere Kind behandeln zu konnen,
bringt sie mit der kompensatorischen Arbeit der Schulischen Heilpddagogin
in Zusammenhang (,,das hat sie vielleicht dann etwas bei dir wie kompensie-
ren konnen®). Es ist gerade diese Option der individualisierten Einzelf6érde-
rung, die es der Kindergértnerin erlaubt, den Klassenunterricht als Sphcdire der
Gleichbehandlung aller Kinder und der Diskretion gegeniiber dem sprachli-
chen Stigma von Barbara zu wahren. Indem die Pddagoginnen, ihre eigentliche
sprachliche Auffilligkeit im gemeinsamen Unterricht ,,iibersehen®, bemiihen
sie sich, sie als Person im Verband der anderen Schiilerinnen und Schiiler nicht
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speziell hervorzuheben und somit eine Sphdre der ,, Normalitdiit* zu gewéhr-
leisten.

Der Herausforderung, Kinder durch zusétzliche Zuwendung vor den an-
deren Kindern nicht zu stigmatisieren, stellt sich auch der Schulischen Heil-
piddagogin (S)) im gleichen Klassenteam. Der ,,Sonderstatus®, der Barbara
aufgrund ihrer Artikulationsschwierigkeiten zugeschrieben wird, konne sich
durch eine Forderung im Klassenzimmer geradezu verstirken.

C-Dorf; Barbara: Warum immer mit der Barbara?

S,: Ich denk is au noch en ganz wichtiger Aspekt

el

: Ich denk, es ist auch noch ein ganz wichtiger

-=<w

di, Barbara nicht nur in der Einzelstunde zu
haben mit diesem Sonderstatus, ahm, sondern
auch wirklich in [...] andern Gruppe, in e Klein-
gruppe und §, dass ist jez, am Montag auch
wirklich gut gelaufen.

: Ich find’s sogar guet, wann d’ Gruppe dann det

chan wéchsle und
\_ja, genau, mhm
Us welem Grund?

: Dass si mee d’Chind (..) alli kdnnelernt und

umgekeert au dass d’ Chind au lernet, mit iird
2z’ schaffe und mit iird zéma z’si, s'find i scho
no wichtig
[Ja, und ich denk fiir d’ Barbara is so, di Bar-
bara is sich iirer Spraach-problematik bewusst,
das kann sie auch formulieren, und es gibt
Momente da hab ich de Eindruck, sie fult sich
ned so wool wenn dann Kinder kommen und
sagen ((imitierend)) warum musst du immer mit
der Barbara allein arbeiten, aso, s"hate wir jez
grad am Montag di Situation gehabt und, &hm,
ich denk von da her ist es auch ganz gut wenn,
die anderen Kinder eigentlich sehen, wi auch
andre Kinder mit denen ich arbeite und das
wechselt und das ist nicht nur die Barbara.

(Barbara G1:11. 2, 28-53)

Aspekt, die Barbara nicht nur in der Einzelstun-
de zu haben mit diesem Sonderstatus, ahm,
sondern auch wirklich in [...] einer anderen
Gruppe, in einer Kleingruppe und dhm, dass ist
jetzt am Montag auch wirklich gut gelaufen.
Ich finde es sogar gut, wenn die Gruppe dann
dort wechseln kann und

\_ja, genau, mhm
Aus welchem Grund?

: Damit sie alle Kinder (..) mehr kennenlernt und

umgekehrt auch, dass die Kinder auch lernen,
mit ihr zu arbeiten und mit ihr zusammen zu
sein, das finde ich schon noch wichtig

[Ja, undich
denke fiir Barbara ist so, Barbara ist sich ihrer
Sprachproblematik bewusst, das kann sie auch
formulieren, und es gibt Momente, da habe ich
den Eindruck, sie fuhlt sich nicht so wohl, wenn
dann Kinder kommen und sagen ((imitierend)):
Warum musst du immer mit der Barbara allein
arbeiten? Also, das hatten wir jetzt grad am
Montag, diese Situation und, &hm, ich denk
von daher ist es auch ganz gut, wenn die ande-
ren Kinder eigentlich sehen, wie auch andere
Kinder, mit denen ich arbeite, und das wechselt
und das ist nicht nur die Barbara.

(Barbara G 1:11. 2, 28-53)

Mit Verweis auf den letzten Montag, an dem der Studienleiter den Unterricht
im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung aufsuchte, wird die dort prakti-
zierte Umsetzung als positiv beurteilt. Die Schulische Heilpadagogin hat dort
nicht nur Barbara, sondern auch anderen Kindern ihre Aufmerksamkeit gewid-
met. Die Bedeutung wechselnder Konstellationen in der Férdergruppe wird
mitunter mit dem Stigmatisierungspotenzial (,,fiihlt sich nicht so wohl*) der
exklusiven Zuwendung durch die Schulische Heilpadagogin begriindet. Die
Erzéhlung der Schulischen Heilpddagogin macht deutlich, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler die einseitige Zuwendung gegeniiber Barbara wahrnehmen
und nach einer Begriindung fragen (,, Warum musst du immer mit der Barbara
allein arbeiten?*). Die fiir Barbara und die Schulische Heilpddagogin bedrii-
ckende Erfahrung fiihrt dazu, die Einzelforderung durch eine Gruppenforde-
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rung abzuldsen, wobei Barbara konstant der ,,Gruppe als zugehorig betrachtet
wird. Die Rotation der Kinder in der Fordergruppe ermoglicht, die eigentliche
Fokussierung der Schulischen Heilpddagogin auf Barbara vor der Kinderof-
fentlichkeit zu verschleiern.

Die Herausforderung, gezielte Einzelfordermassnahmen im Klassenun-
terricht durchzufiihren, zeigt sich auch im Klassenteam aus D-Dorf. Dieses
hat anfiinglich den Versuch unternommen, die logopidischen Ubungen von
Orlando auch im Klassenunterricht zu integrieren. Dabei beobachtete das
Klassenteam bei ihm jedoch deutlichen emotionalen Widerstand gegen die-
se Massnahme (vgl. Orlando GI: 4.7, 8-11), wenn seine Mitschiilerinnen und
Mitschiiler zuschauten und mithorten, wie Orlando — angehalten durch sei-
ne Grundstufenlehrerinnen — seine ihm zugedachten Artikulationsiibungen
durchfiihrte. Wiederum wird das mit der individualisierten Fordermassnahme
einhergehende Stigmatisierungspotenzial im Rahmen des Klassenunterrichts
thematisiert. Vor diesem Hintergrund entwickelte dieses Klassenteam einen
modifizierten Umgang, wie die sprachlichen Férderanliegen aus der Logopéadie
im Klassenunterricht integriert werden kénnen. Auf Anregung der Logopédin
wurden im Klassenunterricht verbindliche Regeln hinsichtlich der miindlichen
Beitrage eingefiihrt. Die Beobachtung, dass Orlando geringere Artikulations-
schwierigkeiten in der Standardsprache als in der Mundart hat, fihrt zur Regel,
dass jedes Kind jederzeit beim Abdriften in die Mundart die Standardsprache
mittels Handzeichen einfordern kann (vgl. dazu ausfiihrlich unter Kap. 5.3.3).
Uber die fiir alle geltende Regelung wird der Klassenunterricht als Sphire der
Gleichbehandlung gewahrt, das Stigma von Orlando diskret verschleiert, und
somit seine Besonderung vermieden.

Den Klassenunterricht im Sinne einer Gleichbehandlung aller Kinder zu
verstehen, erfordert die kompensatorische individualisierte Férderung ausser-
halb dieser Sphire. Die Orientierung, Besonderung von Kindern zu vermei-
den, dokumentiert sich auch in der Gestaltung moéglichst unspektakuléirer und
reibungsloser Ubergiinge zwischen der heilpidagogischen Fordersituation und
dem Klassenunterricht.

Die Logopédin (S,) aus D-Dorf hat die Gestaltung dieses Ubergangs auf-
grund der Reaktionen von Orlando modifiziert. Die Lehrerin (L) erzéhlt, wie
sich Orlando frither — im Gegensatz zur aktuellen Praxis — widerstindig zeigte,
wenn jeweils die Logopéddin Orlando fiir ihren Unterricht aus dem Klassen-
zimmer abholte. Zum Verstindnis der folgenden Passage ist wichtig zu wis-
sen, dass die Logopédin bei ihrem Erscheinen im Klassenzimmer jeweils ein
Stofftier in Form eines Krebses mit sich bringt und damit die Kinder in ritu-
eller Form auffordert, ihren Unterricht aufzusuchen (vgl. Orlando G II: 18.8,
68-73). Wie der Erzdhlung der Lehrerin zu entnehmen ist, versuchte Orlando
jeweils dem Sichtfeld der Logopédin zu entflichen (und vielleicht auch vor
den Zangen ihres portierten Krebses), indem er unter den Stuhl kroch oder
einen Gegenstand vor sein Gesicht hielt. Belustigend wird sein widersténdiges
Verhalten als ,,dummtun® dargestellt. Ihre Bewertung, dass er sich heute nur
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noch ,,halb so dumm® wie frither gebahre, fithrt zu einem verhaltenen Lachen
der anderen Gesprachsteilnehmenden. Damit stellt sie das ,,Dummtun® als eine
nicht ernst zu nehmende inszenierte Verhaltensweise Orlandos dar.

D-Dorf; Orlando: Krebs in die Hand

L: Ich glab & dass er gern chunnt im L: Ich glaube auch, dass erim Moment gerne
Momaint, er tuet nu no halb so domm kommt. Er stellt sich nur noch halb so dumm an
wi @ scho, aso, i mein ja es het scho wie auch schon,

?2: [ ((verhaltenes Lachen)) 72: ((verhaltenes Lachen))

L: so Fase gee de esch er onder de Stuel gchroche | L: also ich meine, es gab ja schon so Phasen, da
wann er si gsee hat inecho ((lacht)) oder ergend ist er unter den Stuhl gekrochen, wenn er sie
hét ergendwie 6ppis vor em Gsicht ( ) reinkommen sah ((lacht)) oder irgend-, oder
e soo gmacht irgendwie etwas vor dem Gesicht ( )

S Ljo,io, aso, es so gemacht

S, () jedes mol, macht er zum Teil au S; Lja,ja, also es
no, i gib em de Grebs in d'Hand ond gon uffe Sy L () jedes Mal, macht er zum Teil auch
er chunntimmer. noch. Ich gebe ihm den Krebs in die Hand und

gehe hoch, er kommt immer.

(Orlando G 1: 4.7, 71-80) (Orlando G I: 4.7, 71-80)

Der Reaktion der Logopidin ist zu entnehmen, dass Orlandos inszeniertes
Gebahren ab und an noch vorkommt, sie damit aber einen anderen Umgang
gefunden hat: Sie gibt ihm das Stofftier in die Hand und verldsst gleich dar-
auf das Zimmer in Richtung ihres LogopéddieZimmers im oberen Stockwerk.
Das Ubergangsritual vom Klassen- in den Logopadie-Unterricht hat Orlando
durch sein Verhalten in eine dusserst auffillige Inszenierung tiberfithrt. Darauf
steigt die Logopédin nicht ein, sondern modifiziert das Ritual. Das Klassen-
team reflektiert das Potenzial der Beschamung nicht, das mit der Inszenierung
des Besonderen mit dem Stoftkrebs fiir Orlando einhergehen konnte. Mit der
Umwandlung des Rituals gewédhrt ihm die Logopédin ein zeitlich verzogertes
Nachfolgen in den Unterricht. Damit wird die inszenierte Separierung aus dem
Klassenunterricht stiller, unmerklicher und stérungsfreier fiir den Klassenun-
terricht. Mit dem erwiinschten Effekt: Orlando kommt immer.

Die Reibungslosigkeit des Ubergangs zwischen dem Klassenunterricht
und der Fordersituation mit der Schulischen Heilpiddagogin stellt fiir das Klas-
senteam in C-Dorf ein wesentlicher Indikator fiir die gute Zusammenarbeit
dar. Die Kindergértnerin (K) schétzt es, dass die Schulische Heilpadagogin
(S,) Barbara fiir den Einzelunterricht kaum merklich aus dem Klassenunter-
richt abholt (,,ich merk das gar nicht*).
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C-Dorf; Barbara: Reibungslos

K: Du chunsch au und [...] nimmsch d Barbara K: Du kommst auch [...] und nimmst Barbara
use, und ich [...] merk das gar, aso, s'isch raus, und ich [...] merke das gar, also es hat
wiiklich scho vo Aafang a eigentlich so wirklich schon von Anfang an eigentlich so
ribigsloos gange? (..) Aso, jede reibungslos funktioniert (..) Also, jede
weiss eigentlich was er z'tue hat und weiss eigentlich, was sie zu tun hat und

S: Lso kurzi Abspraache, ((imitierend)) ich Sp Lso kurze Absprache, ((imitierend)) ich
nimm si jez raus und dann nehm sie jetzt raus und dann

K: Lja K: Lja

(BarbaraG1:11.2,101-108) (Barbara G 1:11.2,101-108)

Der Beschreibung ist zu entnehmen, dass sie der Kindergértnerin jeweils kurz
mitteilt, Barbara aus dem Zimmer zu nehmen (,,ich nehm sie jetzt raus®). Die
Darstellung artikuliert die Leichtigkeit und unkomplizierte Art und Weise die-
ses gestalteten Ubergangs vom Klassenzimmer in die Einzelforderung.

Die beiden Beispiele sind von der homologen Orientierung gerahmt, die
Uberfiihrung eines Kindes vom Klassenunterricht in die individualisierte For-
dersituation moglichst ohne grosses Aufsehen zu gestalten. Die Padagoginnen
begriinden ihre Bemiihungen damit, das laufende Unterrichtsgeschehen fiir
die anderen Kinder moglichst nicht unterbrechen zu miissen. Vor dem Hinter-
grund der dargestellten Orientierung an einer Gleichbehandlung aller Kinder
im Klassenunterricht, in dem das Stigma einzelner Kinder moglichst diskret
behandelt werden soll, ist allerdings die Bemiihung um reibungslose Ubergin-
ge zwischen dem Klassenunterricht und der Einzelforderung von der gleichen
Orientierung gerahmt. Die individuelle Zuwendung gegeniiber Einzelnen steht
im Widerspruch zur Gleichbehandlung und Diskretion gegeniiber jeglichen
Stigmata. Insofern verschleiern reibungslose Uberginge diesen Widerspruch,
indem sie in einer Sphéire der Unauffilligkeit inszeniert werden.

Die Diskretion gegentiber der Auffilligkeit einzelner Kinder im gemeinsa-
men Klassenunterricht wird in der individualisierten Férderung kompensiert.
Ausserhalb der diskreten Sphire des gemeinsamen Klassenunterrichts soll ein
stigmatisierungsfreier Umgang mit der Beeintrédchtigung stattfinden kdnnen.
Das Klassenteam von D-Dorf, hat sich intensiv mit der Frage der Integration
resp. Separation des Logopédie-Unterrichts auseinandersetzt und sich gezielt
darum bemiiht, soziale Briicken zwischen dem Logopéadie- und Klassenunter-
richt herzustellen (vgl. Kap. 5.3.3). Vom Gesprachsleiter auf die Argumente
angesprochen, die fiir einen separierten Logopédie-Unterricht sprechen, erldu-
tert die eine der beiden Grundstufenlehrerinnen (L), dass Orlando dadurch ein
Setting geschaffen wird, das ihm erlaubt, sich angstfrei mit all seinen sprach-
lichen Artikulationsfehlern zu dussern ohne von seinen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern ausgelacht zu werden.
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D-Dorf; Orlando: Einfach reden und Fehler machen

L: Es Chind [..] chan wiiklich druf los rede ooni L: Ein Kind [...] kann wirklich drauf los reden, ohne
das no dper lachet, au wann, eusi Klass, aso, dass noch jemand lacht. Auch wenn unsere
seer seer riicksichtsvoll gsi isch aber, d’Angst Klasse, also, sehr, sehr riicksichtsvoll war, aber
vom Orlando isch ja gliich immer da gsi und die Angst Orlandos war ja trotzdem immer da
das isch natirlich néd wann er use gaat dann und das ist natlrlich nicht, wenn er raus geht.
isch d'Logopéadin und da bruucht’s dann nod so Dann ist die Logopadin da und da braucht es
lang Ziit bis [...] e sones Chind merkt da dof ich nicht so lange Zeit bis ein solches Kind merkt:
afach rede, und da dof ich Feeler mache. Da darf ich einfach reden und da darf ich Fehler

machen.

(Orlando G II: 18.8, 39-44) (Orlando G II: 18.8, 39-44)

Insofern sind sowohl die vorgéngig dargestellte Orientierung an Gleichbe-
handlung aller resp. die Diskretion gegeniiber dem Stigma von Orlando im
Klassenunterricht als auch die separierte logopédische Forderung als einander
wechselseitig ergdnzende Strategien zu verstehen, Orlando vor dem Auslachen
der anderen Kinder zu bewahren.

Eine weitere Facette des Stigmamanagements dokumentiert sich am Beispiel
des Klassenteams von Barbara (C-Dorf). Wie bereits dargelegt, vermeidet
die dortige Schulische Heilpadagogin eine exklusive Zuwendung gegeniiber
Barbara, weil andere Kinder sie darauthin angesprochen hatten und damit ein
Stigmatisierungspotenzial fiir Barbara befiirchtet wurde. Der wechselnde Bei-
zug weiterer Kinder innerhalb der Fordergruppe sollte diesen unerwiinschten
Effekt verschleiern (vgl. Passage Warum immer mit der Barbara? S. 222).
Wie der Darstellung des Klassenteams zu entnehmen ist, dient dieses Rotieren
einem weiteren Ziel. Einerseits — so die Darstellung der Kindergértnerin (K)
— erhélt Barbara damit ein ,,Gefdss®, mit anderen Kindern unter Anleitung in
Kontakt zu treten. Die anderen Kinder andererseits haben die Moglichkeit, ei-
nen Umgang mit dem ,,Sprachproblem* ihrer Mitschiilerin zu finden. Im Aus-
tausch in der kleinen Gruppe sollen die Klassenkameradinnen und -kameraden
die Kompetenzen von Barbara erkennen.
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C-Dorf; Barbara: Das Gefdiss geben

w

nxNx

: das is auch noch ein ganz wichtiger Aspekt [...

: Ich glaub das tuet iird guet, wann das wi emal,

aso, wann=mr iird das Gféss git, zum mal mit
andere Chind no, [...] zamasii, und dass vilich
ad’Chind, 8hm (..) die andere Chind merket,
((imitierend)) ah, do d’Barbara hdt hét jez da
das Sprach- dhm Problem und das d’ Chind &

dass, mit dem chénd umgaa, oder

: Aber dann auch merken sie hat andere

Starken, dann kann sii was besser als
Lja uf jede Fall

: ichzum Beispiil, also ich denke

Lja (...) mhm

und ich denk, jaa, jez auch mit dieser Dreier-
gruppe, si war stark gewesen, bei diesem grad
(soliden) Spiil [...] und ich denk es tut iir auch
gut, und [...] es warn noch mal, zwei dominante
Kinder gwesen, Ursula und Louis ((L und KG
seufzen)), si hat sich gut gehalten

Guet?

: Ja. Und ich denk das stérkt au wider iir

Selbstwert-geftdl (...) und dann, ja, sétt mer
das weiter praktiziiren.

K: Ich glaube, das tut ihr gut, wenn das wie mal,
also, wenn man ihr das Gefass gibt, um mal mit
anderen Kindern noch [...] zusammen zu sein,
und dass vielleicht auch die Kinder, dhm (..)
die anderen Kinder merken ((imitierend)) ah,
da die Barbara hat jetzt das das Sprach-, Ghm,
das Problem und dass die Kinder damit auch
umgehen kdnnen, oder

: Aber dann auch merken, sie hat andere
Stérken, dann kann sie was besser als

Lja auf alle Falle
: ich zum Beispiel, also ich denke, das ist
Lja (..) mhm

: auch noch ein ganz wichtiger Aspekt, [..] und
ich denke, ja, jetzt auch mit dieser Dreiergrup-
pe, sie war stark gewesen, bei diesem grad
(soliden) Spiel, [...] und ich denk es tut ihr auch
gut, und [...] es waren doch zwei dominante
Kinder, Ursula und Louis ((L und KG seufzen)),
sie hat sich gut gehalten

7. Gut?

S,: Ja.Und ich denk, das starkt auch wieder ihr

Selbstwertgefiihl und [..] und dann, ja, sollte

(%]

NnxNx

man das weiter praktizieren.

(Barbara G 1: 11.2,55-83) (Barbara G 1: 11.2, 55-83)

Am Beispiel von Louis und Ursula, die vom Klassenteam einvernehmlich als
,,dominante* Kinder wahrgenommen werden, illustriert die Schulische Heil-
padagogin, wie es Barbara in der Spielsituation gelang, sich im Kontakt mit
den beiden Kindern ,,gut zu halten*. Solche Erfahrungen wiirden Barbara hel-
fen, ein positives Selbstwertgefiihl aufzubauen. Die rotierende Kindergruppe
dient somit auch dazu, die Kontakte zwischen Barbara und anderen Kindern
gezielt zu arrangieren, um einer moglichen Diskreditierung ihres Sprach- und
Kontaktverhaltens im Klassenverband zu begegnen. Die durch die Schulische
Heilpddagogin angeleitete Kleingruppe wird als eine Art angeleitetes ge-
schiitztes Laboratorium fur arrangierte soziale Lernprozesse verstanden.

5.5.3.2 Positive Deutung der institutionellen Separierung

Im Folgenden soll eine weitere Strategie im Umgang mit Stigmatisierungspo-
tenzialen dargestellt werden. Diese besteht darin tiber kommunikative Prozesse
die institutionell bedingte Separierung einzelner Kinder aus dem Klassenver-
band positiv umzudeuten und somit die damit verbundene Hervorhebung ein-
zelner Kinder diskret zu bearbeiten.

Der bei den Schiilerinnen und Schiilern wenig attraktive separierende Un-
terricht der Schulischen Heilpadagogin konnte so in der Grundstufe in A-Dorf
vor den Kindern als Privileg kommuniziert werden. Die Schulische Heilpéd-
agogin (S,) erzihlt, wie sie mit Unterstiitzung der beiden Grundstufenlehre-
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rinnen ihre anfénglich wenig attraktive Stellung bei den Kindern verandern
konnte. Uber eine ,,schlaue* Umdeutung wurde der Besuch ihres separieren-
den Unterrichts als ein ,,Diirfen* dargestellt. Damit wird zum verpflichtenden
und fiir die Kinder wenig attraktiven Setting ein Gegenhorizont aufgezogen.

A-Dorf; Thomas: Schlaue Umdeutung

S,: Grad ich wo ja nur soo, mengmal au mit Chind | S.: Gerade ich, die ja nur so manchmal auch mit

schaffe wo dann lieber néd mit mier wettet, den Kindern arbeite, die dann lieber nicht mit
oder. Und denn nacher chénd si's so schlau mir mochten, oder. Und dann nachher kdnnen
mache und sage ((imitierend) ier dorfet jetz und sie es so schlau machen und sagen ((imitie-
s0, isch aso u, aso isch beidruckend, oder, rend) ihr diirft jetzt. Und so ist also auch, also,
dass schlussendlich amel vill es ist beeindruckend, oder, dass

Y:  La Y: LJa

S,: mee wettet mit mier schaffe S,: jeweils viel mehr mit mir arbeiten mochten

K: | Du bisch aso, K: [ Du bist also,

L: | du bisch die Beliebtischti ((lachtz)) | L: du bist die Beliebteste ((lacht::)

K: [((lachend)) | K: [((lachend)) ja ja,
jajagenau ((lacht:)) genau ((lacht:))

Y:  L((acht:) Y: L (lacht:))

S,. (lachend)) ja, will ich amel schnell wider ga S,: ((lachend)) Ja, weil ich jeweils schnell wieder gehe
((lachtz)) jaja. ((lachtz)) jaja.

(Thomas G 11: 01.01.43, 141-154) (Thomas G 11: 01.01.43, 141-154)

Von Lachen begleitet wird die konjunktive Thematik zum Beliebtheitsgrad
der Schulischen Heilpddagogin ausgefiihrt und die ,,schlaue® Umdeutung als
Erfolg bilanziert. Das Klassenteam fiihrt den Stimmungswandel bei den Kin-
dern gegeniiber dem Unterricht der Schulischen Heilpddagogin auf das alter-
native Deutungsangebot zuriick, wodurch diese zur ,,beliebtesten Padagogin
avancierte. Diese Deutung relativiert die Schulische Heilpddagogin jedoch ab-
schliessend mit der spassigen Bemerkung, dass sie lediglich deshalb so beliebt
sei, weil der Unterricht mit ihr jeweils sehr kurz sei (,,weil ich jeweils schnell
wieder gehe®). Die schlaue padagogische Umdeutung ist massgeblich durch
die institutionelle Separierungslogik strukturiert.

Ergdnzungen Unterstufe

Eine homologe Orientierung zeigt sich beim Klassenteam der Unterstufe in C-
Dorf. Das Klassenteam praktiziert eine hoch separative Form der Doménendif-
ferenzierung zwischen dem Stammbklassenunterricht und dem IF-Unterricht.
Die Kinder mit besonderem Bildungsbedarf werden jeden Tag wihrend zwei
Lektionen parallel zur Stammklasse in den beiden Schulfichern Mathematik
und Deutsch unterrichtet. Die Klassenlehrerin und die beiden IF-Lehrerinnen
sprechen sich jeweils iiber den zu behandelnden Schulstoff unter Angabe der
Seiten in den Lehrmitteln ab, behalten sich jedoch vor, diese didaktisch un-
terschiedlich mit den Kindern zu bearbeiten (vgl. Passage Mathebuch Seite
fiinfundzwanzig, S. 134). Am fiktiven Beispiel einer Rechensequenz, bei der
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im Mathebuch auf einer bestimmten Seite ,,Igelrechnungen® vorkommen, ver-
deutlicht die IF-Lehrerin die Bedeutung der Abstimmung der Lerninhalte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler: Diese erkennen im anschliessenden Austausch
in der Pause untereinander, dass sie trotz separiertem Unterricht die gleichen
Aufgaben im Lehrmittel behandelt haben. Am fiktiven Beispiel eines Klas-
sengespriachs zu Lerninhalten antizipiert das Klassenteam, dass sich die sepa-
rierten Schiilergruppen untereinander tiber das Gelernte austauschen konnten.

C-Dorf; Barbara (Unterstufe): Auch mit dem Igel rechnen

S,: Mer wiissed eifach, es isch die Buechsite foife-
zwenzg ond wenn die Chind i de Pause wider
zamechdmed muess of dere Siite foifezwénzg,

S,: Wir wissen einfach, es ist die Buchseite
funfundzwanzig. Und wenn dann die Kinder in
der Pause wieder zusammen kommen, muss

irgendwie, ich weiss doch jetzt & ned, ich
fantasiere jetzt mol, ergendwie, en Igel gsi wo
hatt muesse umelaufe, ond hétt Igelrechnige
miiesse mache ond de chénd isi Chind denn &
cho sége ((imitierend)) Jo, mir hdnd au mit dem
Igel chéne rechne.

auf der Seite finfundzwanzig, irgendwie, ich
weiss doch jetzt auch nicht, ich fantasiere jetzt:
Es war mal irgendwie ein Igel, der umherge-
hen musste und hat Igelrechnungen machen
miissen. Und dann kénnen unsere Kinder dann
auch kommen und sagen: ((imitierend)) Ja, wir

haben auch mit dem Igel rechnen kénnen.

(Barbara U: 28.6, 18-22) (Barbara U: 28.6, 18-22)

Die IF-Lehrerin imitiert fiktiv eine validierende Antwort der Schiilergruppe
mit besonderem Bildungsbedarf: ,,Ja, wir haben auch mit den Igeln rechnen
konnen“. Die gleichzeitige Bearbeitung gleicher Seiten im Lehrmittel erlaubt
der IF-Schiilergruppe sich gegeniiber den Mitschiilerinnen und Mitschiilern
der Stammklasse als gleichwertig darzustellen, die gleiche Inhalte lernt wie
die anderen. Insofern werden die Stigmatisierungspotenziale des separieren-
den Settings antizipiert und iiber diskutierbare gleiche Lerninhalte die Gleich-
behandlung betont.

5.5.3.3 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen

Diskreditierbare Kinder, welche beispielsweise aufgrund ihrer ausgeprigten
Artikulationsschwierigkeiten Gefahr laufen, von ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern in der Kommunikation nicht verstanden zu werden oder unter
Kontaktschwierigkeiten zu leiden, solche Kinder haben insofern ein Stigma,
als sie ,,in unerwiinschter Weise anders [sind] als wir es antizipiert hatten*
(Goffman, 1975, 13). Aufgrund der Analysen lésst sich feststellen, dass einzel-
ne Klassenteams bei der Etablierung einer individualisierten Fordersituation
die Stigmatisierungspotenziale, die damit fiir die Kinder einhergehen kénnen,
von sich aus thematisieren. Dabei zeigen sich zwei unterschiedliche Hand-
lungsorientierungen.

Zwei Klassenteams (C- und D-Dorf) begleiten ihre Ausfithrungen zur Eta-
blierung einer individualisierten Fordersituation mit Uberlegungen dazu, wie
das mit der individualisierten Férderung einhergehende Stigmatisierungspo-
tenzial fiir die betreffenden Kinder reduziert werden kann. Diese Klassenteams
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beobachten individuelle Widerstinde bei einzelnen Kindern oder eine kollek-
tive Irritationen der Schiilerschaft, die sich aufgrund einer exklusiven Zuwen-
dung der Schulischen Heilpidagogin oder spezifischer Ubungen Einzelner im
Klassenunterricht einstellten. Daraus entwickeln die Klassenteams Strategien,
die darauf abzielen, die Blossstellung einzelner Kinder gezielt zu vermeiden.
An den beiden Beispielen dokumentiert sich die Orientierung, den Klassenun-
terricht als Sphdre der Gleichbehandlung aller Kinder zu verstehen, worin kein
Sonderstatus Einzelner erkennbar werden soll. Gegentiber der diskreditierba-
ren Auffdlligkeit einzelner Schiilerinnen und Schiiler wird Diskretion gewahrt.
Die Orientierung an Gleichbehandlung intendiert insofern die Wahrung einer
Sphdre der Normalitdit im gemeinsamen Klassenunterricht.

Im Gegenzug wird die individualisierte Fordersituation als geschiitzter
Experimentierraum, als eine Art Laboratorium, betrachtet, wo unter Anleitung
einer Fachperson fiir Sonderpddagogik einerseits der personliche Umgang
mit der eigenen Auffilligkeit (z.B. die Artikulationsschwierigkeit) bearbeitet
werden kann. Der vertraute Rahmen erlaubt beispielsweise Orlando, die Bear-
beitung seiner Artikulationsstérungen, indem seine sprachlichen Ausserungen
nicht unreflektierten Erwartungen an Sprachfluss und Verstiandlichkeit durch
seine Mitschiilerinnen und Mitschiilern ausgesetzt sind. Am Beispiel von Bar-
bara wird rekonstruiert, dass das geschiitzte Laboratorium unter Anleitung der
Schulischen Heilpddagogin auch dazu dient, ausgewéhlten Kindern der Klasse
die Auseinandersetzung und den Umgang mit Barbaras ,,Sprachproblem® zu
ermoglichen.

Wird in der individualisierten Fordersituation das als diskreditierbare Ver-
halten (Stigma) gezielt bearbeitet, soll es im gemeinsamen Klassenunterricht
unsichtbar und unmerklich gehalten sein und Diskretion erfahren. Beziiglich
des Stigma-Managements stellen die beiden Unterrichtsarrangements zwei
sich diametral entgegengesetzte Konzepte dar. Vor dem Hintergrund, den
Klassenunterricht moglichst als diskrete Sphére gegeniiber jeglichem Stigma
zu verstehen, widerspricht die Inszenierung einer individuellen Separation aus
dem Klassenunterricht der Orientierung an Gleichbehandlung aller Kinder.
Die Ubergiinge zwischen diesen beiden Arrangements werden entsprechend
unauffdllig und reibungslos inszeniert.

Das Stigma-Management dieser beiden Grundstufenteams ist wesentlich
durch selbstkritische Beobachtungen zu Unterrichtssituationen motiviert, in
denen einzelne betroffene Kinder Beschdmung oder Stigmatisierungspotenzi-
alen ausgesetzt waren. Aufgrund ihrer Beobachtungen werden die unterschied-
lichen pddagogischen Doménen gerade im Hinblick auf die Auswirkungen
auf die Kinder als modifizierbar verstanden. Diese beiden Klassenteams sind
zugleich diejenigen, die sich dadurch auszeichnen, die unterschiedlichen pa-
dagogischen Doménen iiber soziale und inhaltliche ,,Briicken* zu verbinden.
Insofern stehen die herausgearbeiteten Orientierungen sinnlogisch mit dem
Basistypus ,,Doménen verbinden® (vgl. Kap. 5.3) in enger Relation.
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Eine etwas anders gelagerte Form des Stigma-Managements kommt bei
zwei weiteren Klassenteams (A-Dorf: Thomas; B-Dorf/Unterstufe: Barba-
ra) zum Ausdruck. Stigma-Management wird von diesen Klassenteams nicht
aufgrund beobachteter Stigmatisierungserfahrungen einzelner Kinder her re-
flektiert, sondern im Hinblick auf eine geschickte Kommunikation beziiglich
separierter Unterrichtsarrangements. So wird beispielsweise das Verhéltnis
der beiden separierten Domédnen des Klassen- und Forderunterrichts vor den
Kindern als gleichwertig kommuniziert resp. die Forderung mit der Schuli-
schen Heilpiddagogin als Privileg dargestellt. Durch eine ,,schlaue Umdeu-
tung soll die anfianglich geringe Attraktivitdt des Unterrichts der Schulischen
Heilpddagogin gesteigert werden, indem der Besuch ihres Unterrichts als ein
privilegiertes ,,Diirfen* dargestellt wird. Beim anderen Unterstufenteam wird
der wihrend zehn Lektionen pro Woche getrennten Gruppe der ,,JF-Kinder*
sowie den {ibrigen Kindern der Stammklasse kommuniziert, dass sie die glei-
chen Aufgaben bearbeiten wiirden. So sollten die Schiilerinnen und Schiiler in
der Pause bei ihren Gespréichen tiber den erlebten Unterricht feststellen, dass
sie trotz haufiger Trennung die gleichen Aufgaben bearbeitet haben. Das Stig-
ma-Management besteht darin, trotz der Unterschiedlichkeit der separierten
Settings die Privilegien oder Gleichwertigkeiten zu betonen, deren Vergleich
sich jedoch den Beobachtungen der Kinder entzieht. Im Kontrast zu den an-
deren beiden Klassenteams werden die padagogischen Doménen als gegebene
Entitditen verstanden, die es den Kindern gegentiber attraktiv zu kommunizie-
ren gilt, nicht jedoch diese zu modifizieren. Die beiden Klassenteams, worauf
sich die Darstellung beschrinkt, sind zugleich solche Klassenteams, die sich
durch eine Separierung ihrer pidagogischen Doménen auszeichnen (vgl. Kap.
5.2).

Die dargestellten Strategien zum Stigma-Management beziehen sich auf
vier Klassenteams. Aufgrund der vergleichsweise geringen Verankerung der
rekonstruierten Handlungstypen im empirischen Material ist es nicht moglich,
einen fundierten Vergleich zwischen den Schulstufen vorzunehmen. Ein stu-
fenspezifischer Umgang mit dem Stigma von Kindern lésst sich nicht erken-
nen, die Handlungstypen beschrinken sich jedoch nicht auf eine Schulstufe.

Die dargestellten Handlungsorientierungen zum Stigma-Management sind
stets in die Struktur unterschiedlicher padagogischer Doménen eingebunden.
Ist in der einen der beiden Doménen das Anderssein zugelassen, so wird in der
anderen Gleichheit iiber Gleichbehandlung inszeniert. Es ist anzunehmen, dass
Kinder mit einem diskreditierbaren Verhalten sowie alle weiteren Kinder ent-
sprechend dieser Strukturierung lernen, verschiedene Techniken mit eigenen
und anderen Beeintrichtigungen zu entwickeln. Es stellt sich die Frage, wie
die ,,Normalitdt von Verschiedenheit™ in weniger separierten padagogischen
Dominen realisiert werden koénnte. Aus den Ergebnissen ldsst sich schliessen,
dass dabei das meist in unterschiedlichen Doménen bearbeitete Spannungsver-
hiltnis zu folgender Herausforderung fiihrt: Die Authebung der Gleichbehand-
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lung aller Schiilerinnen und Schiiler ohne eine gleichzeitige diskreditierende
Beschdmung Einzelner im gemeinsamen Unterricht.

5.6  Zusammenfassung: Wie man sich bettet, so liegt man

Die Art und Weise, wie multiprofessionell zusammengesetzte Klassenteams
Differenzen beziiglich ihrer disziplindren Ausrichtung, dem Lehr- und Lern-
verstandnis, der didaktischen Gestaltung, der professionellen Zustdndigkeit
und entsprechenden Rollen konstruieren, scheint die Fordersituation von Kin-
dern mit besonderem Bildungsbedarf massgeblich zu strukturieren. Ob und
wie eine individualisierte Férderung im Schulalltag eingerichtet wird, das sind
in erster Linie keine ausschliesslich kindorientierten Entscheidungen. Viel-
mehr scheinen die individuellen Ausgangslagen der Kinder in eine bestimmte
Strukturierungslogik der zustandigen Pddagoginnen und Pddagogen eingebun-
den. Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse sind es die Differenzkonstruktio-
nen der verantwortlichen Klassenteams — wie sie also pddagogische Doménen
im Schulalltag etablieren — die letztlich dazu fiithren, wie sich die Fordersituati-
on eines Kindes gestaltet. Pddagogische Doménen kénnen demnach mehr oder
weniger voneinander unterschieden oder mehr oder weniger interdependent
verstanden werden.

Die rekonstruierte Typologie zu Handlungsorientierungen, die den Eta-
blierungsprozess einer Fordersituation rahmen, bezieht sich in erster Linie
auf empirisches Material, das in den ersten Jahren des Schulversuchs erhoben
wurde (Kap. 4.2.1). Es handelt sich dabei also um Klassenteams, die inmit-
ten eines Schulreformprozesses stehen. Insofern ist der Geltungsbereich der
vorgenommenen Typologie in erster Linie auf die Situation von Klassenteams
dieser Schulstufe im Reformprozess beschrinkt. Durch die Moglichkeit, zu-
sdtzlich Gruppendiskussionen mit Klassenteams der weiterfithrenden Pri-
marstufe in die Analyse einzubezichen, bestand jedoch die Moglichkeit, die
Begrenztheit auf den Schulversuch resp. die dartiber hinausgehende Bedeutung
der Handlungsorientierungen zu bestimmen. So beschrénkt sich beispielswei-
se eine Auseinandersetzung zu den beiden herkdmmlichen Bildungskulturen
Kindergarten und Schule selbstverstindlich auf die Grundstufenteams. Dem-
gegeniiber bestehen weitgehende Homologien in mehreren typisierten Hand-
lungsorientierungen zur Schulischen Heilpadagogik oder zur Logopédie bei
Klassenteams der Grund- und Unterstufe. Die entwickelte Typologie ist dem-
zufolge in weiten Teilen nicht auf den Geltungsbereich des Schulversuchs
Grundstufe begrenzt (vgl. zum Geltungsbereich und zur Generalisierbarkeit
der Typenbildung Kap. 4.3.4.)

Uber den kontinuierlichen kontrastierenden Vergleich innerhalb des em-
pirischen Materials konnten in der vorliegenden Fallstudie zwei grundlegend
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differente Etablierungstypen rekonstruiert werden (vgl. Tabelle 5-1), wobei
sich die Fille (Klassenteams) auf die beiden Basistypen aufteilen. Auf der ei-
nen Seite finden sich diejenigen Klassenteams, die sich in Anlehnung an ihre
bisherigen Berufsverstdndnisse und ihren disziplindren Selbstverstdandnisssen
an der Abgrenzung, Aufteilung und Separierung einzelner autonomer padago-
gischer Doménen orientieren (Basistypus I: Dominen separieren; vgl. Kap.
5.2). Auf der anderen Seite stehen diejenigen Klassenteams, die zwar auch
teilweise unterschiedliche Doménen etablieren, sich jedoch bemiihen, bishe-
rige disziplindre Grenzen gezielt zu {iberbriicken oder aufgrund von Beobach-
tungen die Wirkungen der eigenen etablierten pddagogischen Dominen auf
die Fordersituation der Kinder hin zu reflektieren (Basistypus II: Doménen
verbinden; vgl. Kap. 5.3). Jeder dieser Basistypen setzt ich aus verschiedenen
Handlungstypen entlang verschiedener Dimensionen zusammen (Bildungs-
kulturen Kindergarten und Schule; Schulische Heilpddagogik und Logopédie).
Insofern ist der jeweilige Einzelfall (Klassenteams) jeweils von verschiedenen
Handlungsorientierungen tiberlagert, ldsst sich jedoch einem der beiden Basis-
typen zuordnen (vgl. Grundschema der sinngenetischen Typenbildung in Kap.
4.3.3.1, Tabelle 4-4).

Die Analysen zeigen, dass die zwei Etablierungstypen zugleich in sowohl
positiven als auch erschwerenden institutionellen Erfahrungen zur Arbeitssi-
tuation verankert sind. Die Klassenteams, die sich in erster Linie daran ori-
entieren, ihre pddagogischen Dominen voneinander zu separieren, berichten
von erschwerenden institutionellen Erfahrungen. Demgegentiber erfahren
diejenigen Klassenteams ihre Arbeitssituation als vorwiegend positiv, die auf
herkommliche Aufteilungsoptionen verzichten.

Nebst den beiden grundlegend unterschiedlichen Modi, padagogische Do-
ménen voneinander zu separieren (Basistypik), liessen sich im empirischen
Material weitere drei Handlungstypen rekonstruieren (Zeitliche Etappierung
der Forderarrangements, Zuwendungszeit verteilen, Stigma-Management).
Dabei fillt auf, dass die Mehrheit dieser rekonstruierten Handlungstypen sich
in den Gruppendiskussionen von Klassenteams finden, die zugleich der Basis-
typik ,,Doménen separieren” zugeordnet sind. Die sinnlogische Verbundenheit
der jeweiligen Handlungstypen mit den beiden Basistypen wurde im Kapitel
5.5 kontinuierlich herausgearbeitet.

Die abschliessende Darstellung beabsichtigt, die beiden Etablierungstypen
vor dem Hintergrund der beiden typischen Muster, padagogische Doménen zu
differenzieren (Basistypen I und II) sowie der relationierte Handlungstypen in
verdichteter Form zusammenzufassen. Dabei werden die rekonstruierten sinn-
logischen Verkniipfungen zwischen den Handlungstypen aber auch das Nicht-
vorhanden-Sein gewisser Handlungsorientierungen reflektiert. Insofern hat
die folgende Darstellung den Anspruch, die beiden Etablierungstypen in ihrer
sinnlogischen Kohdrenz und in ihrer jeweiligen Verankerung in einem spezi-
fischen institutionellen Erfahrungshintergrund zu fassen. Die Kapitelverweise
ermoglichen die notwendige Riickkoppelung der knappen Darstellung in die
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Tabelle 5-6: Typologie ,Etablieren einer individualisierten Fordersituation”
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Bildungskulturen Kindergarten und
Schule:

Domanengrenzen bewahren
(Kap. 5.2.1.1)

Domaénengrenzen verlagern
(Kap. 6.2.1.2)
Schulische Heilpadagogik:

Domaénen separieren und kom-
pensieren
(Kap. 5.2.2.1)

Domaéne durch Beauftragung
definieren (Kap. 5.2.2.2)

Doménengrenzen mit Ambivalenz
bearbeiten (Kap. 5.2.2.3)
Logopédie:

Disziplindre Doménengrenzen
setzen (Kap.5.2.3.1)

Autonomie durch disziplindren

Grundauftrag aufrechterhalten
(Kap. 5.2.3.2)

Relationierte Typen +

Fordermoratorium

(Kap.5.5.1.1)

Homogenisierung des Leistungsniveaus

(Kap.5.5.1.2)

Prasenzzeiten gleichmassig aufteilen

(Kap.5.5.2.1)

Anzahl Kinder in Férderarrangements
beschréanken (Kap. 5.5.2.2)

Verrechnung anderer Forderarrangements

(Kap.5.5.2.3)

Kommunikative Verschleierung der
institutionellen Separierung

(Kap. 5.5.3.1)

Quelle: eigene Darstellung
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Darstellung der Handlungstypen aufgrund der rekonstruierten Fallanalysen.
Die Tabelle 5-6 gibt einen Uberblick iiber die Typologie.

5.6.1 Etablieren von Fordersituationen liber Abgrenzung
pddagogischer Domdnen

Mit Grenzziehungen zwischen den padagogischen Doménen lassen sich Hand-
lungsautonomien schaffen und Anspriiche aus anderen Doménen abwehren.
Diese Grundorientierung, so wurde in der Darstellung zum Basistypus I (,,Do-
ménen separieren) dargelegt, findet sich im Schulversuch Grundstufe auch
im Hinblick auf die beiden Bildungskulturen Kindergarten und Schule (Kap.
5.2.1.1). Die Analysen zeigen, dass bei einigen Grundstufenteams, die zwar
explizit nach alternativen Aufgaben- und Zustindigkeitsmodellen suchen,
letztlich doch die Orientierung an den herkommlichen Aufteilungsoptionen
durchschldgt (Kap. 5.2.1.2). Im Spiegel solch herkdmmlicher Separierungs-
modelle betrachten solche Klassenteams die eigene modifizierte Praxis mit
Unbehagen, weil sie diese stets in Abweichung dazu wahrnehmen.

Kompensatorische Funktion der Schulischen Heilpddagogik

Mit der Betonung der Differenz der beiden Bildungskulturen geht einher,
dass die Zustdndigkeiten der beiden Grundstufenlehrerinnen entlang ih-
rer herkommlichen Tatigkeiten aufgeteilt und die Kinder in entsprechenden
Gruppen unterrichtet werden. Innerhalb der verschiedenen Domédnen werden
unterschiedliche Erwartungen an die Kinder gestellt, was gerade beim Wech-
sel in die Domine des ,,schulischen” Lernens zu einer markanten Auffillig-
keit ,,besonderer Bildungsbediirfnisse* fiihrt. Schulische Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen tibernechmen im Rahmen dieser Aufgliederungslogik die
kompensatorische Aufgabe, fiir solche Kinder Unterstiitzung anzubieten, de-
ren Wechsel von der einen in die andere Doméne Defizite ,,zum Vorschein“
bringen (Kap. 5.2.2.1). Diese kompensatorische Funktion im Dienste des
., schulischen* Lernens zeigt sich auch bei solchen Schulischen Heilpadago-
ginnen und Heilpadagogen, die sich gegen eine Spezifikation ihrer Aufgaben
auflehnen. Die Absage eines auf Individualisierung abzielenden Berufsauf-
trags begriinden sie damit, vor den Kindern nicht als Lehrpersonen mit einem
speziellen Status gelten zu wollen resp. eine gleichberechtigte Stellung in der
Klasse einnehmen zu kénnen. Schulische Heilpddagoginnen und Heilpiddago-
gen spezifizieren in solchen Klassen ihre Arbeitsbereiche nicht und iiberneh-
men sehr dhnliche Aufgaben wie die Lehrerinnen. Sie orientieren sich dabei
in erster Linie am lernziel- und lehrmittelgestiitzten Lernen der ,,schulischen®
Domine (Kap. 5.2.2.3). Insofern ist die Etablierung einer Fordersituation auf

235



der Grundstufe unmittelbar in die strikte Separierungslogik zwischen den Do-
ménen des Kindergartens und der Schule eingebunden.

Beauftragung und disziplindrer Grundauftrag

Mit dieser Separierungslogik, innerhalb der es insbesondere im Reformprozess
gilt, Verantwortungen und Zustindigkeiten voneinander abzugrenzen und zu
verteilen, ldsst sich auch die Orientierung einiger Grundstufenteams an einer
Beauftragung der Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpiddagogen erkld-
ren.*’ Zustindigkeiten fiir Kinder und Aufgabenbereiche werden so zwischen
den Grundstufenlehrerinnen und den Schulischen Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen in einem hierarchisch anmutenden Beauftragungsverfahren
geregelt (Kap. 5.2.2.2). Demgegeniiber gestaltet sich die Abgrenzung der Do-
méne der Logopéddinnen und Logopéden von anderen padagogischen Domé-
nen oder Forderbereichen deutlich autonomer (Kap. 5.2.3.2). In den Analysen
von Gruppendiskussionen der Grund- und Unterstufe dokumentiert sich das
Selbstverstindnis der Logopéddinnen und Logopidden, iiber einen disziplind-
ren therapeutischen Grundauftrag zu verfiigen. Aus dieser disziplindren Warte
sehen sie eindeutige Grenzen gegeniiber anderen Foérderschwerpunkten. Der
logopédische Unterricht wird dementsprechend losgekoppelt vom tibrigen Un-
terrichtsgeschehen betrachtet (Kap. 5.2.2.2).

Zeitliche Etappierung und Orientierung an Leistungshomogenitdit

Diejenigen Klassenteams, die sich daran orientieren, ihre padagogischen Do-
méinen deutlich voneinander abzugrenzen, werden von weiteren typologischen
Handlungsorientierungen tiberlagert. Die Fordersituation wird von solchen
Klassenteams beispielsweise stets im Horizont der verfiigbaren Bildungszeit
der Schulstufe verortet. So wird der Beginn der Grundstufenzeit mit einer Art
Féordermoratorium belegt. Begriindet wird dies etwa mit der sensiblen Phase
fiir die Kinder oder der Bedeutung des Kennenlernens in der ersten Grund-
stufenzeit. Diese Klassenteams fokussieren die individualisierte Forderung
vorwiegend auf das letzte Grundstufenjahr mit Einsetzen des ,,schulischen®
Lernens. Klassenteams von jahrgangsgemischten Abteilungen der Unferstufe
hingegen betonen die Bedeutung der heilpddagogischen Unterstlitzung gerade
im ersten Jahr ihrer Schulstufe (Kap. 5.5.1.1). Damit wird deutlich, dass in-
dividualisierende Massnahmen vor allem dann als bedeutsam betrachtet wer-
den, wenn die Kinder in eine ,,neue Bildungsdoméne eintreten. Mit den damit
verbundenen erweiterten Erwartungen, die an die Kinder herangetragen wer-
den, geht einher, dass besondere Bildungsbediirfnisse erkannt werden. Um ein
gemeinsames Fortschreiten der Kinder innerhalb der gleichen Jahrgangsgrup-

47 Diese Handlungsorientierung findet sich bei den Unterstufenteams nicht.
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pe zu ermoglichen, wird ein Mass an Leistungshomogenitit angestrebt (Kap.
5.5.1.2). Die zeitliche Etappierung der Férdermassnahmen steht somit sinnlo-
gisch in unmittelbarem Zusammenhang mit der Separierung unterschiedlicher
Bildungsdoménen und artikuliert nochmals die kompensatorische Funktion
des heilpddagogischen Auftrags, sich an der Herstellung von Leistungshomo-
genitit zu beteiligen.

Zuwendungszeit auf Kinder verteilen

Mit der Aufgliederung in verschiedene padagogische Doménen geht einher,
dass Kinder diesen Gefdssen zugeteilt werden, und personelle Zustidndigkei-
ten fiir diese Kindergruppen vereinbart werden. Das Vermeiden von Doppel-
prisenzen der verschiedenen Pddagoginnen bei einer kleinen Kindergruppe,
eine moglichst gleichméssige Aufteilung der Kinder bei einer Doppel- oder
Dreierprasenz (Kap. 5.5.2.1), die Beschriankung der Anzahl Kinder einer For-
dergruppe (Kap. 5.5.2.2) oder das Verrechnen bereits besuchter Foérdermass-
nahmen (Kap. 5.5.2.3), all diese quantifizierenden Verrechnungsformen finden
sich stets bei denjenigen Grund- und Unterstufenteams, die sich bemiihen,
ihre jeweiligen padagogischen Doménen voneinander abzugrenzen. Es doku-
mentiert sich dabei das Bestreben, moglichst iiberschaubare Kindergruppen
zu schaffen. Dabei wird die Prisenz der Pddagoginnen und Padagogen im
Wesentlichen als Zuwendungszeit verstanden, die es gilt, moglichst gleich-
maéssig auf die Kinder zu verteilen. Im Rahmen dieser Handlungsorientierung
ist das Bestreben zu erkennen, zwei quantitativ beschrinkte Gréssen, nim-
lich die Anzahl Pddagoginnen und Péddagogen sowie die Anzahl der Kinder in
ein moglichst optimales Verhéltnis zu bringen. Die jeweiligen Kindergruppen
moglichst klein zu halten, wird von einzelnen Klassenteams mit dem berufli-
chen Dilemma begriindet, die Aufmerksamkeit gegeniiber einzelnen Kindern
nie ausreichend fokussieren zu kénnen. Bei kleinen Kindergruppen lisst sich
die Zuwendungszeit der Padagogin pro Kind hoher halten als in grossen Grup-
pen. In Orientierung an moglichst kleinen Kindergruppen dokumentiert sich
im empirischen Material eine Begrenzungs-Selektion, wonach Kinder nicht in
die Fordergruppe aufgenommen werden. Diese Kinder werden von den betref-
fenden Klassenteams als ,, Verlierer* in einer Art Wettbewerb um Zuwendungs-
zeit verstanden. In Kontrast zum anderen Basistypus wird deutlich, dass mit
der Orientierung, die eigene Présenz als Zuwendungszeit fiir Kinder zu verste-
hen, eine gewisse Lehrerzentrierung einhergeht. Das Lernen der Kinder wird
in erster Linie in unmittelbarer Abhangigkeit zur Zuwendungsmdoglichkeit der
Péadagoginnen und Pddagogen verstanden, mit emergenten Lernprozessen zwi-
schen den Kindern wird in dieser Handlungsorientierung nicht gerechnet.
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Positive Deutung der institutionellen Separation

Einige Klassenteams der vorliegenden Untersuchung reflektieren, wie die mit
der individualisierten Fordersituation einhergehenden Stigmatisierungspoten-
ziale fiir einzelne Kindern vermieden werden konnen. Klassenteams, die sich
daran orientieren, ihre padagogischen Domédnen voneinander abzugrenzen,
thematisieren das Vermeiden von Stigmatisierung, indem sie vor den Kindern
die Gleichwertigkeit der voneinander separierten Dominen betonen. Uber eine
geschickte Kommunikation werden die unterschiedlichen voneinander sepa-
rierten Unterrichtsarrangements vor den Kindern als gleichwertig oder der
Besuch des separierten Unterrichts der Schulischen Heilpddagogin als Privi-
leg dargestellt. Diese Klassenteams gehen von ihren etablierten, voneinander
separierten paddagogischen Doménen aus, die es vor den Kindern im richtigen
Lichte darzustellen gilt. Stigma-Management wird im Rahmen dieser Hand-
lungsorientierung im Wesentlichen verstanden als positive Deutung der vonei-
nander abgegrenzten padagogischen Doménen (vgl. Kap. 5.5.3).

Verankerung der Handlungsorientierungen in erschwerten institutionellen Erfahrungen

Das Aufsplitten in verschiedene piddagogische Dominen wird géngig als
Bemiihung um Komplexititsreduktion gedeutet. Das Aufgliedern in eigen-
standige Arbeitsbereiche und Zustiandigkeiten, wird als arbeitsokonomische
Entlastungsstrategie gedeutet. Aufgrund der vorliegenden Analysen auf der
Grundstufe scheint aber gerade diese Separierungsstrategie nicht automatisch
mit positiven institutionellen Erfahrungen zu korrespondieren (vgl. Kap 5.4.2).
Klassenteams, die eindeutig voneinander abgegrenzte pidagogische Doménen
schaffen, disziplindre Grenzen aufrecht erhalten und eindeutige Zustdndigkei-
ten fiir Inhalte und Kindergruppen etablieren, erfahren ihre Arbeitssituation
in der vorliegenden Studie vorwiegend erschwerend. Dazu gehoéren auch die-
jenigen Klassenteams, die ihre bisherigen padagogischen Doménen geradezu
auf den Kopf stellen, indem sie einen Abtausch der herkémmlichen Zustén-
digkeiten vornehmen. Sie suchen zwar nach alternativen Modellen, orientie-
ren sich letztlich aber an den Aufteilungsoptionen entlang der herkémmlichen
Bildungskulturen oder bisherigen disziplindren Zustdandigkeiten. Schulische
Heilpddagoginnen und Heilpadagogen, die sich in kritischer Distanz zu einer
separierten eigenen Doméne und gegen eine Spezifikation ihrer Aufgaben stel-
len, erleben im Kontext der streng separierten Doménen von Kindergarten und
Schule ein Unbehagen in Bezug auf ihre eigene Praxis (vgl. Kap. 5.2.2.3). Es
fallt auf, dass bei all diesen Klassenteams die Zusammenarbeit im Klassen-
team anstrengend und belastend erlebt wird. Diese wird vereinzelt auch durch
Konflikte oder Marginalisierungserfahrungen akzentuiert. In unterschiedlicher
Gewichtung werden weitere Aspekte wie die Diskontinuitdt im Klassenteam,
Konflikte mit der Schulleitung und Eltern, Unzufriedenheit mit den zugespro-
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chenen Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik, Grosse und Zusam-
mensetzung der Klasse, unbefriedigende Raumverhéltnisse oder mangelnder
Support durch die Weiterbildung als vorwiegend erschwerend erlebt.

Die vorwiegend negativen institutionellen Erfahrungen dieser Klassen-
teams mit ihrer Berufssituation korrespondiert jedoch grosstenteils nicht mit
organisationalen Rahmenbedingungen. Vergleichbare Merkmale wie die An-
zahl Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik, die Pensenverteilung im
Klassenteam, die Klassengrosse, der Anteil derjenigen Kinder, die zu Hau-
se eine andere Sprache sprechen als in der Schule — all diese hdufig mit der
Qualitdt von Schule diskutierten Kriterien — scheinen in der vorliegenden
Untersuchung in keinem systematischen Zusammenhang mit den institutio-
nellen Erfahrungen dieser Klassenteams zu stehen. Eine Ausnahme sei hier
eingerdumt: Die vergleichsweise tiberdurchschnittliche Dotation an Lektionen
fiir die Schulische Heilpddagogik (neun und zehn Lektionen pro Woche) kor-
respondiert bei den beiden Klassenteams der Unterstufe mit deren positiven
institutionellen Erfahrungen. Die vorliegende Datenlage ist zu gering, um
daraus beispielsweise eine standespolitische Forderung zu ziehen, dass eine
iiberdurchschnittliche Dotation an Lektionen fiir die Schulische Heilpadagogik
zu positiveren institutionellen Erfahrungen bei Klassenteams in integrativen
Schulen fithren wiirde. Demgegeniiber stehen beispielsweise auch Klassen-
teams, die mit einem deutlich geringeren Anteil an Ressourcen fiir die Schuli-
sche Heilpadagogik ihre Arbeitssituation positiv erfahren. Hingegen lésst sich
aufgrund der Analysen zeigen, dass diese beiden Unterstufenteams trotz — oder
vielleicht auch gerade wegen — der vielen Ressourcen fiir die Schulische Heil-
padagogik dusserst separierende Forderarrangements etablieren (vgl. Unter-
stufe B-Dorf Passage Und tschiiss, S. 131/257; Unterstufe C-Dorf, Barbara,
Passage Mathebuch Seite fiinfundzwanzig, S. 134).

5.6.2 Etablieren von Fordersituationen lber Verkniipfung
pddagogischer Domdnen

Autonome Handlungsweisen in einem multiprofessionellen Klassenteam
miissen nicht notgedrungen mit strikten Arbeitsaufteilungen einhergehen. In
Kontrast zu den Klassenteams, welche die Gestaltung ihres Arbeitsbiindnisses
in erster Linie tiber die Schaffung deutlich voneinander abgegrenzter piddago-
gischer Doménen vornehmen, charakterisieren sich die Klassenteams dieses
Typus’ durch ihr Bestreben, unterschiedliche berufliche und fachliche Pers-
pektiven moglichst miteinander zu verbinden und aufeinander zu beziehen. So
berufen sich auch die Grundstufenlehrerinnen dieser Klassenteams nicht etwa
auf ihre bisher praktizierten Bildungsstufen Kindergarten und Schule oder ihre
darin erworbenen beruflichen Kompetenzen, sondern sind der Ansicht, dass
beide fiir unterschiedliche Situationen im Grundstufenalltag gleichwertig zu-
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stindig sein sollten. Betont werden dabei die Gleichwertigkeit von Aufgaben
und Rollen.

Erweiterung der beruflichen Kompetenzen durch lernende Orientierung

Diese Klassenteams vermeiden gezielt eine fixe Aufgliederung von Zustin-
digkeiten oder die Aufteilung der Klasse in unterschiedliche Kindergrup-
pen. Im Hinblick auf das eigene professionelle Lernen betrachten sie dies
gar als hinderlich. Demgegentiber wird die neue Komplexitit, die sich tiber
die Zusammenfithrung der beiden Bildungskulturen und Alterssegmente im
neuen Schulversuch ergeben, als professionelle Lerngelegenheit verstanden,
innerhalb der das eigene padagogisch-didaktische Repertoire erweitert werden
kann. Die grundsitzlich lernende Orientierung dieser Klassenteams zeigt sich
iiberdies auch an einer ausgepriagten Reflexionsbereitschaft, Beobachtungen
im Unterricht oder Anregungen von Kindern in die Gestaltung und Modifika-
tion des Schulalltags einzubeziehen (vgl. Kap. 5.3.1).

Keine Verflechtung der Fardersituation mit Aufgliederungslogiken

Indem diese Grund- und Unterstufenlehrerinnen keine eindeutigen Zustin-
digkeiten im Hinblick auf eine Bildungskultur, ein Unterrichtsfach oder eine
Kindergruppe geltend machen, scheinen auch all die damit verbundenen Struk-
turierungsdimensionen bei der Etablierung einer Fordersituation nicht mass-
gebend (vgl. Kap. 5.3.1). Im Gegensatz zu allen anderen Klassenteams wird
hier keine Kluft zwischen dem Lernen in den ersten Grundstufenjahren und
dem ,,schulischen* Lernen in den spéteren Jahren thematisiert. Folglich schei-
nen auch die zeitliche Etappierung der individualisierten Forderung oder die
kompensatorische Funktion der Schulischen Heilpddagogik innerhalb einer
derartigen Strukturierungslogik nicht auf. Die unmittelbare Verflechtung der
Fordersituation in die Aufgliederung der Klasse in unterschiedliche Kinder-
gruppen und die damit verbundenen kompensatorischen Aufgaben der Schu-
lischen Heilpddagogik sind in solchen Gruppendiskussionen nicht erkennbar.

Fachliche Autonomie trotz Abwehr eindeutiger Abgrenzungen

Diese Klassenteams bringen in den Gruppendiskussionen ihre Beobachtungen
zur Wechselwirkung zwischen dem Verhalten der Kinder und den von ihnen
verantworteten Unterrichtssettings ein. Bezugspunkt sind situative Herausfor-
derungen, die sich im Schulalltag ergeben. Sie beschreiben, wie sie darauthin
die Unterrichtsarrangements modifizieren, um unerwiinschte Entwicklungen
entgegen zu wirken. Uber einen solchen ko-konstruktiven fachlichen Aus-
tausch werden die unterschiedlichen Forderarrangements wie beispielsweise
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Klassenunterricht, Einzel- und Gruppenférderung immer wieder miteinander
verknilipft oder mit Férderaspekten angereichert. Obwohl die Lehrerinnen der
Grund- und Unterstufe sowie die Fachpersonen fiir Sonderpdadagogik durch-
aus auch in eigenstindigen Unterrichtsarrangements arbeiten und teilweise
autonome Arbeitsweisen pflegen, unterscheiden sie sich von ihren Kollegin-
nen und Kollegen der anderen Klassenteams doch massgeblich. Indem die
partielle Aufgliederung der Arbeit in eigenstdndige Doménen unabhingig von
bildungskulturellen oder disziplindren Grenzen vorgenommen wird, scheinen
Anspriiche oder Anregungen aus anderen Doménen fiir das jeweilige Profes-
sionsverstdndnis nicht bedrohlich. Die Fachpersonen fiir Sonderpiddagogik
agieren in diesen Klassenteams vor dem Hintergrund ihrer Fachlichkeit, die
von den Kolleginnen deshalb geschétzt wird, weil sie dadurch Impulse fiir ihre
eigene Unterrichtsgestaltung erhalten. So werden methodisch-didaktische An-
regungen, Absprachen tiber den Einsatz von Lehrmitteln oder die Nutzung des
sozialen Potenzials der Mitschiilerinnen und Mitschiiler fiir alle Beteiligten als
unterstiitzend und bereichernd erfahren. Zwischen den verschiedenen Unter-
richtsarrangements sind didaktische, curriculare und soziale Briickenschlage
erkennbar (vgl. Kap. 5.3.2 und 5.3.3).

Das bei den anderen Klassenteams rekonstruierte Verfahren der Beauf-
tragung gegeniiber der Schulischen Heilpddagogin (vgl. Kap. 5.2.2.2) scheint
in diesen Gruppendiskussionen nicht auf. Die grundlegende Orientierung die-
ser Grund- und Unterstufenlehrerinnen, ihre padagogische Arbeit nicht iiber
Grenzziehungen und eindeutige Zustindigkeiten, sondern {iber gemeinsame
Herausforderungen zu definieren, ldsst sich offenbar auch nicht mit dem Pro-
zess des hierarchisch anmutenden Verfahrens der Beauftragung vereinbaren.

Trotz dem Bemiihen dieser Fachpersonen fiir Sonderpddagogik um Aus-
tausch und trotz ihrer Offenheit gegentiber situativen gemeinsamen Heraus-
forderungen, wehren sie sich nicht etwa gegen eine Spezifikation ihrer Arbeit.
Sie tibernehmen deshalb nicht etwa gleiche Arbeitsbereiche wie ihre Team-
kolleginnen (vgl. Kap. 5.2.2.3), sondern arbeiten in spezifisch fachlichen
Doménen, indem sie beispielsweise im Unterrichtssetting der Einzel- oder
Gruppenforderung auch mit therapeutischer Ausrichtung arbeiten. Die auto-
nom gestalteten Forderarrangements gehen bei dieser Gruppe jedoch immer
mit Briickenschldgen zwischen den padagogischen Doménen einher. Vor dem
Hintergrund einer solchen Handlungsorientierung stellt sich die paradoxe Si-
tuation ein, dass gerade in einem Klima, in dem die Beteiligten eindeutige
Grenzziehungen zwischen den padagogischen Doménen vermeiden, sich eine
selbstverstdndliche Anerkennung autonomer Arbeitsweisen und Fachlichkeit
zu etablieren vermag.
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Emergente Lernprozesse ermdglichen

Wenngleich in diesen Klassenteams die Zusténdigkeiten fiir gewisse Kinder
geregelt sind, wird eine fixe Zuteilung der Fachpersonen fiir Sonderpadagogik
von diesen Klassenteams als problematisch reflektiert und wechselnde Kons-
tellationen von Kindergruppen angestrebt. Die soziale Zusammensetzung der
Fordergruppe wird aufgrund von Anregungen der Schiilerinnen und Schiiler
oder aufgrund von Beobachtungen gezielt, verdndert. Dabei reflektieren die-
se Klassenteams stets auch das Potenzial emergenter Lernprozesse, die iiber
kooperative Lernformen zwischen den Kindern moglich werden. Damit wird
deutlich, dass die dazu in Kontrast stehende Handlungsorientierung, Zustén-
digkeiten von Padagoginnen und Padagogen fiir Kinder oder Kindergruppen
moglichst klar und eindeutig zu regeln, gerade solche emergenten Lernprozes-
se beschrinken (vgl. Kap. 5.5.2).

Diskretion und Vermeiden von Stigmatisierung

Die lernende Orientierung dieser Klassenteams charakterisiert sich einerseits
dadurch, Anregungen von Kindern bei der Gestaltung des Schulalltags zu be-
riicksichtigen und andererseits durch eine selbstkritische Reflexion zu Wir-
kungen von Unterrichtsarrangements auf die Kinder. Individuelle Widerstéinde
einzelner Kinder gegeniiber den Anliegen der Padagoginnen und Padagogen
oder kollektive Irritationen der Schiilerschaft fithren so beispielsweise dazu,
von einer fixen Zuwendung der Fachpersonen fiir Sonderpiddagogik gegentiber
einzelnen Kindern abzusehen. Diese Klassenteams reflektieren das Stigmati-
sierungspotenzial, das durch den eigenen Unterricht mitverursacht werde kann
und entwickeln Gegenstrategien dazu. Diese Klassenteams stehen dafiir ein,
dass der Klassenunterricht fir Kinder mit einem diskreditierbaren Verhalten
eine Sphdre der Diskretion darstellen sollte. Im Klassenunterricht sollen dem-
entsprechend alle Kinder gleichbehandelt werden und einzelne Kinder keinen
.Sonderstatus® erfahren. Die individualisierte Forderung hat innerhalb dieser
Handlungsorientierung die kompensatorische Funktion, den Umgang mit der
Auffilligkeit sowohl fiir das betreffende Kind als auch fiir andere Kinder in
einer Art geschiitztem Experimentierraum zu erméglichen. Dort kdnnen bei-
spielsweise Artikulationsiibungen mit mehreren Anldufen geiibt werden, ohne
ausgelacht zu werden. Die Uberginge zwischen den verschiedenen Unter-
richtsarrangements sollten entsprechend wnauffdllig und reibungslos insze-
niert sein (vgl. Kap 5.5.3.1 und 5.5.3.3). In Kontrast zu den Klassenteams
des anderen Basistypus’, bei denen die positive Deutung der etablierten, von-
einander abgegrenzten padagogischen Doménen im Vordergrund steht (vgl.
Kap. 5.5.3.2), stellen diese Klassenteams die Wirkweise ihres Unterrichts auf
einzelne Kinder in den Vordergrund. Beide rekonstruierten Handlungsorien-
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tierungen zum Stigma-Management bearbeiten letztlich aber die Differenz
zwischen unterschiedlichen padagogischen Doménen.

Verankerung der Handlungsorientierungen in positiven institutionellen Erfahrungen

Diese Klassenteams bringen weitgehend positive institutionelle Erfahrungen
zum Ausdruck, wenngleich auch hier Herausforderungen bestehen. So erwih-
nen diese Klassenteams beispielsweise im Zusammenhang mit Erwartungs-
konflikten im Team externe Beratung in Anspruch genommen zu haben, was
bilanzierend jedoch als unterstlitzend erfahren wurde. Die bereits erwédhnte
lernende Orientierung dieser Klassenteams dokumentiert sich somit auch im
Hinblick auf die Organisation und Gestaltung der eigenen Zusammenarbeit.
Die Bemiihung dieser Klassenteams, die logopadische Férderung mit dem
Klassenunterricht resp. der Forderung durch die Schulische Heilpadagogik zu
verbinden, lasst sich aus Sicht der Beteiligten besser mit einer 6rtlich nahen
Durchfithrung des Logopédie-Unterrichts realisieren. Insofern wird dieser or-
ganisationalen Bedingung eine wichtige Bedeutung zugeschrieben. Analog zu
den tibrigen Klassenteams scheint kein systematischer Zusammenhang zwi-
schen diesen insgesamt positiven institutionellen Erfahrungen und den organi-
sationalen Rahmenbedingungen zu bestehen, die diese Klassenteams antreffen
(vgl. Kap. 5.4.3).

Vor diesem Hintergrund schliesst sich hier der Bogen zur eingangs des
Kapitels erwédhnten Redensart ,,wie man sich bettet, so liegt man®. Die Aus-
gestaltung der Fordersituation ldsst sich auf grundlegende Handlungsorientie-
rungen zuriickfithren, wie separativ oder aufeinander bezogen pddagogische
Dominen verstanden werden. Die vorliegende Untersuchung legt nahe, dass
die Handlungsorientierungen beziiglich der Differenzierung paddagogischer
Doménen bedeutsamer zu sein scheinen als organisationale Rahmenbedingun-
gen, also wie viele Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik zur Verfii-
gung stehen, wie gross die Klasse ist, der Anteil der Kinder, die zu Hause
eine andere Sprache sprechen oder wie die Pensenaufteilung vorgenommen
wird. Damit sollen die standes- und bildungspolitischen Diskussionen nicht
untergraben werden. Ausreichend Ressourcen bleiben ein zentrales Desiderat
der Schulischen Integration. Die Art und Weise jedoch, wie sich Klassenteams
ihre Aufgaben aufteilen, wie separiert oder aufeinander bezogen sie ihre unter-
schiedlichen Doménen konzipieren, wie sie die Ressourcen fiir die Schulische
Heilpadagogik einsetzen, scheint einerseits mit institutionellen Erfahrungen
zur Arbeitssituation und andererseits mit der Qualitdt der Fordersituation zu
korrespondieren.
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6 Empirischer Teil Il:
Besonderen Bildungsbedarf begriinden

Wenn Klassenteams dartiiber diskutieren, wie sie fiir gewisse Kinder individu-
alisierte Fordersituationen einrichten, werden diese immer mit einem besonde-
ren Bildungsbedarf der Kinder begriindet. Diagnostizierte Auffilligkeiten im
kognitiven oder sozialen Bereich fiihren aber nicht immer und unmittelbar zu
einer besonderen Fordersituation im Unterricht. So gibt es in der vorliegenden
Studie auch einige Kinder, deren diagnostische Abklarung zu keiner individu-
alisierten Fordersituation fiihrte, resp. sich eine solche in einigen Fillen auch
erst wihrend der Verweildauer in der Grund- und Unterstufe entwickelte (vgl.
Thomas, Jean, Ivan). In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse zu den typisier-
ten Orientierungsmustern dargestellt werden, die hinter den Begriindungen der
Klassenteams stehen, die letztlich dazu fiihren, individualisierte Férdermass-
nahmen fiir einzelne Kinder einzurichten.

Besonderer Bildungsbedarf wird in dieser Perspektive als Konstruktion
von Lehrpersonen und Fachpersonen fiir Sonderpddagogik verstanden, die
Schiilerverhalten im Horizont ihrer Erwartungen zu Unterrichtsarrangements
einschdtzen und dabei Passungsschwierigkeiten erkennen. Diese Konstrukti-
onsprozesse von besonderem Bildungsbedarfstehen im Vordergrund.*

In der folgenden Darstellung tiberlappen sich teilweise bereits zitierte Dis-
kurspassagen mit bereits vorgestellten Praktiken zur Etablierung einer indivi-
dualisierten Fordersituation (vgl. Kap. 5), was darin begriindet liegt, dass die
Beschreibung der eigenen Handlungspraxis meist mit dem besonderen Bil-
dungsbedarf bestimmter Kinder erkldrt wird. Insofern mag sich die Leserin
oder der Leser an die eine oder andere Gesprichspassage aus dem vorgéngigen
Ergebnisteil erinnern. Es handelt sich bei der folgenden Darstellung um eine
fokussierte Perspektive auf diese Begriindungszusammenhénge, die durch den
falliibergreifenden Vergleich zu typischen Mustern verdichtet werden konnten.
Die Begriindungsmuster lassen sich nicht auf die Klassenteams der Grundstufe
beschrianken, was sich durch den Beizug der Analysen der Unterstufenteams
schliessen ldsst. Somit speisen sich die folgenden Analysen vorwiegend aus
Beispielen der Grundstufe, konnen jedoch beziiglich ihres Geltungsbereichs
nicht auf diese Schulstufe beschrankt werden.

Aufgrund der Analysen konnten drei typische Begriindungsmuster fiir be-
sonderen Bildungsbedarf ausgemacht werden: Erwartungswidriger Umgang
mit Lernzeit (Kap. 6.1), Erwartungswidrige Partizipation (Kap. 6.2) und er-
wartungswidrige Responsivitit (Kap. 6.3).

48 Im Rahmen der Studie INTEGRU hat Briigger (2006) ihre Lizentiatsarbeit die Konstruktions-
prozesse von Eltern zum Besonderen ihrer Kinder und deren Erwartungen an die Grundstufe
untersucht.
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6.1 Erwartungswidriger Umgang mit Lernzeit

Die zeitliche Rhythmisierung der Lernprozesse stellt fiir Pddagoginnen und
Padagogen eine kardinale Referenz beim Sprechen iiber Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Lernprozesse dar. Beim folgenden Erkldrungstypus wird die
Plausibilisierung einer zusétzlichen Forderung in engem Zusammenhang mit
dem Beanspruchen, Gew#hren und Coachen von Lernzeiten im Unterricht
geschen. Dabei stellen Kalkulationen tiber Zeitinvestition und Zeitverlust im
Hinblick auf individuelle Lernfortschritte, aber auch die mangelnde Passung
zwischen den individuellen Zeitbediirfnissen einzelner Kinder und der Zeitar-
chitektur des gesamten Unterrichtsbetriebs zentrale Orientierungspunkte zur
Begriindung einer individualisierten Férderung dar.

In zwei Klassenteams wird die Begriindung fiir eine zusétzliche Unterstiit-
zung mit der Notwendigkeit einer engen zeitlichen Taktung der Lernbeglei-
tung der Schiiler begriindet. So stellt das Klassenteam von Thomas (A-Dorf)
in dessen drittem Grundstufenjahr fest, dass Thomas insbesondere in der Ma-
thematik aufgrund seiner Misserfolge im Unterricht hdufig demotiviert wirkt.
In der Gruppendiskussion wird die Bedeutung des ermutigenden Feedbacks
bearbeitet. Dabei hebt die Lehrerin (L) die enge Begleitung im Unterricht vor.

A-Dorf; Thomas: Sofort kontrollieren

L: Aso i merke o-, bruucht er dért so en Onger-
stozig vo mer (..) oder won is o merke [...], er
bruucht immer wie so ne (..) ou e Begleitig und
o ne Bestétigung ((imitierend)) es isch guet was
du machsch (..) Wenn em en Uftrag gibe (.) isch
seso () dasiss, me, ganz e chliini Ufgab mues
gee, sofort kontrolliere sofort Bestatigung ge

((imitierend)) ja s isch guet oder (.) lug da das tiie-

mer namal aluege ja ndd zviu iin la mache () u
nachhei muess er de so viuu (.) verbessere oder.

(Thomas G II: 3.34, 28-36)

L: Also ich merke auch, dort braucht er so eine
Unterstlitzung von mir (..) oder wo ich es auch
bemerke [...], er braucht immer wie so eine (.)
auch eine Begleitung und auch eine Bestati-
gung ((imitierend)) Es ist gut, was du machst (..)
Wenn ich ihm einen Auftrag gebe (.) ist es so, (.)
dass ich, mehr, eine ganz kleine Aufgabe geben
muss, sofort kontrollieren, sofort Bestatigung
geben ((imitierend)) ja es ist gut oder (.) Schau
hier, das miissen wir nochmals anschauen. Auf
keinen Fall ihn zu viel machen lassen (.) weil er
nachher dann so viel (.) verbessern muss, oder.

(Thomas G |I: 3.34, 28-36)

Die Lehrerin beschreibt wie sie die Arbeitsauftrige gegeniiber Thomas vom
Umfang her reduziert (,,eine ganz kleine Aufgabe“). Die ,,Begleitung® besteht
darin, dass sie im Verlauf des Unterrichts dafiir sorgt, dass er zu seinen selbst-
standig gelosten Aufgaben unmittelbar nach deren Erledigung eine Riickmel-
dung erhélt. Dies begriindet sie damit, dass er ansonsten Gefahr laufe, zu viele
Aufgaben ,falsch” zu 16sen. Im Hinblick auf die Motivationslage von Thomas
wird hier also auf eine enge zeitliche Taktung zwischen dem Losen der Aufga-
be und deren Kontrolle geachtet. Die Zeit soll somit fiir die Produktion ,,richti-
ger* Losungen anstatt fiir zeitaufwindige Korrekturen verwendet werden.

246



Diese enge zeitliche Taktung verschiedener Bearbeitungsphasen bei Lern-
aufgaben stellt auch das charakteristische Merkmal der Fordersituation in der
Unterstufe in C-Dorf dar. Wie es eine der beiden IF-Lehrerinnen von Barbara
zum Ausdruck bringt, kann kein Kind im IF-Unterricht ,,abdriften®.

C-Dorf; (Unterstufe) Barbara: Nicht abdriften

S,: Es cha kés Chind abdrifte emol us em Fensch- S : Es kann kein Kind abdriften, einmal aus dem
ter useluege will bi sechs Nase chamer grad Fenster schauen. Weil bei sechs Nasen kann
sofort sage ((imitierend)) Upp, du chunsch man gerade sofort sagen ((imitierend)): Upp,
mer’s jetzt nomol cho zeige. Mer chas grad du kommst es mir jetzt nochmals zeigen. Man
uffange wenn 6ppis falsch isch ned dass denn kann es gleich auffangen, wenn etwas falsch
e ganzi Siite ergendwie falsch gschribe wird ist, nicht, dass dann eine ganze Seite irgendwie
oder falsch grechnet wird chamer grad sofort falsch geschrieben wird oder falsch gerechnet
interveniere ond sdge ((imitierend)) Upp, mir wird, da kann man gleich sofort intervenieren
mached’s grad nomol mitenand. und sagen ((imitierend)) Upp, wir machen es

gleich nochmals miteinander.

(Barbara U: 26.7, 18-24) (Barbara U: 26.7, 18-24)

Kinder, die aus dem Fenster schauen und somit ihre Aufmerksamkeit kurz-
weilig von der schulischen Aufgabe 16sen, kénnen durch eine unmittelbare,
iiberraschende Aufforderung (,,upp®), ihre Aufgaben der Lehrerin nochmals
zeigen und so wieder zur Arbeit angehalten werden. Nebst dem Effekt, dass
somit die Unterrichtszeit moglichst fiir die Bearbeitung der gestellten Aufga-
ben verwendet wird (time-on-task), verhindert die unmittelbare Intervention,
dass sich falsche Losungsstrategien beim Schreiben oder Rechnen tiber eine zu
lange Zeit unkontrolliert auswirken (,,nicht, dass dann eine ganze Seite falsch
geschrieben wird oder falsch gerechnet wird*).

Die beiden Beispiele verdeutlichen, dass die enge zeitliche Taktung
zwischen Aufgabenerledigung und Feedback von den Lehrpersonen als
Notwendigkeit zur Vermeidung unkontrollierter, ,,falscher Lernwege und
Lernprodukte dient, deren nachtrégliche Korrekturen wiederum viel Zeit be-
anspruchen, was sich — folgt man der Argumentation — auch negativ auf die
Motivation der Kinder auswirken konnte. Das Erledigen von Schiilerarbeiten
muss im Rahmen dieser Orientierung deshalb eng begleitet werden, weil tiber
die padagogische Kontrolle unerwiinschte Zeitverluste verhindert werden kon-
nen. In Orientierung auf diese Zeitdimension ist auch das Risiko des Motivati-
onsverlustes zu sehen, der letztlich auch durch zusétzliche Zeitaufwendungen
wett zu machen wire. Die Notwendigkeit einer engen personellen Zuwendung
beim ,,selbstdndigen® Erledigen von Aufgabenstellungen wird somit als Kon-
sequenz eines kalkulierten Abwdgens zwischen Zeitinvestitionen und -verlus-
ten im Hinblick auf den individuellen Lernfortschritt verstanden.

Wie die folgende Ergebnisdarstellung zeigen wird, scheinen die individu-
ellen Zeitbediirfnisse gewisser Kinder mit der Zeitarchitektur des gesamten
Unterrichtsbetriebs in Konflikt zu stehen, womit die Notwendigkeit einer zu-
sétzlichen Unterstiitzung als angezeigt betrachtet wird.
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So wird beispielsweise die Langsamkeit von Nathan im Grundstufenteam
in A-Dorf diskutiert. Die Praxis dieses Klassenteams, wonach die Kinder im
dritten Grundstufenjahr jeweils bei Beginn des Unterrichtsmorgens eine Lek-
tion ,,gefiihrten* Unterricht bei der Lehrerin erhalten, stellt fiir die Sonder-
schullehrerin, die Nathan am Morgen in den Unterricht begleitet, ein zeitliches
Problem dar (vgl. Kap. 5.2.1.1, Passage Gefiihrte Lektion, S. 115). Sie berich-
tet in der Gruppendiskussion, dass sich aufgrund der Langsamkeit Nathans in
der Garderobe, beim Eintreffen ins Grundstufenzimmer sowie beim Sich-Ein-
richten in der Schulbank die zeitlichen Prozesse so verzogern, dass die Lehre-
rin den Unterricht mit der Gruppe im dritten Grundstufenjahr bereits begonnen
hat. Auch die verbleibende Zeit bis zum Wechsel des Unterrichtsarrangements
vom gefiihrten Unterricht zum gemeinsamen Zusammenkommen mit den an-
deren Kindern im Sitzkreis wird von der Sonderschullehrerin fiir eine vertiefte
Arbeit mit Nathan als sehr gedriangt beurteilt (vgl. Nathan G I: 8.3, 75-99).
Diese kurze Sequenz zur engen zeitlichen Taktung der aufeinander folgenden
Unterrichtsarrangements ist eingebettet in das selbstldufig bearbeitete Ge-
spriachsthema zur desintegrierten Situation Nathans beziiglich der Kindergrup-
pe im dritten Grundstufenjahr. Zu dieser Gruppe wird Nathan aufgrund seines
fortgeschrittenen Alters als zugehorig betrachtet. Die Sequenz dokumentiert,
wie individuelle Zeitbeduirfnisse und veranschlagte Zeitabldufe fiir bestimmte
Unterrichtsarrangements nicht in Passung geraten mit Nathans Langsamkeit
und somit fiir die desintegrierte Situation Nathans mitverantwortlich sind. Ein
gemeinsamer Beginn mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern ldsst sich
in Anbetracht der verschiedenen Tempi nicht realisieren, was die enge Beglei-
tung durch die Sonderschullehrerin fiir alle plausibel erscheinen ldsst.

Die Passungsschwierigkeiten zwischen einem vorgesehenen Zeithorizont
fiir eine Unterrichtssequenz und dem Zeitbedarf Nathans manifestieren sich
auch in umgekehrter Weise. Wurde bisher Nathans /angsames Verarbeitungs-
und Handlungstempo im Kontext der engen zeitlichen Taktung des Unter-
richts als Problem dargestellt, dokumentiert die ndchste Passage, dass Nathans
schnelles Erledigungstempo ebenfalls zu Schwierigkeiten fithren kann. Es ist
die Kindergirtnerin (K), die schildert, wie sie an einem Mittwochmorgen, an
dem sie mit allen Kindern den Unterricht alleine gestaltet, Nathan ,,mitnimmt®,
womit sie andeutet, ihn in eine Aufgabenstellung an die Schiilergruppe einbe-
zogen zu haben. Sie begriindet dies damit, dass Nathan wihrend seiner Ver-
weildauer in der Grundstufe ein ,,Gefiihl* dafiir entwickeln konnte, dass er
auch ,,etwas wie Schule hat“. Sie erzihlt, wie sie ihm ein Blatt aushdndigte mit
dem Auftrag, darauf etwas zu schreiben resp. — wie sie sich selber korrigiert
— etwas ,,zeichnen® soll, womit sie seine Beteiligung am ,,Schul“-Unterricht
unter Ermoglichung eines seinen Féhigkeiten angemessenen Auftrags zum
Ausdruck bringt (vgl. auch Kap. 6.2, Passagen Sitzt gerne an seinem Pultchen,
Briicke, S. 263/264). Die Partizipation an diesem gemeinsamen ,,schulischen®
Akt des Schreibens nimmt jedoch ein unerwartet schnelles Ende.
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A-Dorf; Nathan: Zwei, drei Striche

K: Zum Biispiil a me Mittwuchmorge, dénn han K: Zum Beispiel an einem Mittwochmorgen,
ich iin méngisch eifach mitgno und sage, d Ziit dann habe ich ihn manchmal einfach mitge-
isch eifach au da ane, dass er en Art wie s Gfuil nommen und gesagt, die Zeit ist einfach auch
ibercho hat, dass er jez au 6pis wie Schuel so weit, dass er eine Art wie das Gefiihl bekom-
hét, ddnn han em halt dann afach es Blatt gee men hat, dass er jetzt auch so etwas wie Schule
gha, wo er jez 6pis hat misse schriibe odr &, hat. Dann habe ich ihm halt dann einfach
zeichne. Wobii (.) det isch scho no ganz fescht ein Blatt gegeben, worauf er jetzt etwas hat
ehm Druck det & dure, dass er sich sélber néd schreiben miissen oder ehm, zeichnen. Wobei
guet cha beschéftige aso wammer jez iim &n (.) da ist schon noch ganz stark, ehm, Druck
Uftrag git und seit so ((imitierend)) Jez machsch diesbeziiglich, dass er sich selber nicht gut
d Zeichnig dann nacher macht er zwe drii beschéftigen kann, wenn man jetzt ihm einen
Strich und seit er seg jez fertig de tuet er sogar, Auftrag gibt und so sagt ((imitierend)) Jetzt
Zeichnig salber loche und tuet si sélber in machst du eine Zeichnung. Dann macht er dar-
Ordner inetue, zum eifach s Zeiche setzte, auf zwei drei Striche und sagt, er sei jetzt fertig,
ich bin jetzt definitiv fertig. Aso er bruucht locht gar die Zeichnung selber, legt sie selber
zum en Arbet mache bruucht er scho an in den Ordner hinein, einfach, um das Zeichen
Aleitig, aso au e Betreuig, & Betreuig odr an eis zu setzen: Ich bin jetzt fertig. Also er braucht

S, Lja, ja Betreuig um eine Arbeit zu machen, braucht er schon

S Lmhm, eis zu eis eine Anleitung, also auch eine Betreuung

K: zu eis Bertreuig, ja genau S, |_ja,ja Betreuung

S mhm,
eins zu eins
K: Betreuung oder eine Eins-zu-eins-Betreuung,
jagenau.
(Nathan G 1I: 5.2, 45-61) (Nathan G 1I: 5.2, 45-61)

Aus der Darstellung der Kindergéartnerin wird ersichtlich, dass Nathan zwar
den rituellen Ablauf des Unterrichtsarrangements habitualisiert zu haben
scheint, indem er nach Beendigung des Auftrags sein Arbeitsblatt lochen geht
und dieses dann — zur Markierung als abgeschlossene Tétigkeit — in seinem
Ordner ablegt. Jedoch hinterldsst er auf dem Arbeitspapier lediglich ,,zwei drei
Striche* und betrachtet diese Arbeit alsdann als erledigt. Mit ihrer karikieren-
den Schilderung kontrastiert die Kindergértnerin die Selbstindigkeit rituell
eingeiibter Unterrichtsabldufe mit der eiligen minimalen Umsetzung. Die Kin-
dergértnerin bilanziert, dass fiir sie solche Situationen ,,Druck® erzeugen und
begriindet es mit der mangelnden Féhigkeit Nathans, sich selber beschiftigen
zu konnen. Daraus ziehen sie, die Sonderschullehrerin (S,) und die Schulische
Heilpidagogin (S,) den Schluss, dass eine enge ,,Eins-zu-eins-Betreuung* eine
Notwendigkeit darstelle (vgl. auch Nathan G II: 25.6, 45-52).

Das Unterrichtsbeispiel macht deutlich, dass Nathan zwar die ritualisier-
ten Handlungsabldufe im Umgang mit fertigen Lernprodukten auszufiihren
weiss, den ,,schulischen* Auftrag jedoch nicht in der erwarteten elaborierten
und selbstgesteuerten Weise umsetzt und somit die dafiir veranschlagte Zeit
mit seiner schnellen Erledigung nicht wie vorgesehen nutzt. Der von der Kin-
dergértnerin erwéhnte ,,Druck® resultiert aus der fehlenden Passung zwischen
der erwartungswidrigen Zeitnutzung Nathans und der veranschlagten Zeitar-
chitektur fiir dieses Unterrichtsarrangement.
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Die fiir Barbara in der Grundstufe von C-Dorf eingerichtete individuali-
sierte Forderung erweist sich aufgrund der folgenden Darstellung der Lehrerin
(L) als Konsequenz, die sich aus einer spannungsgeladenen Situation mit Bar-
bara im Gruppenunterricht ergeben. Mehr Zeit zu haben als die Lehrerin im
Klassenunterricht, das stellt die Schulische Heilpadagogin (S) in der folgenden
Gespriachspassage als grundlegendes Argument fiir ihre Arbeit mit Barbara in
den Vordergrund.

C-Dorf; Barbara: ,Chribelige” Situation

S: Ich denk das is ja oft das Problem ne mit wenn S: Ich denke, das ist ja oft das Problem, nicht, mit,

man di grosse Klasse hat dass me (..) ehm wenn man die grosse Klasse hat, dass man
merkt des Kind braucht jez ein bisschen meer (..) ehm merkt, dieses Kind braucht jetzt ein
Understiitzung und ein bisschen meer Zeit und bisschen mehr Unterstiitzung und ein bisschen
dass man di nicht immer hat und ich glaub aso mehr Zeit und, dass man die nicht immer hat
(..) dass war fiir Barbara dann (..) glaubi au klar und ich glaube, also (..), das war fiir Barbara
gwese dass si wenn si bei mir is einfach da, ein dann (..), glaube ich, auch klar, dass sie, wenn
bisschen meer Zeit hat, und dass wir Sachen sie bei mir ist, einfach da ein bisschen mehr
auch zweimal durchgehen oder dreimal durch- Zeit hat und dass wir Sachen auch zweimal
gehen oder so und da durchgehen oder dreimal durchgehen oder

L: Aso das git au als Leerperson git eim das e sound da
gwiissi Rue me weiss wann si s jez ndd verstaat, = L: Also das gibt auch als Lehrperson, gibt einem
und dann mit de andere sdchs siebe Chind das eine gewisse Ruhe. Man weiss, wenn sie es
drum um wird’s dann chli chribelig oder die jetzt nicht versteht, und dann mit den anderen
wettet wiiter und de Barbara miissts mer no er- sechs, sieben Kindern darum herum wird es
chlére, oder dénn weiss mer eifach wéann si s jez dann ein wenig chribelig oder, die mdchten
nod verstaat oder s n6d gaat, dann chamer, d weiter und der Barbara musste man es noch
Heilpadagogin froge ((imitierend)) Du chéntsch erkldren oder dann weiss man einfach, wenn
ere das namal i aller Rue erchlére. sie es jetzt nicht versteht oder es nicht geht,

dann kann man die Heilpadagogin fragen
((imitierend)) Du, kénntest du ihr das nochmals
in aller Ruhe erkldren.

(Barbara G Il : 38.3, 24-39) (Barbara G Il : 38.3, 24-39)

Aus der wahrgenommenen Diskrepanz der Lerntempi zwischen Barbara und
dem Rest der Kindergruppe folgert die Lehrerin unterschiedliche Bediirfnisse
fiir den weiteren Verlauf des Unterrichts. Wahrenddem fiir Barbara eine noch-
malige Erklirung und repetitives Uben angezeigt wire, driingt es die anderen
Kinder ,,weiter” zu anspruchsvolleren Aufgabestellungen. In der Darstellung
der Lehrerin wird diese Situation als angespannte, ,,chribelige” bezeichnet.
Diese durch die unterschiedlichen Lern- und Verstehenstempi erzeugte Span-
nung lasst sich auflosen, indem die fiir Barbara erforderlichen verlangsamten —
und in aller ,,Ruhe* stattfindenden — Verstehensprozesse an die Heilpddagogin
delegiert werden. Diese Option, einen als nicht ausreichend wahrgenommenen
Verstehensprozess zu einem spéteren Zeitpunkt fiir Barbara nochmals zu er-
moglichen, verhilft der Lehrperson zu mehr Gelassenheit, die wahrgenomme-
ne Spannung auszuhalten.

Das Klassenteam wurde bereits im Zusammenhang dargestellt, wonach
es bemiiht ist, im Klassen- und Gruppenunterricht die Artikulationsschwie-
rigkeiten von Barbara moglichst diskret zu behandeln, um sie dadurch nicht
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zusitzlich zu besondern (vgl. Kap. 5.5.3.1). Insofern lésst sich das Aushalten
der ,,chribeligen* Situation auch als Bemiihung verstehen, Barbara in der Kin-
dergruppe aufgrund der festgestellten verlangsamten Verstehensprozesse nicht
noch zusitzlich beschdmen zu wollen.

Aus der Gruppendiskussion mit dem Grundstufenteam in E-Stadt 14sst
sich entnehmen, dass das Management unterschiedlicher Lerntempi im Un-
terricht als Aufgabe wahrgenommen wird und die Lehrerinnen selbst zeitlich
intensiv in Beschlag nimmt. Die folgende Gesprichspassage entstammt einer
langeren Auseinandersetzung des Klassenteams zur Einschitzung der ,,Hoch-
begabung® von Ivan. Wie bereits herausgearbeitet wurde, schitzen die Kin-
dergértnerin und die beiden Lehrerinnen die mathematischen Kompetenzen
Ivans aus der Warte ihrer je unterschiedlichen Aufgaben im Grundstufenalltag
(Kindergarten — Schule) divergent ein (vgl. Kap. 5.2.1.1 Passage Schulmathe,
S. 116). Diese unterschiedlichen Einschédtzungen beziehen sich — wie die fol-
gende Passage zeigen wird — auch auf Situationen, in denen Ivan sein ,,Welt-
wissen spontan im Unterricht einbringt. Die Kindergéartnerin (K) schildert
eine Unterrichtssituation und zeigt dabei auch ihre Faszination iiber Ivans
differenziertes Vokabular zu den Gewichtsmassen im Mikrobereich. Ein um-
fangreiches Allgemeinwissen wird Ivan auch von der Schulischen Heilpad-
agogin (S) attestiert. Nach einer lingeren Gesprichspause ergreift eine der
beiden Lehrerinnen (L,) das Wort. Dabei geht sie nicht etwa auf die positiven
Einschitzungen ihrer Kolleginnen zum differenzierten Weltwissen Ivans ein,
sondern lenkt das Gespriach darauf, inwiefern im Unterricht tiberhaupt Mo6g-
lichkeiten bestehen, auf die individuellen Kommunikationsbediirfnisse einge-
hen zu kénnen.
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E-Stadt; lvan: Es liegt nicht drin

K: Letschtiisch er cho mit de Gramm ebe, Gramm | K: Letzthin ist er gekommen mit den Grammen,

segi nod die chlinschti Einheit (.) da geb s no das sei nicht die kleinste Einheit (.) Da gébe
Nano und und und und und e ganzi Serii ich es noch Nano und und und und und,

han kei Aanig (..) ha gseit ((immitierend)) eine ganze Serie, ich hatte keine Ahnung
aha ja, ich weiss néd wie die heisset (..) (..) habe gesagt ((imitierend)) aha ja, ich weiss

S [Ja er hat dann es riesigs (.) es riesigs S [Ja er hat dann ein riesiges (.) Weltwissen und
Waltwiisse und K: nicht wie die heissen (..). Nanogramm okay,

K: Nanogramm oke aber wiiters und aber weitere, und er hat diverse Ausdriicke
er hét jenschti Usdriick gebracht (..) und das
bracht (..) und das hét iin soo fasziniert S [Mhm

S [Mhm K: hatihn so fasziniert und das ist dann (..) ich

K: und das isch dénn (.) & ich ha n6d chone folge habe nicht folgen kénnen ((lacht)) echt nicht,
((lacht)) &cht néd aso (...) also (...)

L,: Mihénd ebe au néd so Ziit (..) Aso es sind ja L,: Wir haben eben auch nicht so Zeit (..) Also
dann so vill Chind du chasch (..) ich hasau es sind ja dann so viele Kinder, du kannst (..)
h&t gmerkt bime andere Chind, musch immer ich habe es auch heute festgestellt bei einem
luege dass dann alles wider buschelet isch und anderen Kind, du musst immer schauen, dass
gmacht isch und (.) all wider zdma chémed und dann alles wieder gebuschelt ist und gemacht
dédnn wot der eis no 6pis verzelle und dann ist und (.) alle wieder zusammen kommen und
musch &fach sdge ((imitierend)) du es, es liit dann will dir jemand noch etwas erzéhlen und
néd drin (.) dann musst du einfach sagen ((imitierend mit

7 | Mhm Nachdruck)) du, es liegt nicht drin (.)

K: [Mhm 7: [Mhm [

L,: und das find i méngisch u schaad (.) d wamerz  K: Mhm
zweite sind (..) es langet dfach nod. L,: und das finde ich manchmal sehr schade (..)

auch wenn wir zu zweit sind (..) es reicht einfach
nicht.

(Ivan G 1I: 12.15,41-57) (Ivan G 11: 12.15, 41-57)

Indem sie ihre Argumentation mit einem ,,Wir* er6ffnet, markiert sie (L,) ihre
Darstellung als gemeinsame Position der beiden Lehrerinnen in Abgrenzung
zur Schulischen Heilpddagogin und zur Kindergértnerin. Im Kontext des ar-
beitsteiligen Modells zeichnen sich die beiden Lehrerinnen abwechslungsweise
verantwortlich fiir den lernzielorientierten Unterricht im dritten Grundstufen-
jahr (vgl. Kap. 6.2.1.1). Die Lehrerin argumentiert, in Abgrenzung zum Unter-
richt der Kindergértnerin keine Zeit zu haben. Indem sie ein Beispiel mit einem
weiteren Kind andeutet, 16st sie die Zeitproblematik von der Einzelsituation
mit Ivan ab und erhebt sie zu einer generellen Aussage. Aus der Darstellung
der Lehrerin wird deutlich, dass die Zeitnot mit der Gesamtorganisation un-
terschiedlicher Lerntempi begriindet gesehen wird. Die Organisationstatigkei-
ten umschreibt sie als kontinuierliches ,,Biischeln® und als Bemiihen, dass all
die verschiedenen Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu einem Abschluss
kommen (,,alles gemacht ist™) und wieder eine Form von Gemeinsamkeit her-
gestellt werden kann (,,alle wieder zusammen kommen®). Damit artikuliert die
Lehrerin ihre Herausforderung in einer heterogenen Kindergruppe tiber struk-
turierende, ordnende und kontrollierende Tatigkeiten Ausgleich zu schaffen.
Im Rahmen dieses lernzielorientierten Settings stellt das Eingehen auf spontan
eingebrachtes ,,Weltwissen™ — wie dies von Ivan vorgenommen wird — eine
Situation dar, die den Rahmen sprengt: ,,Es liegt nicht drin“. Die dargestellte
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Zeitnot steht somit in Zusammenhang mit der herausfordernden Organisati-
on, verschiedene Lernniveaus und Lerntempi zeitlich abstimmen zu miissen.
Insofern dokumentiert sich an dieser Passage, wie das individuelle Kommu-
nikationsbediirfnis Ivans mit der engen zeitlichen Taktung des lernzielorien-
tierten Unterrichts als inkompatibel betrachtet wird, darin also keinen Platz
findet und somit andere Losungen erforderlich macht. Im weiteren Verlauf der
Gruppendiskussion wird denn auch die Option einer Privatschule nach Ivans
Grundstufenzeit in Erwégung gezogen (Ivan, G II: 12-15, 60-85), womit die
Aussichtslosigkeit seiner Kommunikationsbediirfnisse im Kontext eines zeit-
lich eng getakteten Unterrichts antizipiert wird.

In Kontrast zu den bisherigen Beispielen erwdhnt das Unterstufenteam
aus D-Dorf keine belastenden Erfahrungen beztiglich dem Management un-
terschiedlicher Lerntempi. In der Gruppendiskussion dokumentiert sich die
konjunktive Einschédtzung, dass Orlando im Unterricht keine Schwierigkeit
darstellt und deshalb eine tiber die logopadisch-therapeutische Foérderung hi-
nausgehende zusétzliche Unterstiitzung nicht fir angezeigt betrachtet wird.
Dieser Sichtweise hlt der Schulische Heilpddagoge (S)) in der folgenden Pas-
sage einen fiktiven Gegenhorizont entgegen, indem er sich Orlando in einer
durchschnittlichen ,,Null-acht-fiinfzehn“-Jahrgangsklasse vorstellt. Die iib-
rigen Gespréchsteilnehmerinnen im Klassenteam (L,, L, und S) zeigen sich
belustigt {iber diese Gegeniiberstellung und markieren mit ithren Lachern und
dem Bekunden, nicht zu wissen, was denn eine durchschnittliche Klasse sein
konnte (,,ich weiss nicht, was das ist), dass sie sich in ihrem Selbstverstéindnis
weit davon entfernt einschitzen.
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D-Dorf (Unterstufe); Orlando: Wir kénnen hier damit spielen

S,: Man msste seer waarschinlich S,: Man misste sehr wahrscheinlich Gberlegen,
tiberlegge wie wiir er inere (.) inere wie wiirde er in einer (.) einer Null-acht-finf-
null acht fiifza zweite Klass (..) wie war det zehn-zweiten-Klasse (..) wie ware dort seine
sini Situation | Situation [

7 | Lich han () 7 Ich habe (.)

L: L((lacht) Ich weiss néd was das isch L, L((lacht) Ich weiss nicht was das ist ((lacht))
((lacht)) L,: Ich habe eben das Geftihl

L,: Ich ha ebe s Gfiil S,: ((lachend)) So, wie wir es eben nicht

S,: ((lachend)) So wie mer s ebe nlime hand oder mehr haben, oder

Ly L((lacht)) ja L:  L(lacht)ja

L,: Das isch fiir iin sinnvoll will ddnn chan er L,: Das st fiir ihn sinnvoll, weil dann kann er ma-
mache uf was er Lust hat und denn muss mer chen, worauf er Lust hat und dann muss man
iin n6d zwinge will jetzt, alli andere au Réchne ihn nicht zwingen, weil jetzt alle anderen auch
hend aso er muess Rachne mache (.) und denn Rechnen haben, also er Rechnen machen muss
chan mer sége ((imitierend)) Und uf was wotsch (.) Und dann kann man sagen ((imitierend))
lieber Diilitsch oder wotsch chli rdichne. Und was willst du lieber, Deutsch oder willst du

S: Ebe, wann ich mier das so vorstelle ddnn dank ein wenig rechnen?
ich det het er ADHS-Uffalligkeite. Inere eifach S: Eben, wenn ich mir das so vorstelle, dann
inere grosse zweite Klass chénntet mee fiire denke ich, dort hétte er ADHS-Auffélligkeiten.
choo, wo dénn halt ebe alli das zu dere Ziit In einer einfachen, grossen zweiten Klasse
mached und mer seer vill Gliichs zur gliiche Ziit kénnte mehr hervorkommen, in der dann halt
vo de Chind verlangt, won er womer da chan eben alle das zur gleichen Zeit machen und
spillele= demit. man sehr viel Gleiches zur gleichen Zeit von

den Kindern verlangt, wo er, wo man hier damit
spielen kann.

(Orlando U: 16.2,91-112) (Orlando U: 16.2,91-112)

Die eine der beiden Lehrerinnen (L,) fihrt fort, indem sie die Vorteile des
aktuellen Schulmodells fiir Orlando als ,,sinnvoll* darlegt. Demnach kann
er hier mehr selbstbestimmt die Arbeiten in den Féachern Deutsch und Ma-
thematik wéhlen, wohingegen er in einer Jahrgangsklasse diese Wahl nicht
hitte. In der Darstellung der Lehrerin wire er dort zu einer vorbestimmten
Auseinandersetzung gezwungen, weil alle anderen Kinder auch gerade dieses
Fach bearbeiten. In ihrer Darstellung der Differenz zwischen dem altersdurch-
mischten Lernen und dem Lernen in einer Jahrgangsklasse hebt die Lehrerin
die Wahlfreiheit beim Arbeiten mit dem Wochenplan hervor. Der Schulische
Heilpadagoge stellt in der Folge zwischen dem Modell, in dem von allen Schii-
lerinnen und Schiilern innerhalb der gleichen Zeit dasselbe verlangt wird, und
dem auffilligem Verhalten (,,ADHS-Auffilligkeiten*) einen Zusammenhang
her. Dieses wiirde in einem solchen Schulmodell mehr , hervorkommen®. In
der vorgenommenen Gegeniiberstellung werden die Vorziige des Wochenpla-
nunterrichts gegeniiber dem gleichzeitigen und gleichschrittigen Lernen darin
gesehen, dass die individuelle Taktung von Lernzeiten fiir die Lehrpersonen
und unter den Kindern weniger offensichtlich wird und somit offenbar auch zu
weniger auffdlligem Verhalten bei Schiilern fihren.

In Kontrast zu den vorangegangenen Beispielen wird deutlich, dass bei
diesem Team spannungsgeladene Situationen, die sich tiber die unterschied-
lichen Lern-, Verstehens- und Erledigungstempi fiir Lehrpersonen ergeben
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konnen, keine Erwédhnung finden. Was bei den anderen Klassenteams zur Be-
griindung einer gezielten engen Unterstiitzung oder zum Ausschluss aus dem
Lernarrangement fithrt wird hier tiber das Anerkennen unterschiedlicher Lern-
tempi innerhalb einer offenen didaktischen Struktur bearbeitet.

Zwischenfazit

Die Notwendigkeit einer individualisierten Fordersituation wird im Rah-
men dieses Begriindungstypus’ einerseits mit individuellen Zeitbediirfnissen
der Kinder in Verbindung gebracht, die eine enge Begleitung erfordern, um
Zeitverluste im Lernprozess zu minimieren. Mit einer engen zeitlichen Tak-
tung zwischen Aufgabenerledigung und Feedback soll erreicht werden, dass
Lernzeit moglichst in gelungene Lernprozesse investiert wird, um zeitauf-
windige und demotivierende Korrekturarbeiten ,,falscher” Lernprodukte zu
vermeiden. Insofern wird der individuellen Zeitnutzung bei der selbstdndigen
Erledigung von Lernaufgaben mit Skepsis begegnet. Ein unkontrolliertes Ver-
streichen der individuellen Bearbeitungszeit der Schiilerinnen und Schiiler
konnte das Fortschreiten des Lernprozesses behindern.

Individuelle Zeitbediirfnisse oder Zeitbeanspruchungen kénnen im Un-
terricht tiberdies mit der gesamten Zeitarchitektur des Unterrichtsbetriebs in
Konflikt geraten. Kinder sind dann zu langsam oder zu schnell. Mit ihrem indi-
viduellen Verarbeitungs-, Erledigungs- oder Verstehenstempo gelingt es ihnen
nicht, einem veranschlagten Zeitrahmen fiir ein bestimmtes Unterrichtsarran-
gement zu entsprechen. Die zeitlich enge Taktung aufeinander folgender Un-
terrichtsarrangements steht in Spannung zur erwartungswidrigen individuellen
Nutzung von Lernzeiten einzelner Kinder und lésst eine individuelle Beglei-
tung und Unterstiitzung plausibel erscheinen. Wie das Beispiel des verzogerten
Eintreffens und Sich-Einfindens im Unterricht von Nathan zeigt, fiihrt dies
aufgrund der zeitlichen Passungsschwierigkeiten gar zu einem partiellen Aus-
schluss aus dem Unterrichtsarrangement.

Die Klassenteams dussern, die Diskrepanz der unterschiedlichen Lerntem-
pi der Kinder als personlichen Druck oder eigene Zeitnot wahrzunehmen und
begriinden diese mit den unterschiedlichen Handlungsanforderungen, die an
sie gestellt werden. Wire fiir die einen eine Verlangsamung des Lernprozesses
angezeigt, dringen wiederum andere nach weiteren, herausfordernden Aufga-
benstellungen. Die personliche Zerrissenheit der Padagoginnen und Pddagogen
zwischen verschiedenen Anspriichen dient mitunter als Begriindung fiir eine
zusitzliche individuelle Zuwendung. Wie zumindest am Beispiel des Grund-
stufenteams von Barbara zu entnehmen ist, wird das Aushalten unterschied-
licher Lerntempi auch im Hinblick auf die Situation des Kindes reflektiert.
Das im Vergleich mit anderen Kindern zu langsame oder zu schnelle Tempo
kann tiber das Unterrichtsarrangement auch in der Kindergruppe offensicht-
lich werden und somit fiir die betroffenen Schiilerinnen oder Schiiler besché-
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mend wirken. Im Rahmen dieser Orientierung kann eine zeitlich verzégerte,
spatere Zuwendung durch die Schulische Heilpddagogin die besondernden
und beschdmenden Effekte in der gemeinsamen Situation vermeiden helfen.
Insofern ermoglicht die zeitlich verzogerte Einzel- oder Gruppenforderung
mitunter auch, die Unterschiede zwischen den Kindern zumindest innerhalb
des gleichen Unterrichtsarrangements unsichtbar zu halten. Diese diskrete Be-
handlung einer Auffélligkeit im Unterricht wurde bereits im Kapitel 5.5.3.1
als handlungsleitende Orientierung bei der Etablierung einer individualisierten
Fordersituation eingehend dargelegt.

Das Unterstufenteam von D-Dorf stellt die Sichtbarkeit der unterschiedli-
chen Lerntempi in einen weiteren Zusammenhang: Mit dem Auffilligwerden
von Kindern im Unterricht. Durch die Methode des Wochenplans, bei dem
die Kinder selbstbestimmt ihre Aufgaben wihlen und im eigenen Lerntempo
erledigen konnen, sind die individuellen Zeitnutzungen unter den Kindern aber
auch bei den Lehrpersonen weniger sichtbar. Das Klassenteam stellt diese Pra-
xis einem gleichschrittigen Lernen gegeniiber, bei dem Kinder durch ihre di-
vergenten Tempi konsequenterweise mehr auffallen wiirden.

Besonderer Bildungsbedarf wird aufgrund eines als erwartungswidrig
wahrgenommenen — und deshalb besonderen — Zeitbediirfnisses konstruiert.

6.2 Erwartungswidrige Partizipation

Beim zweiten Erklarungstypus zur Plausibilisierung einer zusétzlichen Un-
terstlitzung fiir die fokussierten Kinder handelt es sich stets um Erwartungen
beziiglich der Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern an bestimmten
Unterrichtsarrangements. Lésst sich zwischen dem Kind und dem Unterrichts-
setting keine selbstverstédndliche Passung finden, werden zusitzliche Unter-
stiitzungsmassnahmen als angezeigt betrachtet. Die Klassenteams greifen
Passungsfragen stets vor dem Hintergrund normativer Erwartungen an das
Schiilerverhalten in Unterrichtsarrangements auf. In einzelnen Gruppendis-
kussionen stellte das Ringen zwischen einem engen, eher restriktiven und
einem erweiterten Verstdndnis von Partizipation Gegenstand der Themenbe-
arbeitung dar.

Die folgende eindriickliche Passage der Gruppendiskussion des Unterstuf-
enteams in B-Dorf wurde in der vorliegenden Arbeit bereits verwendet, um die
strikte, separierende Aufgabenteilung zwischen dem reguldren Unterricht der
Lehrperson und der Einzel- resp. Gruppenférderung darzulegen. Der Schu-
lische Heilpddagoge (in der Passage als Max benannt) ibernimmt dabei die
Entscheidung, wie lange Damian und ein weiterer Junge am Unterricht der
Lehrerin partizipieren sollen. Damians Teilnahme am Unterricht der Lehre-
rin kann dabei durch das konjunktive Signal ,,und tschiiss* unterbrochen wer-
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den. Sein Unterricht wird fortan als Einzel- oder Gruppenforderung durch den
Schulischen Heilpddagogen fortgefiihrt (vgl. Kap. 5.2.2.1).

B-Dorf; Damian (Unterstufe): Und tschdiss!

L,: Wann [...] mier merket [...] si chénd gar néd L,: Wenn [...] wir feststellen [...], dass sie der
folge, de Frogestellig oder em Unterrichtsufbau Fragestellung und dem Unterrichtsaufbau nicht
(.) denn e [...] mim mier flexibel si und sdage folgen kénnen, dann [...] mussen wir flexibel
((imitierend)) stop ( ) und tschiss (..) sein und sagen ((imitierend)) stopp ( ) und
Y: Tschiiss heisst de was? tschiiss (..)
L,: Jadenn nimmt si de Max use, will das het kdnn | Y: Tschiss heisst dann was?
Sinn wenn sie e ganzi Lektion denn ufem (.) L,: Ja, dann nimmt sie der Max raus, weil das
Stuel umerangget und tiberhaupt néd chénd keinen Sinn macht, wenn sie dann eine ganze
folge () Lektion auf dem (.) Stuhl herumrutschen und
S,: Aso ich bi, bi natirlich no so e bizli so wie, so Uiberhaupt nicht folgen kénnen ()
wie s'Gwiisse vo dene beide will (.) Ich sdgine | S,: Also ich bin, bin nattirlich noch ein bisschen so
oft ((imitierend) d=, lueget denn de- lueget | wie das Gewissen von denen beiden (.)
L: [ Genau, genau Ich sage ihnen oft ((imitierend)) ehm,
((lacht)) schaut dann, schaut denn genau, was da
L L((lacht) Lueget denn gnau ((lacht)) L: | Genau, genau ((lacht))
S,: denn gnau was do passiert ((lacht)) [...] Und ich L L ((lacht)) schaut dann
stell mier immer wider d'Froog (.) Was hénn jez genau ((lacht))
die beide, vom Unterricht quasi mitkriegt, isch S, passiert ((lacht)) [...] Und ich stelle mir immer
das sinnvoll dass die jezt dot vorne size [..] und wieder die Frage (.), was haben jetzt die
mitloose und allefalls mitmache oder muess beiden vom Unterricht quasi mitgekriegt, ist es
ich sdge na-4, de isch z'wenig do passiert. sinnvoll, dass die jetzt dort vorne sitzen [...] und
mithoren und allenfalls mitmachen oder muss
ich sagen ne-ein, da ist zu wenig passiert.
(Damian U: 25.4,83-110) (Damian U: 25.4, 83-110)

Die entschiedene Separation vom Klassenunterricht wird mit der ,,Sinnlosig-
keit* einer weiteren Partizipation begriindet: ,,Ist es jetzt sinnvoll, dass die
jetzt dort vorne sitzen und mithéren und alles mitmachen oder muss ich sagen
ne-ein, da ist zu wenig passiert”. Die Einschidtzung, dass die beiden Jungen
der ,,Fragestellung und dem Unterrichtsaufbau® nicht folgen und vom Unter-
richtsarrangement zu wenig profitieren kénnen sowie die Beobachtung eines
unkonzentrierten ,,Herumrutschens auf dem Stuhl werden als Indikatoren zur
Unterbrechung der ,,sinnlosen Unterrichtssituation erwihnt. Die konjunkti-
ve Separierungspraxis dieses Klassenteams orientiert sich demnach an einem
generellen Unterrichtsaufbau, dem die meisten Kinder Folge leisten konnen.
Damit verbunden sind Erwartungen an ein konzentriertes mitarbeitendes Schii-
lerverhalten. Auf ein Abweichen davon wird mit unmissversténdlich rigoroser
Separation reagiert.

Die zwei weiteren Beispiele verdeutlichen, wie sich die Situationen von
Kindern durch enge Partizipationserwartungen an Unterrichtsarrangements
in weiterer Weise strukturieren. So einerseits bei einem Klassenteam, das
die eigenwillige lustbetonte Art und Weise der Partizipation an einem Unter-
richtsarrangement durch einen Jungen kritisiert. Andererseits zeigt ein zweites
Beispiel, wie selektive Partizipationserwartungen zu einem Ausschluss aus ei-
nem ,,Forder“-Arrangement fithren kénnen.
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Die folgende Passage entstammt einer Gesprichssequenz, die in der vor-
liegenden Arbeit bereits im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Ein-
schétzungen zu Ivans mathematischen Kompetenzen prisentiert wurde. Ivans
Begabungen konnten sich in den Deutungen des Klassenteams aufgrund der
spezifischen Erwartungen der Lehrerinnen an die Darstellungsform weniger
entfalten als in Einzelsituationen mit der Kindergértnerin (vgl. Kap. 5.2.1.1,
Passage Schulmathe, S. 116). Daraus leiten sich nicht etwa gezielte Forder-
massnahmen ab, was wohl damit zu tun hat, dass Ivan stets Unterrichtsarran-
gements aufsucht, die eigentlich Kindern vorbehalten sind, die &lter sind und
schon ldnger die Grundstufe besuchen als er. Eine sehr dhnliche Situation zeigt
sich im Hinblick auf die Beteiligung von Nathan an einem durch die Schuli-
sche Heilpddagogin (S) initiierten kleinen Theaterprojekt, in das sie Kinder
einbezog, die lesen konnten oder Interesse dazu zeigten. Wie der Darstellung
zu entnehmen ist, hat sich auch Ivan dafiir gemeldet und beteiligte sich somit
an einem Unterricht, der eigentlich fiir Kinder vorgesehen war, die zwei Jahr
dlter waren als er. Diese altersiibergreifende Beteiligung am Theaterprojekt
wird als Beitrag zu einer erwiinschten ,,Durchldssigkeit zwischen den Kin-
dergruppen verstanden (,,es ist ja so ein Ziel, dass man so Durchldssigkeiten
schafft®). In der Folge wird nun jedoch seine Art der Beteiligung sowohl von
der Schulischen Heilpadagogin als auch von der Kindergértnerin kritisch kom-
mentiert:
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E-Stadyt; lvan: Ich will, wenn ich Lust habe

S

K —

ARV EWL

Ich han en [...] iibezoge ines Projekt won ich
eigetlich met de (.) eh aso [...] mit de letschte
Schuelerinnen ond Schiieler gmacht han won
ich dann wien alli so es chlises Teaterprojaktli
ibezoge wo hand chone ond hand welle lase,
ond det hat er sich denn au gméldet ond dann
e grosse Eergiz gha aso det hét er dann wie
Fasene mitzoge mitgmacht i ddm Projaktli
met dene wo slisch zwdi Joor alter sind. Ond
esisch jo es Ziil, das mer so Durchldssigkeit
ehm schaffed, ond ja ond ond jo dfacht ebe
wanns iim passt wann’s iin interessiert dann
hatt er

[ Genau, jo es got au e chli noch Luscht-
prinzip aso wann er jetzt Luscht hatt got er ond
schafft mit de ganz Grosse mit ond wann er
ka Luscht hétt dann macht er’s néd. Er macht
worklich e so wie's iim passt.

: Hatt er bi dir jetzt do scho vill jetzt mitgmacht?
: Nei das isch jetzt s erschte Mol gsi am Zischtig

womer sind go filme isch er s erscht Mol

: Joond vorher hatt er

Mol er esch & scho debii gsi

: Aber hatt

L Er isch zwei Mol vorher debi gsi

: °Mag mich niime erinnere®

Mhm ich ha mich extra druf g'achtet will ich ha
afo druf luege wie esch ehm sis Bedorfnis debii
z sii oder néd ond das isch ebe nod eso klar
hundertprozantig ich wott, sondern ich wott
wann ich Luscht han.

(lvan G 1:12.7, 70-94)

S

Ich habe ihn einbezogen in ein Projekt, das
eigentlich mit den (.) ehm, also mit den
letzten Schilerinnen und Schilern gemacht
habe, bei dem ich dann wie alle so in ein klei-
nes Theaterprojekt einbezog, die lesen konnten
oder die lesen wollten. Und dort hat er sich
dann auch gemeldet und dann einen
grossen Ehrgeiz gehabt, also dort hatte er dann
wie dann phasenweise mitgezogen, mitge-
macht in dem Projektchen mit denen, die sonst
zwei Jahre élter sind. Und es ist
ja ein Ziel, dass man so Durchlassigkeiten
ehm schafft und ja und und ja einfach eben,
wenn es ihm passt, wenn es ihn interessiert,
dann hat er

Genay, ja, es geht
auch ein wenig nach Lustprinzip, also wenn er
jetzt Lust hat, geht er und arbeitet mit den ganz
Grossen mit und wenn er keine Lust hat, dann
macht er’s nicht. Er macht wirklich so, wie es
ihm passt.

: Hat er bei dir jetzt schon viel mitgemacht?
: Nein, das war jetzt das erste Mal gewesen, am

Dienstag, als wir filmen gingen, da ist er das
erste Mal

: Jaund vorher, hat er

Doch er war auch schon dabei

: Aber hat

L Er war vorher zweimal dabei

: °Mag mich nicht mehr erinnern®
: Mhm, ich habe mich extra darauf geachtet, weil

ich begonnen hatte, darauf zu schauen, wie ist
ehm sein Bediirfnis, dabei zu sein oder nicht.
Und es ist eben nicht so hundertprozentig klar
ich will, sondern ich will, wenn ich Lust habe.

(Ivan G 1:12.7, 70-94)

Die Art seiner Beteiligung am Projekt wird als unverbindlich, selbstbestimmt
und in Abhédngigkeit zu seinem Interesse und seiner ,,Lust* dargestellt. Ivan
wird als Schiiler wahrgenommen, der das Unterrichtsarrangement mit seinen
dlteren Mitschiilern jeweils mit seiner individuellen Befindlichkeit abgleicht.
Uber Nachfragen bei der einen der beiden Lehrerinnen (L ) erkundigt sich die
Schulische Heilpadagogin tiber die Frequenz seiner Beteiligung. Die Antwort
der Kollegin wird von der Kindergértnerin prézisiert. Diese bilanziert aufgrund
ihrer gezielten Beobachtungen, dass sich Ivan nicht ,,hundertprozentig* fiir das
Unterrichtsarrangement entschieden habe (,,ich will), sondern seine Beteili-
gung nach dem ,,Lustprinzip* organisiere (,,ich will, wenn ich Lust habe®).
Zwar wird die Orientierung an altersentsprechenden Partizipationserwartun-
gen im Hinblick auf spezifische Unterrichtsarrangements nicht explizit geé-
ussert, der Rahmen jedoch, worin das Thema der Unverbindlichkeit von Ivan
bearbeitet wird, deutet darauf hin. Ivans erwartungswidriges Partizipationsver-
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halten im Unterrichtsarrangement fiihrt zu keinen zusétzlichen Fordermass-
nahmen. Das Gewdhren seines Schiilerverhaltens begriindet sich darin, dass er
Unterrichtsarrangements aufsucht, die édlteren Kindern vorbehalten sind. Par-
tizipationserwartungen, lédsst sich schliessen, sind fiir gewisse Altersgruppen
verbindlicher als fiir andere.

In den beiden bisherigen Beispielen wurden die Partizipationserwartungen
stets beziiglich Unterrichtssettings im Regelschulunterricht thematisiert. Dass
Kriterien zur Partizipation auch auf ,,Forder“-Arrangements bezogen werden
konnen, zeigt das Beispiel der Grundstufe in F-Stadt. Die Schulische Heilpéd-
agogin wurde im Rahmen der vorliegenden Studie bereits im Zusammenhang
mit der Begrenzung der Anzahl Kinder in ihrer ,,Rhythmikgruppe* themati-
siert, womit Ajatans Beteiligung in dieser Foérdergruppe nicht moglich war
(vgl. Kap. 5.5.2.2, Passage Hinten anstehen, S. 213). Die folgende Passage
macht deutlich, dass auch dem zweiten, durch die Studie fokussierten Kind in
dieser Grundstufenklasse, Jeton, die Zugehorigkeit zu dieser Rhythmikgruppe
verwehrt blieb. Auf Nachfrage des Gesprichsleiters zur Umsetzung der drei
Forderlektionen fur die Schulische Heilpadagogik in der Grundstufe begriindet
die Schulische Heilpadagogin Jetons Ausschluss aus der Rhythmikgruppe mit
Verweis auf seine Orientierungslosigkeit und Uberforderung (,,weil er derart
keine Orientierung hat, er war vollig iiberfordert™). Die Negativeinschitzung
seiner fiir den Forderunterricht erforderlichen Kompetenzen erginzt sie mit
ihrer Sympathiebekundung gegentiber Jeton, indem sie ihn als angenehmen
,»Lyp* bezeichnet, der ,,einfach sein Zeugs* macht. Eine weitere Einschitzung
zu seinen Kompetenzen kann sie (verstindlicherweise) nicht vornehmen.

F-Stadt; Jeton: Villig tiberfordert

S: Jo, ond ich kann in der Riitmig han ich in ned S: Ja, und ich kann in der Rhythmik, habe ich ihn

gno das isch ned gange will er derart kei Orien- nicht genommen, das ging nicht, weil er derart
tierig het, ehm, er esch véllig 6berfordered gse keine Orientierung hat, ehm, er war véllig

ond denn hanen au weder das hdmmer denn Uberfordert und dann habe ich ihn wieder,
némm so gmacht.[...] Well er, er isch eigentlech das haben wir dann nicht mehr gemacht. [...]
so e Gmogige vom Typ har macht eifach s Ziigs Weil er, er ist eigentlich so ein Angenehmer
ond es esch no schwar, ich ha nonig usegfonde vom Typ her, macht einfach sein Zeugs und es
Ober dott a- amigs 6berfordered esch oder net. ist schwierig, ich habe noch nicht ausfindig ge-
Eh, ich word een gérn eigetlech no vell mee macht, ob er dort jeweils Gberfordert ist oder
beobachte ond e chli usprobiere so. nicht. Ehm, ich wiirde ihn gerne eigentlich

noch viel mehr beobachten und ein wenig
ausprobieren, so.

(Jeton G1:0.3,99-111) (Jeton G1:0.3,99-111)

Eng gehaltene Partizipationserwartungen in Bezug auf Unterrichtssettings fiih-
ren zu Ausschluss. Wie am Beispiel dieser personlichen Priferenzen dieser
Schulischen Heilpadagogin fiir ,,Rhythmik* ersichtlich wird, kann Ausschluss
auch aus so genannten ,,Forder“-Arrangements geschehen. Wird die geringe
Partizipation am Unterricht meist durch zusitzliche unterstiitzende Massnah-
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men kompensiert, bleibt im vorliegenden Beispiel nur das Bedauern iiber die
mangelnden Ressourcen:

F-Stadt; Jeton: Eine lllusion

S,: Aso nur han ich gseit zum Bispil uf de Jeton S,: Also nur habe ich gesagt zum Beispiel in Bezug
das isch halt wenig for so ne Ghind fend ich auf Jeton, das ist halt wenig fir so ein Kind,
jetzt zom do, een hétt ich jetzt garn ofters also finde ich jetzt, um da, ihn hatte ich jetzt gerne
sagemer zwei- dreimol in der Woche aber esch ofters sagen wir so zwei dreimal die Woche,
natterli en lllusion aber das ist natirlich eine lllusion.

(Jeton G I: 0.3, 80-83) (Jeton G1: 0.3, 80-83)

Die Intensivierung der engen Begleitung von Nathan durch die Sonderschul-
lehrerin in der Grundstufe von A-Dorf wird mit dessen Zugehorigkeit zur
Gruppe im letzten Grundstufenjahr begriindet. Wie bereits dargelegt, sieht sich
die fiir das ,,schulische® Lernen dieser Kindergruppe zustindige Lehrerin nicht
in der Lage, thren Unterricht dem kognitiven Niveau Nathans anzupassen, was
jeweils zur Situation fithrt, dass Nathan mit seiner Sonderschullehrerin — zwar
verspétet (vgl. Kap 6.1) — sich im Unterricht einfindet, in der Folge jedoch
nicht direkt von der Lehrerin angesprochen wird. Die Sonderschullehrerin
iibernimmt in dieser Situation, eine Art Ubersetzungsleistung zwischen dem
Unterricht ihrer Kollegin und dem Lernniveau von Nathan (vgl. Kap. 5.2.2.1).

Aufgrund der wahrgenommenen Differenz zwischen der fiir ihn als ,,ver-
pflichtend* erklarten Teilnahme an diesem ,,schulischen* Unterricht und seiner
behinderungsbedingten Unmoglichkeit, sich dem Lerntempo und Lernniveau
anzupassen wird die desintegrative Situation Nathans in der Gruppendiskus-
sion thematisiert. Die Lehrerin (L) wéhlt dazu das zweideutige Sinnbild des
,,0rts®:

A-Dorf; Nathan: An einem anderen Ort

L: Es passt dfach néd zaméa zum Teil oder und L: Es passt einfach nicht zusammen, zum Teil,
dann nachane isch er a 6pis anderem und sii oder. Und dann nachher ist er an etwas
sind a dem und denn hend mier eus au scho anderem und sie sind dann an dem, und dann
Uberleit isch das jezt en Integration, wénn er haben wir uns auch schon  tberlegt, ist das
dfach ganz aneme andere Ort staat obwoll s &n jetzt eine Integration, wenn er einfach ganz an
Tisch ndbed dra isch oder. einem anderen Ort steht, obwohl es einen Tisch

nebenan ist, oder.

(Nathan G 1: 8.3, 45-49) (Nathan G I: 8.3, 45-49)

Nathan steht an einem ganz anderen Ort, obwohl sein Tisch gleich nebenan ist.
Die physische Ncihe des Tisches kann die leistungsbedingte Distanz zwischen
Nathan und den anderen Kindern nicht wettmachen. Die alleinige physische
Priasenz von Nathan in der Schulbank scheint in dieser Darstellung noch keine
hinreichende Integration darzustellen.

Im weiteren Verlauf des Gesprichs verteidigt die Sonderschullehrerin (S,)
gerade diese Beteiligung Nathans in diesem Unterrichtssetting, indem sie die
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Situation anders deutet. Ihrer Darstellung ist zu entnehmen, dass Nathan gerne
»in die Schule* gehe, was sie aus ihrer Beobachtung schliesst, wie Nathan je-
weils die Schulbank in der Schule aufsucht. Sie beschreibt, wie Nathan neben
seiner Mitschiilerin Bea sitzt und die gleiche Tdtigkeit wie diese ausfiihrt.

A-Dorf; Nathan: Sitzt gerne an sein Pultchen

S,: Erchunt eigentlich ser gern, i die Schuel [...], S,: Erkommt eigentlich sehr gerne in die Schule
aso das merki, d Art und Wiis, wie er da chunt [...], also das merke ich. Die Art und Weise,
und () er sizt gern a siis Poultli hare und, [...] wie er da kommt und (.) er sitzt gerne an sein
wann er’s Gberhaupt ned versteit, was d Bea kleines Pult hin und [...] wenn er es Gberhaupt
nebet iim da schriibt und die Zaale i die Hiseli nicht versteht, was Bea neben ihm da schreibt
tuet (...) er gseet doch er het da o sis Eis, wo jez und die Zahlen in die Hauschen setzt (...),
au ineme Huseli isch vill grosser gseet vollig er sieht doch, er hat da auch seine Eins, die
anders us aber er isch au am Schribe. jetzt auch in einem Hauschen ist, viel grosser,

sieht vollig anders aus, aber er ist auch am
Schreiben.
(Nathan G I: 8.3, 159-170) (Nathan G 1: 8.3, 159-170)

Trotz des mangelnden geistigen Nachvollzugs (,,wenn er es tiberhaupt nicht
versteht™) dessen, was seine Banknachbarin tut, wenn sie Zahlen in die klei-
nen Quadrate des karierten Rechenheftes schreibt und trotz der vergrosser-
ten Schreibvorlage, die ihm vorliegt, kann er doch sehen und erleben, dass er
ebenfalls die Zahl Eins schreibt und somit die gleiche Tétigkeit des Schreibens
vornimmt wie seine nicht-behinderte Banknachbarin. Mit ihrer Beschreibung
stellt sie den mimetischen und erlebensmdissigen Nachvollzug von Nathan an
einer gleichen Tétigkeit der Gruppe im dritten Grundstufenjahr tiber den ratio-
nal-kognitiven Nachvollzug.

Die Auseinandersetzung zur Art und Weise der Partizipation von Nathan
im Unterricht erweist sich auch in der ein Jahr spiter durchgefiihrten Gruppen-
diskussion als Herausforderung des Klassenteams. Wiederum ist es die Lehre-
rin, die dabei feststellt: ,,Er ist zwar im gleichen Raum und sitzt nebenan, aber
ist dann ganz wo anders* (Nathan G II: 18.2, 37-39). Die Sonderschullehrerin
(S,) verweist wihrend dem weiteren Verlauf der Gruppendiskussion auf ein
Unterrichtsbeispiel im Grundstufenalltag, welcher fiir sie in seiner didakti-
schen Ausrichtung stimmig war. Sie erwéhnt einen an die Kinder gerichteten
Auftrag, wonach bereits bekannte Worter aufgeschrieben werden sollten. Sie
beschreibt, wie die ganze Kindergruppe einschliesslich Nathan vor einem Blatt
Papier sass und schrieb.
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A-Dorf; Nathan: Briicke

S.: Nomol, zu hiit am Morge (.) hiit am Morge het
s flir mi seer gstumme (.) im Zdmahang mit
em Nathan (..) isch so ne Uftrag gsii, aui hei ()
chone ufschriibe was si scho chéi schriibe ()
und die ganz Gruppe isch da so voremene
Blatt Papier gsasse und het gschribe (.) und
er oo

[Mhm
L Aber néd die Gale (.)
: Nei die Gaale nid aber die wo hingedra siitze
L( )jaja

2

YL

LEbe
aber das mein i eigentlich oder er isch dénn
nod bi dere Gruppe gsi wo er isch t

K: Ja
genau oder er isch ebe mit de anderne ( )
S [Ja stimmt mhm

L:2 Will ich han en denn so gsee mit de Schnuer-
lischrift, wo s en die andere die Gaale hand
Schnierlischrift gmacht fiir s nechschte

2 LA-ha

L: Schueljaar die Altiste (.) und, ich ha da & dankt
jo het er jez das au solle probiere aber dann
han i dénkt ja es isch ja flr iin scho e Leistig
wann er (.) Druckbuechstabe chan. Und er hat
dann nur so immer glueget und umegluegt
und so

S : Aber weisch irgendwie, es het iin motiviert
er het, siin Name ou gsee a dere Wandtafele
im Schnierlischrift. Und er het gliichzitig siin
Name o gschribe u Kind siimmer cho luege,
hei, Gilis o d Blatter zeigt was sii fuir eis gschriibe
hend, isch so ne Briigg gsi vo (.) vo aune Chind
eigentlich

L: L( ) isch guet obwools ndd, ja
weisch ich ha wider dénkt es isch jetzt wider
Opis gsi wo er ebe nod det mitgmacht hat won
er eigentlich ()

S.: Aber weisch er het ou (.) gschribe.

(Nathan G 1I: 18.2 142-195)

S.: Nochmals zu heute Morgen (.) Heute Morgen
war es fir mich sehr stimmig (.) im Zusammen-
hang mit Nathan (..). Es war so ein Auftrag, alle
haben () aufschreiben kénnen, was sie schon
schreiben kénnen () und die ganze Gruppe ist
da so vor einem Blatt Papier gesessen und hat
geschrieben (.) und er auch

% [Mhm

L: [ Aber die Gelben
nicht (..)

S.: Nein, die Gelben nicht, aber diejenigen, die
hintendran sitzen |

% [ LC ijaja

Aber eben, das meine ich
eigentlich oder, er ist dann nicht bei derjenigen

Gruppe, bei derer | ist

K: [Ja genau, oder, er ist eben
mit den anderen

S [Ja stimmt, mhm

L: Weil, ich habe ihn dann so gesehen mit der
verbundenen Schrift, wie es ihn dann,
die anderen, die Gelben haben verbundene
Schrift gemacht fiirs néchste Schuljahr, die

2 |A-ha

L: Altesten (.) Und, ich habe dann auch gedacht,
ja, hétte er das jetzt auch ausprobieren sollen,
aber dann habe ich gedacht, ja, es ist ja flr ihn
schon eine Leistung, wenn er (.) Druckbuch-
staben kann. Und er hat dann nur so immer
geschaut und herumgeschaut und so

S : Aber weisst du, irgendwie, es hat ihn motiviert,
er hat seinen Namen auch gesehen an der
Wandtafel in verbundener Schrift. Und er hat
gleichzeitig seinen Namen auch geschrieben
und die Kinder kamen immer schauen, haben
uns auch die Blatter gezeigt, was sie fiir welche
geschrieben haben, war so eine Briicke von (.)
von allen Kindern eigentlich

L: L ) ist gut, obwohl es
nicht, ja, weisst du, ich habe wieder gedacht,
das war jetzt wieder etwas, bei dem er eben
nicht dort mitgemacht hat, wo er eigentlich ()

S,: Aber weisst du, er hat auch geschrieben.

(Nathan G 11: 18.2 142-195)

Die Partizipation Nathans am Unterrichtssetting wird von ihr (S,) auf die Of-
fenheit des Auftrags (,,aufschreiben, was sie schon schreiben kdnnen®) zuriick-
gefiihrt. Dieser Darstellung hilt die Lehrerin (L) entgegen, dass sich dieser
offene Auftrag nicht auf die Gruppe im letzten Grundstufenjahr bezog, die in
dieser Grundstufe mit der Farbbezeichnung die ,,Gelben* benannt sind. Wir
erfahren, dass die ,,dltesten® Kinder — im Hinblick auf ihren bevorstehenden
Ubertritt in die zweite Klasse — iibten, ihren eigenen Namen in verbunde-
ner Schrift zu schreiben. Der positiven Darstellung der Sonderschullehrerin,
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wonach Nathan wie alle anderen Kinder schreiben darf, was er bereits kann,
wird somit entgegengehalten, dass er dem eigentlich fiir ihn vorgesehenen An-
spruchsniveau nicht folgen kann. Nathans Partizipation erfolgte somit in der
falschen” Gruppe. Die Lehrerin artikuliert ihr Erwégen, ob sie Nathan doch
mit den Anforderungen der verbundenen Schrift hitte konfrontieren sollen.

Die Sonderschullehrerin hélt der relativierenden Einschétzung ihrer Kol-
legin entgegen, dass sich trotz unterschiedlichen Auftragen diese Form von
Schreibunterricht positiv auf Nathans Motivation auswirkten. Er konnte wie
alle anderen schreiben und zugleich seinen Namen in verbundener Schrift an
der Wandtafel erkennen. Den motivationalen Stellenwert sieht Sonderschul-
lehrerin darin, dass sich Nathan an der gleichen Titigkeit des Schreibens ori-
entieren konnte und {iber den Austausch zwischen den Kindern mit Nathan
(und ihr) soziale ,,Briicken* iiber das gemeinsame Tun entstanden. Die Sonder-
schullehrerin vertritt insofern ein erweitertes Partizipationsverstindnis, das die
Bildungswirkung des sozialen Lernarrangements als atmosphérisches Ganzes
in den Blick nimmt. Die Lehrerin wiederum hilt jedoch trotz mehrfachen Ein-
wendungen ihrer Kollegin an einem engen Partizipationsverstiandnis fest, was
sich in erster Linie an gleichen Leistungsanforderungen an bestimmte Kinder-
gruppen orientiert.

Diese eindeutigen Leistungs- und Kompetenzerwartungen an die Kinder-
gruppe im letzten Grundstufenjahr sind es denn auch, die beim Klassenteam
zur Uberzeugung fithren auch fiir Thomas, eine zusitzliche Férderung vorzu-
sehen. Im Unterschied zu den anderen Kindern dieser Gruppe kann er noch
nicht bis zwanzig zédhlen oder verwechselt die Ziffern beim Schreiben zwei-
stelliger Zahlen. Aufgrund der Beobachtung, dass Thomas an seinen eigenen
Kompetenzen zweifelt und sich dadurch demotivierende Momente einstellen,
entscheidet sich das Klassenteam fiir eine engere Begleitung durch die Schuli-
sche Heilpadagogin (vgl. Thomas G II: 11.07, 45-61).

Die Enge oder Weite eines Partizipationsverstindnisses beziiglich be-
stimmter Unterrichtsarrangements strukturieren auch die Begriindungen des
Unterstufenteams von Nathan. Seine Beteiligung oder Dispensation von ge-
wissen Unterrichtssettings werden mit der didaktischen Ausrichtung derselben
begriindet. Nathan wird in der zweiten Klasse von einem der beiden Unter-
richtsnachmittage in der Schule dispensiert. Die Begriindung fiir seine Parti-
zipation am einen Nachmittag liegt laut Unterstufenteam in der didaktischen
Gestaltung des Unterrichtssettings begriindet. Im Fach ,,Mensch-Umwelt*
wiirden im Gegensatz zum anderen Nachmittag viele Versuche sowie Erkun-
digungen ausserhalb des Schulzimmers stattfinden. Die Entscheidung der Dis-
pensation resp. der Méglichkeit zu partizipieren wird also unmittelbar auf die
Ausrichtung des Unterrichtssetting abgestiitzt (vgl. Nathan U: 32.6, 156-162).

In Kontrast zu den bisher dargestellten eher engen, sehr verbindlichen
Partizipationserwartungen an ein Unterrichtsarrangement steht das folgende
Beispiel, bei dem gerade das Abriicken von engen Erwartungen als Ursache
fiir einen sprunghaften Lernerfolg einer Schiilerin gesehen wird. Die folgende
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Passage ist einer Gesprichssequenz entnommen, in der das Unterstufenteam
aus E-Stadt den bevorstehenden Ubertritt Dianas in die zweite Klasse disku-
tiert. Diesem Ubertritt standen die Pddagoginnen anfinglich skeptisch gegen-
iiber, was mit der zogerlichen Leistungsentwicklung Dianas begriindet wird.
Dianas Verhalten im Unterricht wird von der einen der beiden Lehrerinnen
(L)) als dusserst demotiviert dargestellt. Dianas schulische Schwierigkeiten
manifestieren sich im Verlauf der Grundstufenzeit — wie auch bei Nathan und
Thomas — im dritten Verweiljahr (vgl. auch Kap. 5.5.1). Diana zeigt sich dus-
serst demotiviert im Hinblick auf das Schreiben. Ihrer verweigernden Haltung
(,,Ach diese Schreiberei®) stellt die Lehrerin jedoch die Selbstverstindlich-
keit von Schreibanforderungen in der ersten Klasse gegentiber (,,das gehort
halt dann auch dazu irgendwodurch®). Die Verbindlichkeit von Anforderungen
kann, so die Lehrerin, in der Grundstufe manchmal etwas mehr, manchmal et-
was weniger eingefordert werden. Diesen padagogischen Spielraum wird von
der Lehrerin als stufenspezifisch betrachtet und wére in einer regulédren ersten
Klasse weniger moglich. Im Horizont dieser reguldren Erwartungen werden
die eigenen entlastenden Massnahmen im Schreibunterricht gegentiber Diana
erldutert.
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E-Stadt; Diana: Meine Glite, was ist da passiert

L,: Die Uberforderig hat sich doch zeigt dass si
villam Rand isch gsii briielet hat nlime hat
welle dénn au s'Schriftbild mit de Buechstabe
isch irgendwie gar niit gange ((imitierend))
ach da die Schriiberei und das ghort halt dann
au dezue noimedure und &h, ja ich han's n6d
eso gsee und mir hénd si ja dann vill das isch
ja dénn das Tolle a de Grundstufe emale sdge
((imitierend)) ach ja chasch chasch wider gaa
chasch cho und so aso s'isch einersiits scho e
Verbindlichkeit da aber halt doch néd di gliich
Verbindlichkeit wi das inere erschte Klass isch
aso sicher au inere Regelklass hat me gwussi
Maoglichkeite fiir Entlaschtig aber ich danke da i
de Grundstufe hat me das doch mee drum isch
dénn aso ich weiss ndd [...] und irgendwie eines
Tages plotzlich han ich dankt meine Gite was
isch da passiert; pl6tzlich hét die Diana wele
lése und hat Worter gldse aso isch irgendwann
en enorme Gump dh passiert au mit em
Schriibe deet hammir ja [...] ganz vill Druck
plotzlich wag gda aso mir hand [...] gseit Schri-
ibheft gits fur d'Diana niime s'niitzt gar
niime oder mir hand ganz individuell
irgend es Blatt wo si irgendwie ein grosse
Buechstabe uf eis Blatt gmacht hat oder au gar

IS LGenau

L.: nut mir hand enorm vill Druck wég gnaa will
[..] gar niit me gloffe isch im Schriibe und grad
vo deet han ich dénkt das werd si nie schaffe
sone zweiti Klass will eifach bi allem bi aller
Individualitat es bruucht doch gwiissi Grund-
vorussetzige fir i di zweiti Klass.

(Diana G I1: 6.55, 10-34)

L,: Die Uberforderung hat sich doch gezeigt,
dass sie viel am Rande war, weinte, nicht mehr
wollte. Dann auch das Schriftbild mit den
Buchstaben ging irgendwie gar nicht ((imitie-
rend)) Ach diese Schreiberei und das gehért halt
dann auch dazu irgend wodurch und ehm, ja,
ich hab’s nicht so gesehen und wir haben sie
ja dann viel, das ist ja dann das Tolle an der
Grundstufe, einmal sagen ((imitierend)) Ach ja,
kannst wieder gehen, kannst kommen und so.
Also es ist einerseits schon eine Verbindlichkeit
da, aber halt doch nicht die gleiche Verbind-
lichkeit wie in einer ersten Klasse. Also sicher-
lich hat man auch in einer Regelklasse gewisse
Mdoglichkeiten der Entlastung, aber ich denke,
hier in der Grundstufe haben wir das noch
mehr. Deshalb ist es dann, also ich weiss nicht
[...] und irgendwie eines Tages plétzlich habe
ich gedacht: Meine Glite, was ist da passiert?
Pl6tzlich hat Diana lesen wollen und hat Wérter
gelesen, also es war irgendwie ein enormer
Sprung passiert. Auch mit dem Schreiben, dort
haben wir ja [...] ganz viel Druck plétzlich weg
genommen, also wir haben gesagt,
das Schreibheft gibt es fiir Diana nicht
mehr, niitzt gar nicht mehr oder wir haben
ganz individuell irgend ein Blatt, auf den
sie irgendwie einen grossen Buchstaben
auf ein Blatt machte oder gar nichts

2. [Genau

L.: wir haben enorm viel Druck weg genommen,
weil [...] gar nichts mehr lief beim Schreiben
und gerade deswegen habe ich gedacht, das
wird sie nie schaffen so eine zweite Klasse, weil
einfach bei allem, bei aller Individualitat, es
braucht doch gewisse Grundvoraussetzungen
fur die zweite Klasse.

(Diana G I1: 6.55, 10-34)

So beschreibt sie, wie das {ibliche Schreibheft fiir Diana aufgehoben wurde.
Stattdessen wurde ihr ein einzelnes Blatt Papier zur Verfligung gestellt, auf
dem sie nach freier Wahl irgendeinen Buchstaben schreiben konnte oder auch
nicht. Diana wurde von sdmtlichem ,,Druck® befreit, was mit dem vollkom-
menen Stillstand des Lernprozesses beim Schreiben begriindet wird (,,weil gar
nichts mehr lief beim Schreiben®). Vor dem Hintergrund dieses Tiefpunkts in
der Lernentwicklung konnte sich die Lehrerin auch den bevorstehenden Uber-
tritt in die zweite Klasse nicht vorstellen. Die Befreiung von all den Erwartun-
gen, die tiblicherweise an ein Kind der ersten Klasse herangetragen werden,
wird jedoch letztlich als Ursache fiir die sprunghafte und fiir die Lehrerin
iiberraschende (,,meine Giite*) Lernentwicklung beim Schreiben und Lesen
gesehen Die sprunghafte Kompetenzentwicklung wird hier mit der Metapher
des Sprungs (,,Gump®) zum Ausdruck gebracht. Mit dieser metaphorischen
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Wende einer sprunghaften, diskontinuierlichen Lernentwicklung stellt sie den
iiberraschenden Lernerfolg einer auf Kontinuitét setzenden Gleichférmigkeit
gegeniiber. In Orientierung auf verbindliche Erwartungen beziiglich vorgese-
hener schulischer Formate (Schreiben in ein Heft, Vorstellungen zu Quantitét)
werden die individualisierten Massnahmen fiir Diana zur mutigen, ausseror-
dentlichen pddagogischen Intervention. Sowohl bei Nathan als auch bei Diana
erscheinen die erweiterten Partizipationserwartungen durch Lockerung géngi-
ger Leistungs- und Kompetenzanspriiche im Hinblick auf erwartbare Leistun-
gen als besondere und insofern abweichende Massnahmen.

Enge Partizipationserwartungen fiithren, wie die Beispiele dokumentieren,
in einem ersten Schritt zur In-Frage-Stellung einer weiteren selbstverstindli-
chen Partizipation an einem Unterrichtssetting, worauf meist eine zuséitzliche
unterstiitzende Massnahme ins Auge gefasst wird, welche diese mangelnde
Partizipation kompensieren sollte. Wie in einzelnen Beispielen durchdringt,
werden Varianten weit gefasster Verstdndnisse von Partizipation und somit die
Modifikation der Unterrichtsarrangements verhandelt oder werden gerade als
Alternative zu einem Ausschluss stark gemacht.

Zwischenfazit

Die Notwendigkeit einer individualisierten Fordersituation wird im Rahmen
dieses Begriindungstypus’ mit Erwartungen in Verbindung gebracht, die von
den Klassenteams an die Kinder gestellt werden, wenn diese an einem Un-
terrichtsarrangement teilhaben. Schiilerinnen und Schiiler sollten demnach in
bestimmten Unterrichtssituationen ein bestimmtes Schiilerverhalten zeigen,
womit sie signalisieren, dem Geschehen Folge leisten zu kdnnen. Physische
Prisenz (Nathan) reicht nicht aus oder ein unverbindlicher, lustbetonter Um-
gang, wie ihn Ivan bei seinem Aufsuchen eines Unterrichtsangebots fiir dltere
Schiiler aus Sicht des Klassenteams zeigt, irritieren Partizipationserwartungen.
Wie aus dem empirischen Material hervorgeht, werden in den meisten Fillen
die mit den Unterrichtsarrangements einhergehenden Partizipationserwartun-
gen aufgrund des beobachteten Schiilerverhaltens wie Unkonzentriertheit, Un-
beteiligtheit, Unverbindlichkeit und Widerstand nicht in Frage gestellt oder
allenfalls angepasst. In diesem Sinne fithren solch verbindlichen und ,,engen*
Partizipationserwartungen folglich auch zu Ausschluss aus bestimmten Unter-
richtsarrangements.

In den Gruppendiskussionen wird jedoch — in Hinblick auf die Lernent-
wicklung oder die Integration einzelner Kinder — die Auslegung der Partizipati-
onswartungen se/bst zum Thema. In der Lockerung von Leistungserwartungen
wird von einzelnen Paddagoginnen die Moglichkeit gesehen, die bedrohte
Lernmotivation bei erschwerten Lernprozessen sowie die soziale Teilhabe zu
sichern. Ein erweitertes Partizipationsverstdndnis wird von der Sonderschul-
lehrerin von Nathan vertreten, wonach Nathans Beteiligung im Unterricht
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als Teilhabe an einem gemeinsamen atmosphérischen Geschehen verstanden
wird. Partizipation wird damit unabhédngig von Leistungs- und Kompetenz-
unterschieden in ihrer sozialen Bildungswirkung betont. Den Beispielen ist
jedoch auch zu entnehmen, dass sich Lockerungen und Weitungen von Partizi-
pationserwartungen nur partiell im Unterrichtsalltag realisieren lassen und der
dominanten Orientierung unterliegen, wonach Partizipation eng an Leistungs-
und Verhaltenserwartungen gebunden bleibt.

Besonderer Bildungsbedarf wird somit vor dem Hintergrund eines als
erwartungswidrig beurteilten Partizipationsverhaltens in bestimmten Unter-
richtsarrangements konstruiert.

6.3 Erwartungswidrige Responsivitat

Am empirischen Material l4sst sich ein dritter Erkldrungstypus rekonstruieren,
wonach die Begriindung einer zusétzlichen Forderung in engem Zusammen-
hang dazu stehen, wie Lehrpersonen die soziale Interaktionen mit einzelnen
Kindern im Hinblick auf bestimmte Unterrichtsarrangements personlich erle-
ben. Die Beurteilung der Resonanz und Responsivitit der Kinder auf Forde-
rungen und Hinweise der Lehrpersonen scheinen dabei zentral zu sein.

In der Grundstufe von B-Dorf unterrichtet das Klassenteam bei Schulver-
suchsbeginn in Zimmern, die auf zwei Stockwerken verteilt sind. Im unteren
Stock arbeitet die Kindergértnerin weiterhin im angestammten Kindergarten-
zimmer, dariiber unterrichtet die Lehrerin. Das Klassenteam wurde bereits im
Hinblick auf die Separierung ihrer beiden bisherigen ,,K6nigreiche™ Kinder-
garten und Schule thematisiert (vgl. Kap. 5.2.1.1).

Die Gruppe bearbeitet im Gesprich gemeinsam das Thema der Zusam-
menarbeit. Dabei wird mitunter auch das Tatigkeitsfeld der Schulischen Heil-
padagogin beziiglich der Foérderung von Damian aufgegriffen. Nach den ersten
vier Wochen Unterricht ist es die Lehrerin (L) von Damian, die als Einzige im
Team neue Erfahrungen mit ihm macht. Sowohl die Kindergirtnerin (K) als
auch die Schulische Heilpddagogin haben bereits im Kindergarten Erfahrun-
gen mit dem Jungen gesammelt. Aufgrund ihrer langjéhrigen Berufserfahrung
schitzt die Lehrerin den Jungen in ihrem Unterricht als sehr ,,angepasst™ ein
und stellt diese entproblematisierende Sichtweise der ,,Begleitung™ durch die
Schulische Heilpadagogin gegeniiber, welche er in seiner vorgédngigen Kin-
dergartenzeit zur Verfigung gestellt bekam. In einer Zwischenpassage, die im
folgenden Transkriptauszug nicht ausgefiihrt wird, relativiert sie ihre Einschét-
zung aufgrund ihrer kurzen Beobachtungszeit seit Schuljahresbeginn.
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B-Dorf; Damian: Verfladern

: ich weiss ndd wini- wien eer das vorher erlabt

hand mich dunkt er isch (..) no seer aapasst, aso
er sticht fir mich n6d waansinnig, us de andera
Gruppe use er isch ndd, naturli fallt er uf i siner
Art aber néd, ufféllig, néd so wi, wi s nod &
Chind susch inere erschte Klass au scho gee hat
wo, kd sone Begleitig gha hat

[Zwischenpassage]

: Und ich find bi iim isch ja wikli, aso d Namitdg,

sind as- aso tragisch find ich, mit iim, aso
weisch wédnn er us( ) oder wenn immer dper
zum Bispil, ich weiss nod, ich erlédbe een au
am Morge isch er seer apasst, ( ) und alles
isch er debii, sobald er aber abe gaat, wo,

ich dénn nod luege, oder so, dann nacher
isch (..) dann verflateret er total, aso, und

au am Namitag isch er wiikli

[ mhm, mhm am Limit, empfindsch es au so?

: Jaerisch halt seer miied und ich merk au, aso

s isch fur mich au es Teema, mir hénd ja morn
wider Sizig, wo ich & merke au d Freispiilsituati-
oon, dann, artet s immer uus, er waalt natirlich
immer Spiiler woner de Polizist isch, im Wég lit,
aso han ich irgendwie, jez éhm, am Zischtig au,
aso ich han die andere ddnn ue gschikt will das
nur gstort hat bim Ufruuma, und dénn isch es
gange woner allei, da- &3, de Egge ufgruumt
héat ich dank s & me muss mit iim, verbindlicheri
Abmachige tréffe, wann er woo und was spillt,
dass er ndd i dere Ziit komplet verfladeret will,
erisch halt es Chind wo

Lgenau

: @ wan er am schaffe isch, er nimmt alles e so

waar und muss alles ringsume kontrolliere, was
fur iin ganz schwirig isch dann so bi de Sach

z bliibéd und, i sonere grosse Gruppegrdssi ich
dank fur iin isch das au ungiinschtig, dass rela-
tiv vill & Ruum isch wo nod beufsichtiget isch,
da verfladeret er und gspdirt sich &fach nime

[Zwischenpassage]

: Jaebe[..]ich glaub drum bisch jo du denn

auch am Dunschtig Namitag do woner ( )
eigetli i de Schuel wér ( ) Situation dass mer
een dot eifach

(Damian G I: 13.3, 39-44; 59-82; 107-110)

L:

Ich weiss nicht, wie ihr das vorher erlebt habt,
mich duinkt, er ist (..) noch sehr angepasst, also
er sticht fUr mich nicht wahnsinnig aus der
Gruppe heraus. Er ist nicht, naturlich fallt er
aufin seiner Art, aber nicht auffallig, nicht so
wie, wie es sonst in einer ersten Klasse auch
schon Kinder gegeben hat, die keine solche
Begleitung hatten.

[Zwischenpassage]

: Und ich finde bei ihm ist ja wirklich, also die

Nachmittage sind also tragisch, finde ich, mit

ihm. Also weisst du, wenn er aus ( ) oder

immer, wenn zum Beispiel jemand, ich weiss

nicht, ich erlebe ihn auch am Morgen, da

ist er sehr angepasst () und bei allem ist er

dabei. Sobald er aber nach unten geht,

wo ich dann nicht schaue oder so, dann da-

nach ist ( ) dann verfladdert er total, also,

auch am Nachmittag ist er wirklich am Limit,
Lmhm, mhm

empfindest du es auch so?

: Ja, erist halt sehr miide und ich merke auch,

also, es ist fur mich auch ein Thema, wir haben
ja morgen wieder Sitzung, bei dem ich merke,
auch die Freispielsituationen, da artet es immer
aus. Er wahlt nattrlich immer Spiele, bei denen
er Polizist ist, dabei im Weg liegt, also hab
ich irgendwie jetzt, ehm, am Dienstag auch,
also, ich habe die anderen dann nach oben
geschickt, weil das beim Aufrdumen nur storte.
Und dann ging es, als er alleine war, dort auch
die Ecke aufraumte. Ich denke auch, dass man
mit ihm verbindliche Abmachungen treffen
muss, wann er wo und was spielt, damit er in
dieser Zeit nicht komplett verfladdert, weil er
ist halt

Lgenau

: ein Kind, das, auch wenn es auch am Arbeiten

ist, alles so wahrnimmt und alles rundherum
kontrollieren muss, was flr ihn ganz schwierig
ist, so bei der Sache zu bleiben. Und in einer
solchen Grossgruppe, ich denke, dass das fir
ihn auch unglinstig ist, dass relativ viel Raum
ist, der nicht beaufsichtigt ist, da verfladdert er
und sprt sich einfach nicht mehr.

[Zwischenpassage]

: Ja, eben, [..] ich glaube, deshalb bist ja du dann

auch am Donnerstag-Nachmittag da, wo er
() eigentlich in der Schule wér ( ) Situation,
damit man ihn dort einfach

(Damian G I: 13.3, 39-44; 59-82; 107-110)
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Entgegen der Darstellung Damians als unauffilligen Schiiler beurteilt die Kin-
dergértnerin die Nachmittage mit Damian als ,,tragisch®. Sie bestétigt zwar das
unauffillige und partizipative Verhalten Damians in gefiihrten Unterrichtsse-
quenzen, dieses nimmt aber jeweils dann ein Ende, sobald er das Zimmer im
unteren Stockwerk aufsucht. Die Verhaltensdanderung von Damian stellt sie in
Zusammenhang mit einer geringeren padagogischen Kontrolle (,,ich dann nicht
schaue®). Der Gegenhorizont zu einem partizipativen angepassten Verhalten
fasst die Kindergértnerin mit dem Verb ,,verflidere”. Das Schweizerdeutsche
Verb ,,verfladere” kann in zwei Richtungen hin interpretiert werden. ,,Fladere®
kann einerseits die Bedeutung von flatterhaft im Sinne eines diskontinuierli-
chen Verhaltens mit wenig Konzentration und Beliebigkeit annehmen. Ander-
seits konnte auch das Wort des ,,Fladens® damit assoziiert werden. Ein Fladen
in seinem Entstehungsprozess zerfliesst in eine plumpe Form, er ergiesst sich
quasi in eine haltlose, wenig konturierte Form. Das Verb umschreibt innerhalb
dieser Deutungen somit eine gewisse Haltlosigkeit, ein diskontinuierliches
Verhalten. Diese Erfahrung des raumlichen Wechsels vom oberen zum unteren
Zimmer, gekoppelt mit geringer pddagogischer Begleitung erginzt sie mit ei-
ner Aussage zu Damians Zustand am Nachmittag. Dieser komme dann jeweils
an seine personlichen Grenzen (,,ist er wirklich am Limit*), was von der Schu-
lischen Heilpddagogin mit dessen Miidigkeit begriindet wird.

Das Ausarten seiner Aktivitdten im Freispiel wird darauthin von der Schu-
lischen Heilpadagogin expliziert. Sie skizziert, wie Damian jeweils die Rolle
eines Polizisten einnimmt und dabei im ,,Weg* herumliegt. Durch die Erwidh-
nung, dass er diese Rolle des kontrollierenden Polizisten ,,natiirlich* wihle,
wird ein sinnlogischer psychologischer Zusammenhang angedeutet, der spiter
mit dessen Kontrollbediirfnis auch in Arbeitssituationen erklirt wird. Das ,,Ver-
fladdern® deutet die Schulische Heilpddagogin iiberdies auch dahingehend,
dass sich Damian in solchen Situationen selbst nicht mehr ,,spiire”, womit sie
auf den Verlust seiner Selbstkontrolle anspielt. In ihrer Darstellung wird deut-
lich, dass die Art der Rollenspiele Damians mit den institutionellen Regeln der
Grundstufe kollidiert. So wurde beispielsweise das gemeinsame Aufrdumen
durch sein Rollenspiel gestort. Die Intervention bestand darin, den durch sein
Rollenverhalten gestorten Aufraumprozess der Kindergruppe, durch das Weg-
schicken der anderen Kinder aufrecht zu erhalten Die Aufraumaktivitit wurde
dann durch Damian alleine durchgefiihrt. Das ,,Verfladdern® von Damian l4sst
sich zwar psychologisch deuten. Im Vordergrund steht jedoch die Herausforde-
rung dieses Klassenteams, wie die durch Damian ausgeldsten sozialen Dyna-
miken vermieden werden konnten, um gewisse zielorientierte Tétigkeiten im
Unterricht — wie beispiclsweise das Aufrdumen nach dem Unterricht — nicht
zu behindern.

Nach einer umfassenden Kritik der Schulischen Heilpddagogin zur Situ-
ation der getrennten Zimmer am Schulort in der Zwischenpassage begriindet
die Kindergértnerin abschliessend die Prisenz der Schulischen Heilpadagogin
an einem der beiden Nachmittage. Ein Nachmittag, an dem er ,,eigentlich in

270



der Schule wire®. Damit wird angedeutet, dass Damian in dieser Zeit den Un-
terricht nicht mit den anderen Kindern besucht. Die Kindergartnerin beginnt
den Satz, ohne ihn zu beenden: ,,Damit man ihn dort einfach...”” Die Sepa-
ration Damians vom Unterrichtsgeschehen am Donnerstag-Nachmittag dient
insofern der Vermeidung weiterer sozial unerwiinschter Dynamiken, die das
Unterrichtsgeschehen beeintréchtigen konnten.

Die Priasenz der Sonderschullehrerin fiir Nathan wird auch in der Grund-
stufe von A-Dorf mit einer Form des Kontrollverlusts in Zusammenhang ge-
bracht. Die Kindergértnerin (K) schildert ihre Situation als Pddagogin, wenn
sie mit allen 24 Kindern alleine ist. Die Kinder gehen unterschiedlichen Té-
tigkeiten nach und konnen zwischendurch auch wechseln. Die fiir sie heraus-
fordernde Situation wird von ihr im dramatischen Bild einer Aufteilung ihrer
Person durch 24 Kinder beschrieben. Mit der weiteren Redewendung, dass ihr
Nathan in solchen Situationen ,,durch die Latten™ gehe, bringt sic zum Aus-
druck, ihre Kontrolle iiber ihn zwischendurch zu verlieren.

A-Dorf; Nathan: Durch die Latten

K: Ich merke zum Biispiil i minere Gruppe, wann K: Ich merke zum Beispiel in meiner Gruppe,
du n6éd ume bisch, dénn gaat er wie dur d Latte wenn du nicht da bist, dann geht er mir wie
und ich chan mich ndd, grad wann all viere- durch die Latten und ich kann mich nicht,
zwdnzg da sind, [...] und dénn sétt ich mich gerade wenn alle vierundzwanzig da sind, [...]
irgendwie wie chone ufteile dur vierezwéanzg und dann sollte ich mich irgendwie wie durch
und er wo dann ener chli siin Wag gaat er isch vierundzwanzig aufteilen konnen. Und er, der
scho récht sélbstédndig weiss was er will und dann eher ein wenig seine Wege geht, er ist
weiss wann er au wéchsle tuet [...] und alles schon recht selbstéandig, weiss, was er will und
zama, macht er er seits eifach nod er machts weiss, wann er auch wechselt [...] und alles
eifach und wann mer em seit hei Nathan, dénn miteinander macht er. Er sagt es einfach nicht,
lachet er eifach und seit esoo und macht so sii- er macht es einfach. Und wenn man ihm sagt
ni Zeiche und find das eifach luschtig, aber ich hei Nathan, dann lacht er einfach und sagt so
dénke, deet gaat er mir au dur d Latte wo ich und macht so seine Zeichen und findet das
wie s letscht Jaar vill mee, s Gfiitl gha han wo einfach lustig. Aber ich denke, da geht er mir
d Monika [Sonderschullehrerin] jez én ganze auch durch die Latten. Dabei hatte ich letztes
Tag da gsi isch und dann wider an Tag néd da Jahr viel mehr das Gefihl, als die Monika [Son-
gsiisch, dass ich wie, & weniger es schlachts derschullehrerin] jetzt einen ganzen Tag da war
Gwisse ka han im gagenuber will ich dann wie und dann wieder einen Tag nicht da war, dass
s Gfiitl ka han er wird ener gférderet, und er ich wie auch weniger ein schlechtes Gewissen
mir au a dene andere Tag au wider so fescht ihm gegentiber hatte, weil ich dann wie das
dur d Latte isch wie jezte. Gefihl hatte, er wird eher geférdert und er mir

auch an den anderen Tagen auch wieder so
richtig durch die Latten ist wie jetzt.

(Nathan G 1: 8.3, 109-127) (Nathan G 1: 8.3, 109-127)

Die metaphorische Darstellung spielt auf einen begrenzenden Lattenzaun an,
durch dessen Liicken Nathan entwischen kann. Im ,,begrenzten* Territorium
geht Nathan eigenstindige und eigenwillige Wege. Die Schwierigkeit scheint
im Wechseln von Aktivitdten zu liegen, die er vollzieht, ohne diese zu kom-
munizieren. Zurechtweisungen der Kindergértnerin scheint er offenbar mit La-
chen und mit dem Setzen von Zeichen zu ignorieren. Nathan widersetzt sich
in der Darstellung der Kindergértnerin den institutionellen Regeln und verhilt
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sich ihr gegeniiber oppositionell. Die Machtlosigkeit, Nathan zu einem regel-
konformen Verhalten in Bezug auf die Absprachen bei Aktivititswechseln zu
fiihren, manifestiert sich im Erleben des Durch-die-Latte-Gehens. Die Darstel-
lung fokussiert somit das Erleben der Kindergéartnerin beim Management der
Gesamtklassensituation, worin das Ausscheren aus gemeinsam vereinbarten
Regeln als anstrengend erlebt wird. Der Diskursausschnitt ist eingebettet in
,,eine langere Suche des Klassenteams nach einem optimalen Einsatz der Son-
derschullehrerin wihrend der Woche. Mit Verweis auf das letzte Schuljahr,
macht sie geltend, ein weniger ausgepréigtes schlechtes Gewissen gegeniiber
seiner Forderung gehabt zu haben. Dies, weil die Sonderschullehrerin (Mo-
nika) jeweils wihrend einem ganzen Tages priasent war. Sie erwéhnt jedoch
zugleich auch, dass sie auch unter diesen zeitlichen Bedingungen Tage erlebte,
in denen sich bei ihr ein Kontrollverlust einstellte. Die Passage dokumentiert,
wie die zusitzliche Unterstiitzung durch die Sonderschullehrerin zwar auch
mit der personlichen Situation des Schiilers (weniger Forderung) begriindet
wird, letztlich jedoch das persdnliche Erleben des pidagogischen Kontrollver-
lusts den Ausschlag fiir die Begriindung einer zuséitzlichen individualisierten
Foérderung gibt.

Auch das folgende Beispiel des Unterstufenteams von Nathan verdeut-
licht, wie die zusitzliche Unterstiitzung der Sonderschullehrerin sowie eine
zusitzliche padagogische Assistenz unmittelbar mit konkreten Unterrichts-
szenarien verkniipft werden. Die eine der beiden Lehrerinnen beschreibt die
Situation des gemeinsamen Unterrichtsanfangs mit einem Lied oder Spiel. Es
wird deutlich, dass gerade dieser musisch-spielerische Zugang fiir Nathan als
geeignet betrachtet wird und aus diesem Grund solche Arrangements auch ge-
zielt getroffen werden. Aus der Beschreibung wird jedoch deutlich, dass die
didaktische Absicht bei Nathan keine Resonanz erfahrt und er die Partizipation
am gemeinsamen Geschehen verweigert.
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A-Dorf; (Unterstufe) Nathan: Hilflos

L,

Do merk ich méngisch dass er sich scho druus
nimmt oder so weisch das Verweigere oder
denn macht mer 6ppis parat wo eigetlich for
in war am Afang ergend en met eme Lied oder
met eme Spiil am Afang vore im Chreis ond
dann wott er ebe grad dann amigs néd. Denn
bin ich namigs so froo wann du do bisch oder
du ond dénn &fach wenn ich denn nid das

muess chone handle aso mer esch jo dann mer
*

[ mhm

L,: Da merke ich manchmal, dass er sich schon
raus hélt oder so, weisst du, das Verweigern
oder dann macht man was bereit, das eigent-
lich fur ihn wére, am Anfang irgend ein, mit
einem Lied oder mit einem Spiel am Anfang,
vorne im Kreis. Und dann will er eben gerade
dann jeweils nicht. Dann bin ich jeweils so
froh, wenn du da bist, oder du. Und dann
einfach, wenn ich dann das nicht
handlen [englisch] kdnnen muss, also man ist

L,: hétt jo ddnn eigetlich welle afange so. Das isch | P: [ mhm
fir mich immer schwirig zum verstaa oder zum | L,: ja dann, man hat ja dann eigentlich anfangen
wusse ddnn wa wie wie umgaa. wollen, so. Das ist fir mich immer schwierig

?: Und das hédsch du denn au velecht wenn du zu verstehen oder zu wissen, was, wie, wie
ganz eleige bisch da umgehen.

L: ja ?: Und das hast du dann auch vielleicht, wenn du

S,: So chlihilflos cha mache ganz alleine bist da

722 Mhm L: ja

S,: Oder er kenned ja de Nathan o no ned e so S,: So ein wenig hilflos machen kann
lang z wosse ja was chame effektiv vonem 72 Mhm

L, Lja S: Oder, ihr kennt ja den Nathan auch noch nicht

S,: verlange ond das brucht ja o es so lange, zu wissen, ja, was kann man effektiv von
Wiili bes mer das denn e mal weiss L, Lja

L, Lmhm Ond es git S, ihm verlangen und das braucht ja auch

halt scho Situatione wos dann drum goot um
Schwiétze inere Klassestond zom Bispiil oder bi
Ifuerige oder ix-was wann eigetlich de s Teema
Gsproch isch Uber 6ppis schwatze 6ppis erchla-
re oder so denn nochedhér isch de Nathan
ganz klar Giberfordered denn ziet er sich au vill
mal zrugg dann wett er dinn nimme dann got
er sich ergendwo goge verchriiche aso i sim
Egge hine won er amigs isch ehm jo das isch
scho denn isch sis Handicap so & spurbar esch
mangmol dénn & no schwirig zom das héndle
so als Leereri.

(Nathan U: 16.1, 3-31)

ein Weilchen bis man das auch mal weiss

L: [mhm Und
es gibt halt schon Situationen, in denen es da-
rum geht, zu schwatzen in einer Klassenstunde
zum Beispiel oder bei Einfiihrungen oder
ix-was, wenn eigentlich das Thema Gesprach
ist, Uber etwas reden, etwas erklaren oder so,
dann nachher ist Nathan ganz klar tiberfordert,
dann zieht er sich auch viel zuriick, dann will er
dann nicht mehr, dann geht er sich irgendwo
verkriechen, also in seiner Ecke hinten, wo er
jeweils ist, ehm, ja, da ist das ist schon, dann ist
sein Handicap so auch splrbar. Ist manchmal
dann auch noch schwierig, das zu handlen
[englisch], so als Lehrerin.

(Nathan U: 16.1, 3-31)

* = Pddagogische Assistenz

Das Arrangement des gemeinsamen Beginns mit der ganzen Klasse wird von
Nathan verweigert (,,das Verweigern), was in der Folge bei der Lehrerin zu
Irritation fiihrt. Die Irritation besteht darin, fiir das Verhalten Nathans keine
Erkldrungen und Deutungen (,,das ist fiir mich immer schwierig zu verstehen®)
sowie keine Handlungsoptionen (,,was wie umgehen®) zur Verfiigung zu ha-
ben. Die Lehrerin bringt ihre Unsicherheit beziiglich dem ,, Handling " in sol-
chen Situationen zum Ausdruck. Die Prisenz der Pddagogischen Assistentin
oder der Sonderschullehrerin sind ihr in solchen Situationen willkommen. Die
Sonderschullehrerin fasst die Aussage ihrer Kollegin verstidndnisvoll als er-
lebte Hilflosigkeit auf. Sie stellt die geschilderte Erfahrung in Zusammenhang
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mit den noch geringen Kenntnissen der Unterstufenlehrerinnen zum Lern- und
Entwicklungsstand von Nathan. Damit werden die Berichte zu erschwerten
Situationen mit Nathan in den Kontext unangemessener Erwartungen oder
Unterstiitzungsangebote gestellt, was sie jedoch gleich mit der noch geringen
Dauer des Kennenlernprozesses der Lehrerinnen plausibilisiert. Daraufthin
beschreibt die Lehrerin eine weitere typische Unterrichtssituation, derer sich
Nathan durch Riickzug in seine Ecke im Schulzimmer entziehe. Es sind dies
Klassengesprachssituationen, in denen ein Thema verhandelt wird. Seine Ver-
weigerung schreibt sie seiner Uberforderung aufgrund seiner Behinderung zu
(,,ist Nathan ganz klar tiberfordert™; ,,dann ist sein Handicap sptirbar). Somit
hélt die Lehrerin der impliziten Kritik beziiglich einer unangemessenen Un-
terstiitzung oder tiberh6hten Erwartungen die Behinderung Nathans entgegen.
Insofern wird zusitzliche Unterstiitzung durch die Pddagogische Assistentin
und die Sonderschullehrerin als Kompensation zum Ohnmachts-Erleben der
Lehrerinnen in gemeinsamen Klassensituationen (Unterrichtsbeginn mit Lied/
Spiel sowie Klassengesprich) verstanden.

Diese Erfahrung der Uberforderung oder Hilflosigkeit stellt sich fiir das
Klassenteam in C-Dorf gerade nicht ein. Wie bereits ausgefiihrt, beurteilt die-
ses Klassenteam die Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik als ausrei-
chend und fiihrt dies auf die Zusammensetzung der Kinder zurtick (vgl. Kap.
5.3.4.1, Passage Wir sehen es recht positiv, S. 181). Die folgende Darstellung
des Klassenteams steht mit dem vorgéngigen Unterstufenteam von Nathan in
Kontrast. Barbara ist kein ,,Problemkind®, weil sie nicht ,,stort“, sie ist ,.ein-
fach da“. Wird im vorangegangenen Beispiel geschildert, wie sich Nathan in
gemeinsamen Kommunikationssituationen im Kreis verweigert, so wird Bar-
baras Verhalten deshalb als unproblematisch beurteilt, weil sie im Kreis als
prdsent wahrgenommen wird (,,sie ist da“).
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C-Dorf; Barbara: Keine, die stort

K: Jaund ich mein d Barbara sélber isch au K: Ja, und ich meine die Barbara selber ist auch
es Chind wo sich, ja wo, no néd stort, ein Kind, das sich, ja, das noch nicht stort, also
aso s isch wiiklich eini, wo, &fach daa es ist wirklich eine, die einfach da ist und die
isch und wo L: [Sieist

L: L Si isch kés Problem, &n Problemschii- kein Problem, eine Problem-
lerin L schilern L

K: nei Gberhaupt néd. Auim K: nein, Uberhaupt nicht.
Chreis isch si, si isch daa, aso s isch ndd so, dass Auch im Kreis ist sie, sie ist da, also es ist nicht so,

S Lja S Lja

K: mer jez wiiklich 6pert K: dass man jetzt wirklich jemanden

S,: Oder auch vom Sozialverhalten her, selbstdas | S;: Oder auch vom Sozialverhalten her, selbst das

K: Lja K: Lja

S,: kann man wirklich sagen, ja. S,: kann man wirklich sagen, ja.

K: Aso es isch néd so, dass mer jez ebe s K: Also es ist nicht so, dass man jetzt eben das Ge-
Gfuil hat, wéann si da isch ui, jez misst mer fuhl hatte, wenn sie da ist ui, jetzt miisste man
nomol dpert ha oder me miisst irgendwie nochmals jemanden haben oder man miisste
Irma [S,] mee haa, s isch wiiklich, ja irgendwie Irma [S]

2 Lmhm, mhm, mhm IS [ mhm, mhm, mhm

S,: Nei, ich denk, das is gut abgedekt K: mehr haben, es ist wirklich, ja

S,: Nein, ich denk, das ist gut abgedeckt

(Barbara GI:11.2,209-225) (Barbara G1:11.2,209-225)

Die Problemlosigkeit Barbaras wird generell mit ihrem Sozialverhalten be-
griindet. Vor dem Hintergrund dieser Beurteilung wird eine zusitzliche inten-
sivierte Forderung fiir Barbara als nicht angezeigt betrachtet. Gemeinsam mit
dem Unterstufenteam von Nathan teilt jedoch dieses Klassenteam letztlich die
Orientierung, wonach zusitzliche Unterstiitzung dann erforderlich wird, wenn
in Unterrichtsarrangements, die von Schiilerinnen und Schiilern kommunika-
tive und soziale Kompetenzen erfordern, eine fiir die Lehrpersonen irritations-
freie Partizipation als nicht selbstverstidndlich betrachtet werden kann.

Ein zusédtzliche Unterstiitzung wird nebst der Logopéddie-Therapie vom
Unterstufenteam ebenfalls fiir Orlando als nicht notwendig erachtet (vgl. Or-
lando U: 16.2, 75-78). Seine beeintrachtigte sprachliche Artikulation wird als
einzige Auffilligkeit im Gegenhorizont seines unproblematischen Schiilerver-
haltens bezeichnet, sie scheint aber das Klassenteam nicht weiter zu besorgen
(,,und dass er stottert, das wissen wir jetzt*; Z. 35-36). In einer spiteren Passa-
ge der Gruppendiskussion charakterisiert die Logopddin (S,) Orlando als en-
gagierten und motivierten Schiiler, der das Unterrichtsgeschehen nicht ,,stort*.
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D-Dorf; (Unterstufe) Orlando: Er macht’s

S,: ldenge erisch wiiglich eine wo wenn er das S,: Ich denke, er ist wirklicher einer, der,
mache chan wo er gere macht denn isch er wenn er das machen kann, was er
vollig engaschiert gerne macht, dann ist er vollig
L: [Mhm engagiert und macht mit und, eben, muss
L: [Mhm L: [Mhm
S,: und macht mit und ebe mues gar nid stére L [Mhm
L: LJa S,: gar nicht stéren
L,: Es gitau Situation wo ich iim gseit du jez sétsch | L.: LJa
villicht mal do no 6pis mache und denn () seiter | L: Es gibt auch Situationen, wo ich ihm sagte:
((imitierend)) ((imitierend)) Du jetzt solltest du vielleicht
I8 [Mhm da noch etwas
L,: mhm= und denn seit er ((imitierend)) doch d 2. [Mhm
isch guet L,: machen? Und dann sagt er ((imitierend)):
S,: Macht er gliich Mhm=Und dann sagt er: ((imitierend)) Doch,
L, Ja, esisch dann ndd so dass er denn niit macht er das ist gut
IS [Mhm S,: Macht er gleich
L,: machts () villicht mit weniger Straale aber er L,: Ja, esist dann nicht so, dass er dann nichts macht, er
macht s trotzdem guet ?: [Mhm
L.: Ja () und er weiss ja au dass wann er halt Zerst | L,: macht’s () vielleicht mit weniger Strahlen, aber
das mach won er gern macht vom Wuche- er macht’trotzdem gut
plaan (.) dann isch das halt irgendwenn Mitti L2 Ja() und er weiss ja auch, dass, wenn er halt
Wuche fertig und denn muss er halt s andere zuerst das macht, was er gerne macht im Wo-
no mache aber das weiss er und dénn (.) isch chenplan (.) dann ist das halt irgendwann Mitte
das villicht en churze Momént won er denn Woche fertig und dann muss er halt das andere
((imitierend)) mdi= aber nacher noch machen, aber das weiss er und dann (.) ist
L,: Dann seit s halt ((imitiert mit hoher Stimme)) das vielleicht ein kurzer Moment, den der dann
ja=((lacht)) ((imitierend)) mii= aber nachher
L,: Ja, und dennisch er weg L,: Dann sagt es halt ((imitiert mit hoher Stimme))
S; Lsa (.) ja-a= ((lacht)) ja=((lacht))
L,: Ja, und dann ist er weg
S LJa () ja-a= ((lacht))
(Orlando U: 16.2, 114-136) (Orlando U: 16.2, 114-136)

Das Beispiel eines imitierten Dialogs zwischen der einen der beiden Lehrerin-
nen (L,) mit Orlando verdeutlicht, dass Orlando auf Hinweise positive Reso-
nanz zeigt, indem er die Anregung aufnimmt (,,doch, das ist gut) und — wie
die Logopédin und die Lehrerin anfiigen — offenbar gleich umsetzt (,,macht er
gleicht™; ,,er macht’s“). Die Reibungslosigkeit liegt in der Responsivitdit des
Jungen. Die Lehrpersonen erleben bei Orlando Resonanz auf ihre Hinweise,
die er dann auch bei Aufgaben umzusetzen weiss, die ihm weniger Freude
bereiten (,,vielleicht mit weniger Strahlen®). Dieser souverdne Umgang mit
weniger angenehmen Aufgaben zeigt sich — so die Darstellung der anderen
Lehrerin (L,) — auch mit dem Unterrichtsarrangement des Wochenplans. Es ist
diese konjunktive Erfahrung seines anfanglichen Zdgerns und dem anschlies-
senden Einwilligen zur Erledigung und Umsetzung, die beim Klassenteam den
Eindruck hinterlisst, dass Orlando den Unterricht nicht stort und fiir ihn eine
weitere individuelle Unterstiitzung nicht angezeigt ist.
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Zwischenfazit

Im Rahmen dieses Begriindungstypus’ wird die Notwendigkeit einer individu-
alisierten Fordersituation in Abhédngigkeit zur wahrgenommenen Responsivitit
der Schiilerinnen und Schiiler auf Anweisungen oder Hinweise durch die Lehr-
personen gesehen. Die Responsivitdt der Kinder wird stets im Hinblick auf
spezifische Unterrichtsarrangements bezogen (gemeinsamer Unterrichtsbe-
ginn, Klassengesprich im gemeinsamen Sitzkreis, Ubergangssituationen beim
Wechsel der Zimmer, Aufrdaumen bei Abschluss einer Unterrichtssequenz,
Arbeiten mit dem Wochenplan). Im Unterschied zu den beiden anderen typi-
schen Erklarungsmustern finden sich in den Analysen zu diesem Typus Ein-
schidtzungen zur eigenen professionellen Wirksamkeit und Souverdinitdit ihren
Niederschlag. Lisst sich bei bestimmten Kindern keine Resonanz auf eigene
Anliegen und Kritik feststellen, indem diese beispielsweise eine eigenwillige
Auslegung der Regeln vornehmen, diese missachten oder sich geradezu den
beabsichtigten Vorhaben verweigern, artikulieren die Lehrpersonen ihre Hand-
lungsunsicherheit und ihren sozialen Kontrollverlust. Sie artikulieren, sich im
Hinblick auf sozial unerwiinschte Dynamiken nicht wirksam zu erleben. Eine
zusitzliche personelle Unterstiitzung wird dann als sehr entlastend erlebt. Im
Gegenzug dazu beurteilen Lehrpersonen die Situation eines Kindes dann als
unproblematisch® und ,,unauftillig”, wenn sich die Kinder auf Anweisungen
verstandig zeigen und sich in der Folge entsprechend den Vereinbarungen ver-
halten resp. aufgrund des Sozialverhaltens der Kinder mit unkontrollierten, die
Lehrpersonen irritierenden Dynamiken nicht zu rechnen ist.

Besonderer Bildungsbedarf wird somit vor dem Hintergrund eines als
wenig responsiv beurteilten Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern konzi-
piert, das die eigene professionelle Souverénitit bedrohen kann.

6.4  Zusammenfassung: Passungsschwierigkeiten
mit der Unterrichtspraxis

Die Ergebnisse der rekonstruktiven Analyse zeigen, was bereits Bromme
(1992) in seiner Studie zur Struktur des Professionswissens von Lehrperso-
nen darlegen konnte. Lehrpersonen legen ihr Wissen tiber Schiilerinnen und
Schiiler nicht etwa in theoretisch-abstrakten Ausfithrungen dar, sondern brin-
gen dieses stets mit konkreten Unterrichtssituationen in Verbindung (vgl. 68,
vgl. auch Kap. 2.3.6). So zeigt sich eindriicklich, dass die Klassenteams eine
individualisierte Unterstiitzung stets mit Beschreibungen und Erzdhlungen zu
konkreten Situationen des Kindes in bestimmten Lernarrangements begriin-
den. Kinder werden somit vor der Hintergrundfolie von Erwartungen, die
Lehrpersonen oder Fachpersonen fiir Sonderpadagogik an bestimmte Lernsi-
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tuationen oder Aktivitdtsszenarien stellen, wahrgenommen. Thre diesbeziigli-
che Auftilligkeit manifestiert sich als Passungsschwierigkeiten zwischen eben
diesen Erwartungen und Vorstellungen und dem beobachteten Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern.

Die Begriindung fiir eine individualisierte Fordersituation geht mit eher
eng oder weit gefassten Vorstellungen von Unterricht und damit einhergehen-
den Erwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler einher. Die Situationen der
Kinder werden letztlich im Horizont der Méglichkeiten und Grenzen des eige-
nen Unterrichts reflektiert.

Aus den vorliegenden Analysen geht hervor, dass sich in der Rekonstruk-
tion der Begriindungstypen keine Beispiele finden, die sich auf logopddische
Massnahmen beziehen. Die Plausibilisierung fiir eine logopéadische Forde-
rung scheint in den Gruppendiskussionen der Klassenteams nirgends auf.
Diese Feststellung ldsst sich mit der bereits ausgefiihrten Autonomie dieser
Berufsgruppe begriinden wonach Logopédinnen und Logopdden unabhéngig
von Absprachen mit Lehrpersonen ausschliesslich aufgrund ihres disziplini-
ren Auftrags, wissen, weshalb und wozu sie mit den Kindern arbeiten (vgl.
Kap. 5.2.3.2). Insofern beziehen sich die hier aufgefiihrten typisierten Begriin-
dungsmuster fiir eine individualisierte Férderung auf nicht-therapeutische Ar-
rangements.

Folgende drei Begriindungstypen fiir eine individualisierte Forderung
konnten herausgearbeitet werden:

Erwartungswidrige Nutzung von Lernzeit

Die Notwendigkeit einer individualisierten Forderung wird beim ersten Be-
griindungstypus vor dem Hintergrund einer wahrgenommen Passungsschwie-
rigkeit zwischen sich widerstreitenden Zeitrhythmen verstanden. In den
Beschreibungen und Erzdhlungen der Klassenteams finden sich Kinder, deren
Umgang mit der Lernzeit entweder als zu langsam oder zu schnell eingeschétzt
wird. Wenig kontrollierte, individuelle Lernprozessen drohen, mit Zeitverlus-
ten einher zu gehen. Zudem werden die individuellen Zeitbediirfnisse oder
Zeitbeanspruchungen als in Konflikt mit der Zeitarchitektur des gesamten Un-
terrichts betrachtet. Das Management der unterschiedlichen Lerntempi wird
von den Lehrpersonen als spannungsgeladene Erfahrung geschildert, dies auch
im Hinblick auf die Situation der betroffenen Kinder, deren Langsamkeit oder
Schnelligkeit innerhalb des Unterrichtsarrangements offensichtlich wird und
damit zu deren Besonderung beitragen kénnte (vgl. Kap. 6.1).

Erwartungswidrige Partizipation

Im Rahmen des zweiten Begriindungstypus sind Erzéhlungen und Beschrei-
bungen der Klassenteams eingelagert, die Kinder in Zusammenhang mit Un-
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konzentriertheit, Unbeteiligtheit, Unverbindlichkeit und deren Widerstand in
unterschiedlichen Unterrichtsarrangements hervorheben. Eine weitere Partizi-
pation am Unterrichtsgeschehen wird in Frage gestellt, resp. eine kompensato-
rische Unterstiitzung durch die Schulische Heilpddagogik als sinnvoll erachtet.
Die Auslegung des Partizipationsverstédndnisses wird in einigen Klassenteams
im Hinblick auf die Lernmotivation und die soziale Integration der Kinder
diskutiert. Die Erweiterungen und Offnungen der Partizipationsverstindnis-
se gehen in die Richtung, dass Leistungserwartungen fiir eine bestimmte Zeit
gelockert werden oder die Teilnahme an einem Unterrichtsarrangement unab-
héngig von Leistungs- und Kompetenzunterschieden im Sinne einer gemein-
samen Téatigkeit der Kinder auf unterschiedlichen Niveaus verteidigt wird. Die
Analysen machen hingegen auch deutlich, dass solch erweiterte Partizipati-
onsverstidndnisse ambivalent und divergent diskutiert werden (vgl. Kap. 6.2).

Erwartungswidrige Responsivitdt

Im Rahmen des dritten Begriindungstypus’ wird eine individualisierte Forde-
rung mit der mangelnden Responsivitét der Kinder auf Anregungen und Hin-
weisen der Lehrpersonen begriindet. In den Beschreibungen und Erzdhlungen
der Klassenteams reagieren die Kinder nicht auf ihre Anregungen, nehmen
eigenwillige Auslegungen von Regeln vor oder verweigern sich. Eng damit
verbunden werden der Verlust der eigenen padagogischen Kontrolle und die
Einbusse der eigenen Wirksamkeit und professionellen Souverénitét themati-
siert (vgl. Kap. 6.3).

Der ,.besondere Bildungsbedarf™ stellt aufgrund der vorliegenden Ana-
lysen insofern eine soziale Konstruktion dar, als die Padagoginnen und Pé-
dagogen ihre Beobachtung zum Schiilerverhalten je aus einer spezifischen
sozialen Praxis heraus begriinden. Der besondere Bildungsbedarf ergibt sich
aus einer wahrgenommenen Passungsschwierigkeit eines Verhaltens des Kin-
des mit einer habitualisierten schulischen Praxis und steht somit mit dieser
in unmittelbarer Abhéngigkeit. Passungsschwierigkeiten entstehen — wie die
Analysen zeigen — aufgrund eines erwartungswidrigen Umgangs mit Lernzeit,
eines erwartungswidrigen Partizipationsverhaltens in bestimmten Lernarran-
gements sowie aufgrund einer erwartungswidrigen Responsivitidt von Kindern
auf Anweisungen und Anregungen durch die Lehrpersonen. Die Orientierung
der Klassenteams an einem eher engen oder weiten Verstiandnis von Zeit, Par-
tizipation oder zur Responsivitit von Kindern im eigenen Unterricht schei-
nen letztlich entscheidungsrelevant zu sein, ob und wie eine individualisierte
Fordersituation fiir bestimmte Kinder geschaffen wird oder nicht. Dies zeigen
auch die zu den beschriebenen Orientierungsmustern in Kontrast stehenden
Darstellungen von Klassenteams, in denen die Unauffilligkeit und Problem-
losigkeit von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht dargestellt werden, die
eben keinen Anlass zur Etablierung einer besonderen Forderung geben.
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Die Begriindung eines ,,besonderen Bildungsbedarfs®, die letztlich zu einer
individualisierten Forderung fuihrt, liegt demnach nicht bei den Beeintréachti-
gungen der Kinder selbst, sondern in der durch die Pddagoginnen und Péddago-
gen vorgenommenen Projektion ihrer Unterrichtspraxis auf diese Kinder und
den dabei festgestellten Passungsschwierigkeiten. Kinder mit einem besonde-
ren Bildungsbedarf sind demnach solche, deren Schiilerverhalten im Prozess
dieser sozialen Projektion als unpassend beurteilt wird. Die wahrgenommene
Ausprigung des besonderen Bildungsbedarfs fiir die Klassenteams héngt da-
von ab, wie vielschichtig sich die typischen Erklarungsmuster am einzelnen
Kind tiberlagern. So treffen beispielsweise bei einem Jungen mit eine diagnos-
tizierten kognitiven Behinderung (Nathan) alle drei Erkldrungstypen zu. Bei
einem Jungen (Ivan), der sich mit seinen kognitiven Féhigkeiten im Vergleich
dazu am gegeniiberliegenden Spektrum bewegt, tiberlagern sich jedoch auch
zwei typische Erklarungsmuster. Bei einem Médchen (Barbara) wird sowohl
vom Grund- als auch vom Unterstufenteam ausschliesslich ihre Zeitnutzung
beim Lernen problematisiert, nicht jedoch werden ihr Partizipationsverhalten
oder ihre Responsivitit gegeniiber den Lehrpersonen in Frage gestellt. Auf ei-
nen weiteren Jungen werden keine der drei typischen Erkldrungsmuster proji-
ziert, er wird denn auch entsprechend von den Klassenteams der Grund- und
Unterstufe immer wieder als ,,unauffilliger” Schiiler beschrieben, dies obwohl
er unter ausgesprochen massiven Artikulationsschwierigkeiten leidet und den
Logopédie-Unterricht besucht.

Die Ausprigung eines besonderen Bildungsbedarfs liegt in dieser Sicht-
weise nicht mehr an der diagnostizierten ,,Artikulationsschwierigkeit, ,,Lern-
schwierigkeit oder ,,Behinderung® des Kindes, sondern an der mehr oder
weniger ausgeprigten Uberlagerung mit im eigenen Unterricht verankerten
Begriindungen, die sich auf das Kind projizieren lassen.

Kinder, an denen sich mehrere Erkldrungstypen tiberlagern sind solche,
die als schwer integrierbar betrachtet werden. In dieser Betrachtungsweise
hitten ein Kind mit einer kognitiven Beeintrichtigung und ein hochbegabtes
Kind einen vergleichsweise dhnlich stark ausgeprigten ,,besonderen Bildungs-
bedarf™, weil ihr Schiilerverhalten mit den Erwartungen der Lehrpersonen im
Hinblick auf die Erklarungstypen in gleicher Weise in Widerspruch steht.

Die Perspektive, dass ein besonderer Bildungsbedarf eines Kindes stets
mit Vorstellungen und Erwartungen von Piddagoginnen und Padagogen zur
eigenen schulischen Praxis einhergeht, ist insofern kritisch — und daher un-
angenchm — als dadurch die Mitverantwortung von Lehrpersonen und Fach-
personen fiir Sonderpddagogik sowohl an der Unterstiitzung als auch an der
Besonderung von Kindern in den Blick gerit. An den analysierten Beispielen
wird deutlich, dass bei der Feststellung einer Passungsschwierigkeit eher das
Schiilerverhalten als die eigenen Vorstellungen und Erwartungen beziiglich
Unterrichtsarrangements in Frage gestellt werden. Insofern fithren festgestellte
Passungsfragen meist zur Besonderung der Kinder.
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7 Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Studie mit den Ausfiihrun-
gen zum Diskussions- und Forschungstand in Verbindung gebracht sowie im
Hinblick auf Schul- und Unterrichtsentwicklung und weitere Forschungsan-
strengungen diskutiert. Die Zusammenfassungen der beiden empirischen Teile
finden sich in Kap. 5.6 und 6.4.

7.1 Im Transformationsprozess lernen konnen

Die theoretischen Beschreibungsméglichkeiten, um Differenzierungs- und
Reformprozesse im Erziehungssystem zu erkldren, werden im Folgenden
nochmals kurz skizziert und mit den rekonstruierten Transformationsprozes-
sen bei der Zusammenfithrung der verschiedenen Berufsgruppen zu einem
multiprofessionellen Team verbunden, die gemeinsam eine Handlungspraxis
im Hinblick auf die Férderung von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf
etablieren.

Aus systemtheoretischer Sicht reagiert das Erziehungssystem bei der Zu-
sammenfiihrung unterschiedlicher bislang getrennt voneinander funktionieren-
der Systeme mit der Bildung unterschiedlicher Subsysteme, zwischen denen
mehr oder weniger intensive Relationen bestehen. Uber je systemspezifische
selektive Verarbeitungsprozesse kénnen Informationen aus anderen Teilsyste-
men aufgenommen werden. Plurale Anforderungen werden im Erzichungssys-
tem ,,integriert”, indem zwischen den Subsystemen moglichst lose Bindungen
aufrechterhalten werden. Dadurch wird das Fortbestehen des Gesamten nicht
grundlegend in Frage gestellt (Merkens 2006; Helsper/Tippelt 2011; Weick
1976; vgl. Kap. 2.1.1). Diese systemtheoretische Beschreibung von Reform-
und Wandlungsprozessen erhélt in einer handlungstheoretischen Perspektive
eine dynamische Fundierung in der sozialen Praxis. Verschiedene Berufsgrup-
pen, die gemeinsam eine Handlungspraxis etablieren miissen, tun dies, indem
sie die institutionellen Strukturen und Vorgaben durch ihre spezifische Ausei-
nandersetzung in einen eigenen Handlungsrahmen transformieren. Insofern
werden die in Strukturen angelegten Handlungsspielrdiume interpretiert, wo-
riiber zugleich auch die Enge oder Weite eigener Handlungsoptionen konsti-
tuiert werden (Helsper 2010; Helpser/Bohme/Kramer/Linkost 2001; Jorissen
2001). Insofern ,richten* sich Padagoginnen und Pédagogen in einer hand-
lungstheoretischen Perspektive stets innerhalb neuer Kontextbedingungen
,»ein®. Dieses Einrichten geschieht bei multiprofessionell zusammengesetzten
Klassenteams vor dem Hintergrund unterschiedlicher Disziplin- und Berufs-
selbstverstdndnisse, wobei sich entweder gewisse Orientierungen durchsetzen,
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andere unterliegen oder wechselseitige Beziige hergestellt werden (vgl. Kap.
2.1.3). Vor dem Hintergrund historischer Verlaufsanalysen zu Schulreformen
(Tyack/Tobin 1994) wurde herausgestellt, dass Schulreformen Miihe haben,
sich gegen die Persistenz sozial geteilter Vorstellung zu Schule resp. gegen
grundlegende Prozeduren des Systems sowie habitualierte Praxen durchzuset-
zen. Das, was Schule ausmacht — und man kénnte dies ohne Schwierigkei-
ten auch auf den Kindergarten tibertragen — diese grundsétzliche Grammatik
(,,grammar of schooling®) schldgt sich in den kollektiven Vorstellungen der be-
teiligten Padagoginnen und Piddagogen aber auch der Eltern und Schulleiten-
den und letztlich auch der Schiilerinnen und Schiiler nieder (vgl. Kap. 2.1.2).
Bei der Zusammenfiihrung von Kindergarten, Schule und Sonderklassen tiber-
lagern sich unterschiedliche kollektive Orientierungen, die in ein neues Ver-
héltnis gesetzt werden sollen.

Aus den Analysen der vorliegenden Studie wird deutlich, dass diese Zu-
sammenfiihrung tiber die Differenzierung pddagogischer Domdnen im multi-
professionellen Klassenteam vorgenommen wird. Eine padagogische Doméne
wird dabei als soziale Konstruktion definiert, die sich tiber Unterscheidungen
von fachlichen Ausrichtungen, professionellen Zustiandigkeiten, Rollenerwar-
tungen, Tatigkeitsfeldern sowie damit einhergehenden Lehr- und Lernver-
standnissen und didaktischen Zugénge ergibt. Eine pddagogische Doméne ist
insofern mehr als ein Aufgaben- und Tatigkeitsfeld. Zwei grundlegend diffe-
rente Herangehensweisen (Basistypen) konnten herausgearbeitet werden, wie
Klassenteams padagogische Dominen differenzieren. Betonen die einen die
Abgrenzung, Aufteilung und Separierung und versuchen dadurch ihre Hand-
lungsautonomien aufrecht zu erhalten und Anspriiche aus anderen Doménen
abzuwehren, bemiihen sich andere, die neue Situation als Chance einer weiteren
Professionalisierung zu sehen, betonen die Gleichwertigkeit unterschiedlicher
Zuginge und versuchen, Verbindungen zwischen den Doménen herzustellen.
Mit dem schulstufeniibergreifenden Vergleich zwischen den Klassenteams der
Grund- und Unterstufe stellte sich heraus, dass die mit dieser grundlegenden
Herangehensweisen verbundenen Orientierungen in unterschiedlichen Dimen-
sionen nicht auf den Schulversuch Grundstufe beschriankt bleiben und somit
Geltung tiber diesen hinaus haben konnen (eine verdichtete Beschreibung der
beiden Etablierungstypen findet sich in Kap. 5.6.1 und 5.6.2).

Die institutionell gepréigten differenten Bildungsverstindnisse in Kinder-
garten und Schule, wie sie in empirischen Studien mehrfach herausgearbeitet
wurden (Blaschke/Nentwig-Gesemann 2009; EDK-Ost 2010a; Urech 2010;
Wannack 2004; vgl. Kap. 2.2.2.1), werden auch von den Grundstufenteams der
vorliegenden Studie thematisiert. Wahrenddem die einen Klassenteams ihre
Arbeitsteilung weitgehend vor dem Hintergrund ihrer bisherigen beruflichen
Tétigkeitsfelder organisieren, versuchen andere, die tradierten Muster gezielt
zu durchbrechen, ja erachten diese im Hinblick auf die eigene Professionsent-
wicklung geradezu als hinderlich. In Klassenteams, in denen die ehemalige
Kindergértnerin und Primarschullehrerin darauf tendieren, ihre ehemaligen
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padagogischen Doménen im Rahmen der neuen Rahmenbedingungen zu re-
etablieren, verlagert sich beispielsweise das Erlernen der Kulturtechniken im
herkommlichen Sinn auf das dritte Grundstufenjahr (ehemals erste Klasse),
was dann auch in der Hauptverantwortung der ehemaligen Primarlehrerin
liegt. Diese Aufteilungslogik manifestiert sich konsequenterweise auch in
der Aufgliederung der Kindergruppen. Die Herausforderung, herkommliche
Vorstellungen zu Kindergarten und Schule zu durchbrechen, zeigt sich bei
Klassenteams, die sich absichtsvoll gegen die Dominanz doménentypischer
Orientierungen stemmen, indem sie beispielsweise die bisherigen Zustindig-
keiten fiir kleinere oder grossere Kinder abtauschen oder Verantwortlichkeiten
nach Féchern statt Kindergruppen aufteilen. Indem jedoch die Orientierung an
der klassischen Aufteilung letztlich doch stets durchschlédgt, wird die eigene
Umsetzung selbstkritisch als Abweichung von einem als ,,richtig® betrachten
Modell beurteilt. Es stellt sich ein Unbehagen in der eigenen Praxis ein oder
es wird gar zur urspriinglichen Doménendifferenzierung zwischen Kindergar-
ten und Schule mit entsprechenden Zusténdigkeiten zurtickgekehrt (vgl. Kap.
5.2.1.2).

Fiir die Frage der Etablierung einer individualisierten Forderung fiir Kinder
mit besonderem Bildungsbedarf ist interessant, dass diese in der neuen Schu-
leingangsstufe in unmittelbarem Zusammenhang dazu steht, wie die beiden
Bildungskulturen Kindergarten und Schule voneinander getrennt oder aufei-
nander bezogen werden. So wird eine individualisierte Forderung in Klassen-
teams, die sich an den herkommlichen Aufteilungsoptionen orientieren, erst
im Zusammenhang mit der einsetzenden ,,schulischen® Férderung im letzten
Grundstufenjahr thematisiert, resp. wird eine vorgédngige frithe Forderung als
wenig sinnvoll erachtet. Solche im Zeithorizont der Bildungsstufe verorteten
priorisierenden Strategien (vgl. Kap. 5.5.1) finden sich nicht in Klassenteams,
die sich bemiihen, ihre bisherige berufliche Sozialisation in den unterschiedli-
chen Bildungsinstitutionen gezielt aufzubrechen. Entsprechend ldsst sich auch
diese ausgeprigte In-Dienststellung der Schulischen Heilpddagogik gegentiber
einem schulischen Lernen nicht rekonstruieren.

Wie sich die Fordersituation eines Kindes mit besonderem Bildungsbedarf
in der Schule gestaltet, verlauft letztlich vor dem Hintergrund wie die Pada-
goginnen und Piddagogen ihre pddagogischen Doménen differenzieren, von-
einander abgrenzen oder aufeinander beziehen. Klassenteams interpretieren
insofern die Handlungsspielrdume struktureller, formaler Vorgaben vor dem
Hintergrund ihrer Vorstellungen zu Kindergarten, Schule und Heilpadagogik.
In Anbetracht der Dominanz sozial geteilter Vorstellungen zur ,,grammar of
schooling® (Tyack/Tobin 1994) sind Re-Etablierungsstrategien nahe liegend,
wihrenddem Transformationsprozesse Mut und Anstrengung erfordern.

In den Gruppendiskussionen werden herkémmliche Bildungskulturen,
Lehr- und Lernverstindnisse erwihnt, indem die Differenzen betont, Abkeh-
ren davon explizit gewlinscht oder das Bedauern und die Distanznahme zur
gemeinsamen Praxis eingerdumt werden. Die Auseinandersetzung mit dem
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Herkémmlichen im Kontext der neuen Herausforderungen ist Gegenstand pro-
fessioneller Reflexion. Im Rahmen solcher Reformprozesse wére es hilfreich,
die eigene Handlungspraxis zwischendurch im Hinblick auf eigene Vorstellun-
gen zu reflektieren und — im Spiegel anderer Umsetzungen — Ermutigungen
zu erhalten sowie weitere Erprobungen alternativer Moglichkeiten vornehmen
zu konnen. Sich als Lehrerin oder Schulischer Heilpddagoge als Akteurinnen
und Akteure in einem Transformationsprozess zu verstehen, welche Hand-
lungsspielrdume vor dem Hintergrund eigener und kollektiver Vorstellungen
mit anderen in einen neuen gemeinsamen Handlungsrahmen transformiert —
und dariiber sich und den Kindern eher behindernde oder foérderliche Bedin-
gungen schafft — ein solches Selbstverstidndnis wire deshalb hilfreich, weil es
die eigene Rolle und Mitverantwortung in diesem Gestaltungsprozess betont.
Dieses interpretative Transformationsmodell steht einer mechanistischen Vor-
stellung entgegen, wonach Vorgaben der Bildungsverwaltung einfach ,,um-
zusetzen sind. Werden solche Transformationsprozesse jedem Klassenteam
selbst tiberlassen, konnen sich die Bedingungen fiir die Kinder entweder von
Klasse zu Klasse oder zwischen den Schulen sehr disparat gestalten. Fiir Schu-
lische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen, die meist an unterschiedlichen
Klassen tétig sind, stellen sich tiberdies sehr unterschiedliche Arbeitssituati-
onen ein. Wie aus anderen Untersuchungen zu entnehmen ist, konnen pad-
agogische Konzepte zur Zusammenarbeit hier Orientierung und Grundlage
fiir eine schulinterne Auseinandersetzung ermdglichen (vgl. Schiitt 2012, 217;
Iten 2011, 130). Gerade in einem Beruf, in dem das berufliche und personli-
che Selbst kaum voneinander zu trennen sind (vgl. Kelchtermanns 1992, 252;
Nias 1988, 167; vgl. auch Kap. 2.2.1.2.) sind Selbstwirksamkeitserfahrungen
grundlegend. Schulleitende sowie Schulberatende sind in der Verantwortung,
ein Lernselbstverstindnis an Schulen anzuregen, worin die eigene Praxis als
relativier-, erprob- und korrigierbar verstanden wird.

Aufgrund des Samples der Studie konnten keine Vergleiche zwischen
Klassenteams der gleichen Schulen gezogen werden, wodurch allfallige Riick-
schliisse auf eine gemeinsame ,,Kultur” der jeweiligen Schule im Umgang mit
der Differenzierung padagogischer Doménen nicht gezogen werden konnten.
Gerade im Hinblick auf die Wirksamkeit der Schulfithrung in Reformprozes-
sen wiren solche Erkenntnisse unterstiitzend.
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7.2  Dielose Kopplung liber Auftragslogiken erkennen

Eine individualisierte Fordersituation im integrativen/inklusiven Unterricht zu
etablieren, beruht letztlich auch darauf, wie Klassenteams das Verhéltnis zwi-
schen der Regel- und Sonderpcdidagogik interpretieren. Mit der Darstellung der
verschiedenen fachlichen Positionen zur Rolle der Sonderpadagogik im integ-
rativen Schulalltag wurde das Spannungsfeld herausgearbeitet, das sich durch
die funktionale Differenzierung der beiden Disziplinen und Berufsfelder im
Bildungssystem erkldren lasst. Die Sonderpiddagogik definierte sich im Rah-
men dieser Entwicklung in erster Linie tiber ihren Klientenbezug (Menschen
mit einer Beeintrachtigung oder Behinderung) und ihre Institutionen (Klein-
klassen und Sonderschulen) (vgl. Katzenbach 2005; Seitz 2011). Im Kontext
der Inklusionsdebatte werden die im integrativen Schulkontext verbundenen
Separierungstendenzen, die mit der herkommlichen Orientierung einherge-
hen, kritisiert (Boban/Hinz 2009; Eberwein 2009; Feuser 1989; Knauer 2009).
Damit verbindet sich die Forderung, die Unterschiedlichkeit zwischen den
Kindern nicht weiter zu hierarchisieren (Prengel 2011), sowie das Anliegen,
die Aufmerksamkeit weniger auf einzelne Kinder oder Kindergruppen zu fo-
kussieren, sondern eine grosstmogliche Partizipation aller Kinder am Unter-
richtsgeschehen zu erméglichen und Exklusionspotenziale zu verhindern (vgl.
Kap. 2.2.3.1). In einigen referierten empirischen Studien wird deutlich, dass
Regelschulpadagoginnen und Schulische Heilpddagogen ihre Zusammenar-
beit mehrheitlich kind- und (noch) wenig unterrichtsbezogen ausrichten. As-
sistierend-separierende Kooperationsmodelle sind am haufigsten anzutreffen,
wonach sich die Fachperson fiir Sonderpddagogik denjenigen Kindern beson-
ders zuwendet, die dem Unterricht nicht Folge leisten konnen. Einzel- und
Gruppenunterricht sind die entsprechenden Arbeitsformen im Unterricht (u.a.
Anliker/Lietz/Thommen 2008; Arndt/Werning 2013; EDK-Ost 2010a; Koso-
rok Labhart/Wick 2013; vgl. auch Kap. 2.2.3.2).

In der vorliegenden Studie konnte aufgezeigt werden, dass die Etablierung
eines fiir die Kinder tendenziell exklusiven separierenden Férderarrangements
mit einem Prozess der Beauftragung einhergeht. Schulische Heilpddagogin-
nen und Heilpddagogen fordern demnach bei den Regelschullehrerinnen einen
Auftrag ein. Uber das hierarchisch anmutende Verfahren einer Beauftragung
werden die Zustindigkeiten fiir bestimmte Kinder und Forderaspekte geklart.
Insofern spiegelt das Beauftragungsverfahren das der Separierungslogik zu-
grunde liegende Prinzip wider, Verantwortungen und Zusténdigkeiten vonein-
ander zu separieren und dariiber iiberschaubare autonome Handlungsbereiche
zu installieren (vgl. Kap. 5.2.2.2). Scheinen beziiglich des Tétigkeitsbereichs
der Schulischen Heilpddagogik solche Eingrenzungs- und Kldrungsprozes-
se notwendig, gestaltet sich die Situation fiir Logopadinnen und Logopédden
weitaus unabhéngiger. Diese Berufsgruppe scheint sich weitgehend auf einen
disziplindiren therapeutischen Grundaufirag berufen zu kénnen, der jegliche
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Absprachen mit anderen Piddagoginnen und Pddagogen hinfillig erschei-
nen ldsst (vgl. Kap. 5.2.3). Darin manifestiert sich gleichsam das im kurzen
Einblick zur Fachdiskussion dargelegte Selbstverstindnis der Sprachbehin-
dertenpiddagogik, die im Kontext der schulischen Integration in erster Linie
ihre fachlich-therapeutische Autonomie geltend macht (u.a. Motsch 2008;
Mussmann 2012 vgl. auch Kap. 2.2.3.3). Es ist anzunehmen, dass die lose
Koppelung zwischen piddagogisch-therapeutischen Angeboten und dem ge-
meinsamen Unterricht letztlich auf die bisherige disziplindre Eigenstindigkeit
und die fehlenden Auseinandersetzung mit der Integrationspddagogik zuriick
zu fiihren sind.

Beauftragung oder einseitige Orientierungen an einem disziplindiren
Grundauftrag sollten in der Schulpraxis von Klassenteams, Schulleitenden
oder Schulberatungspersonen als Hinweise fiir Bemithungen zur Aufrechter-
haltung einer losen Koppelung zwischen Forderarrangement und Klassenun-
terricht interpretiert werden. Damit wird nicht etwa eine notwendige klérende
Absprache zwischen Lehrpersonen und den Fachpersonen beziiglich Aufgaben
und Rolle grundsitzlich in Frage gestellt. Jedoch sollten Momente, in denen
ein Auftrag erteilt oder Verweise auf einen disziplindren Grundauftrag vor-
genommen werden, kritisch darauthin erkundet werden, inwiefern damit fiir
Kinder negative Ausschlussmomente einhergehen und inwiefern verbindende
Aspekte zwischen den padagogischen Doménen vorgesehen sind.

Mit der vorliegenden Studie konnten unterschiedliche Zugangsweisen von
Logopédinnen und Logopaden im integrativen/inklusiven Unterricht herausge-
arbeitet werden (vgl. Kap. 5.2.3 und 5.3.3). In diesem Zusammenhang wéren
Untersuchungen aufschlussreich, welche die Beziige weiterer padagogisch-
therapeutischer Fachrichtungen wie beispielsweise der Psychomotorik oder
der Heilpddagogischen Fritherziechung oder den Einbezug der Begabungsfor-
derung, des Unterrichts in heimatlicher Kultur und Sprache sowie Klassenas-
sistenzen im integrativen Unterricht erhellen konnten.

7.3 Ressourcen-Einsatz reflektieren

Auf einen weiteren Mechanismus, der im Zusammenhang mit der Etablierung
einer individualisierten Fordersituation herausgearbeitet werden konnte, soll
im Folgenden eingegangen werden. Uber die Beschreibungen und Erzihlun-
gen der Klassenteams wie Doppel- und Mehrfachpriasenzen im Unterricht
eingesetzt, wie die Grosse einer Fordergruppe beschriankt oder wie bereits
besuchte Forderangebote verrechnet werden, liess sich eine interessante kon-
junktive Handlungsorientierung rekonstruieren. Demnach werden verfiigbare
personelle Ressourcen als Zuwendungszeit fiir Kinder verstanden und entspre-
chend verrechnet (vgl. Kap. 5.5.2.4). Diese Handlungslogik fiihrt dazu, dass
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Mehrfachprisenzen dazu genutzt werden, die Kinder moglichst gleichméssig
auf alle Padagoginnen und Pddagogen zu verteilen. In der Perspektive dieser
Verrechnungslogik wiirde sich die Zuwendungszeit einer Pddagogin oder ei-
nes Pddagogen pro Kind verringern, sobald ein weiteres in die Férdergruppe
hinzukdme. In den Analysen konnte nachgewiesen werden, dass Klassenteams
aufgrund einer solchen Handlungsorientierung Kinder von vorgesehenen For-
derangeboten ausschliessen, mit der Begriindung, dass das Hinzukommen ei-
nes weiteren Kindes auf Kosten anderer gehen wiirde. Kinder werden somit im
Wettbewerb um Zuwendungszeit stehend betrachtet, womit eine Begrenzungs-
selektion im Hinblick auf zusitzliche Unterstiitzungsangebote einhergeht.

Vor diesem Hintergrund ist die Rechnungsart, personelle Ressourcen in
erster Linie als Zuwendungszeit zu verstehen, die sich auf eine begrenzte An-
zahl Kinder verteilen ldsst, kritisch zu reflektieren. Dabei werden zwei quan-
titativ-stabile Grossen zueinander in ein Verhéltnis gesetzt: die begrenzte Zeit
der Pddagoginnen und Pddagogen und die Anzahl Kinder. Die einzige Bemii-
hung besteht in der Folge darin — und das ist das Problematische dieser Ver-
rechnungsform — ein als mehr oder minder optimal betrachtetes quantitatives
Zuteilungsverhéltnis zu finden. Leitend dabei ist die Vorstellung, dass Kinder
moglichst viel von der exklusiven Zuwendungszeit der Erwachsenen erhalten.
Diese lehrerzentrierte Orientierung, die sich ausschliesslich bei Klassenteams
findet, die ihre Zusammenarbeit tiber Doménen-Separierung organisieren,
rechnet nicht mit emergenten Lern-Prozessen zwischen Kindern, die auch un-
abhingig einer unmittelbaren personellen Zuwendung entstehen konnten. In
dieser Denklogik ist ein Lernen von- und miteinander nicht vorgesehen und
wiederspiegelt insofern den engen, von der Integrationspidagogik hinlédnglich
kritisierten ausschliesslichen Klientenbezug der Sonderpddagogik. Es ist na-
heliegend, dass diese dominante Orientierung schnell zur Uberzeugung fiihrt,
dass Ressourcen nicht ausreichen, weil diese ausschliesslich auf die Zuwen-
dungszeit von Erwachsenen gegeniiber Kindern reduziert werden.

Mehr personelle Ressourcen sind kein Garant fiir weniger separierende
Forderarrangements. Diejenigen Unterstufenteams, die am meisten Ressour-
cen fur die Schulische Heilpddagogik zugesprochen erhielten (bis zu 10 Lek-
tionen pro Klasse), praktizieren sehr ausgeprigte separierende Formen (vgl.
Kap. 5.2.4.6). Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen der FLEX-Stu-
die: Je mehr Lektionen den Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen zur
Verfiigung standen, desto mehr wurden separierende Arrangements etabliert
(vgl. Geiling/Geiling/Schitzer/Skale/Thiel 2008, 239). Es ist richtig, sich bil-
dungspolitisch dafiir zu engagieren, dass Kinder ausreichend padagogisches
Personal erhalten, die sich um ihre optimale Férderung kiimmern konnen. Es
ist jedoch auch gerechtfertigt zu fragen, wie Ressourcen im integrativen Un-
terricht eingesetzt werden. Ausschluss von Kindern aus Forderarrangements
vor dem Hintergrund einer unreflektierten Verrechnungslogik sowie dusserst
separierende Formen, in denen gewisse Kinder wihrend fast der Hélfte der

287



Schulzeit vom ,,reguldren* Unterricht separiert werden, sind dabei in Frage zu
stellen.

7.4  Okonomischer Arbeitsteilung hinterfragen

Die Analysen zeigen, dass die beiden Modi, wie pddagogische Doménen
differenziert werden, zugleich in wunterschiedlichen institutionellen Erfah-
rungen verankert sind. Gerade dort, wo Klassenteams vor dem Hintergrund
ihrer bisherigen Berufssozialisation bemiiht sind, herkémmliche padagogi-
sche Domédnen im Rahmen der neuen strukturellen Vorgaben zu re-etablieren,
fithren diese von Helsper et al. (2010) beschriebenen mikropolitischen Aus-
handlungsprozesse haufig zu belastenden Teamsituationen (vgl. Kap. 5.2.5).
Erwartungskonflikte und wechselseitige Kritiken fithren zu einem insgesamt
angespannten Arbeitsklima. In steter Orientierung an den herkémmlichen Auf-
teilungsoptionen wie beispielsweise Kindergarten und erste Klasse wird die
eigene Umsetzung selbstkritisch reflektiert. Wie ebenfalls dargelegt werden
konnte, finden sich Dominanz- und Marginalisierungserfahrungen ausschliess-
lich nur in Grundstufen-, nicht jedoch in Unterstufenteams. Dies wurde als
Hinweis auf die im neuen Schulmodell erforderlichen Positionierungsprozesse
der verschiedenen Professionsgruppen interpretiert (vgl. Kap. 5.4.3.5). Man-
gelnde Ressourcen fiir die Schulische Heilpadagogik werden ebenfalls in die-
sen Klassenteams moniert, wihrenddem solche, welche ihre Doménen gezielt
aufeinander beziehen, durchweg von positiven Erfahrungen ihrer Zusammen-
arbeit berichten und die verfiigbaren Ressourcen als zureichend einschétzen.
(Die unterschiedlichen Aspekte der institutionellen Erfahrungen sind in Kap.
5.4 zusammengestellt).

Positive institutionelle Erfahrungen erwéhnen diejenigen Klassenteams,
die ihre Zusammenarbeit nicht entlang herkommlicher Aufteilungsoptio-
nen organisieren und Selbstbeschrankungen etwa durch Eingrenzungen von
Kompetenzbereichen oder Verantwortlichkeiten gegeniiber bestimmten Kin-
dergruppen ablehnen. Das gezielte Vermeiden fixer Aufgliederungen von
Zustiandigkeiten wird von diesen Klassenteams mit der Moglichkeit in Ver-
bindung gebracht, dariiber die eigene Professionalitit weiter zu entwickeln.
Die Komplexitdt der neuen Herausforderung wird als Chance verstanden, das
eigene padagogisch-didaktische Repertoire oder diagnostische Kompetenzen
erweitern zu konnen. Diese lernende Orientierung geht mit einer ausgeprag-
ten Reflexionsbereitschaft im Umgang mit situativen Herausforderungen und
Beobachtungen zu Kindern oder Unterrichtssituationen einher und ermgglicht
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diesen Teams, ihren Schulalltag zu modifizieren, um unerwiinschten Entwick-
lungen entgegen zu wirken (Kap. 5.3.5; 5.6.2).%

Beachtenswert scheinen mir diese Befunde deshalb, weil strikte Arbeits-
teilungsmodelle entlang herkommlicher Kompetenzen in alltagstheoretischer
Deutung haufig als Strategie einer arbeitsokonomischen Arbeitsweise zur Ab-
wendung tiberbordender Belastungen gelten. Die Abgrenzung iiberschaubarer
Arbeitsbereiche wird von einzelnen Klassenteams denn auch in der vorlie-
genden Studie als bewusster Entscheid zur Reduktion von Komplexitidt und
Belastung erwihnt. Die Ergebnisse verweisen jedoch darauf, dass positive Er-
fahrungen mit der eigenen Arbeitssituationen gerade dort vorzufinden sind, wo
Bemiihung ausbleiben, das Herkommliche im Neuen zu re-etablieren, sondern
die neuen strukturellen Vorgaben als Moglichkeit einer eigenen professionellen
Weiterentwicklung zu betrachten. Streng arbeitsteilige Modelle mit Fixierun-
gen auf die eigene Berufsrolle fithren in der Tendenz zu einem losen Nebenei-
nander der verschiedenen Berufsaufgaben, womit die Erfahrung gegenseitiger
Unterstiitzung ausbleibt. Wird diese jedoch von Klassenteams erfahren, fiihrt
sie zur Einschitzung, die anstehenden Herausforderungen wirksam bearbeiten
zu koénnen. Dies stellte auch die FLEX-Studie heraus, in der sich Lehrperso-
nen, die sich in ihrer Arbeit durch Berufskolleginnen und -kollegen unterstiitzt
erfahren, zugleich als wirksame und erfolgreiche Pddagoginnen und Padago-
gen einschétzen (vgl. Geiling/Geiling/Schnitzer/ Skale/Thiel 2008). Wie in der
erwéhnten Studie zeigt sich in der vorliegenden Untersuchung, dass die posi-
tiven oder belastenden Erfahrungen nicht mit den institutionellen Rahmenbe-
dingungen wie der Anzahl Ressourcen fiir die Schulische Heilpddagogik, der
Pensenverteilung im Klassenteam, der Klassengrosse und dem Anteil Kinder,
die im Elternhaus eine andere Sprache sprechen in einem systematischen Zu-
sammenhang stehen (vgl. Kap. 2.2.1.4).

Insofern muss der Erfahrung der Zusammenarbeit — der Art und Weise
also, wie piadagogische Dominen differenziert werden — im Rahmen der Schul-
entwicklung in integrativen/inklusiven Schulen eine sehr grosse Bedeutung
beigemessen werden. Die Erfahrung der Teamarbeit scheint mehr Potenzial
zur Erkldarung der Arbeitszufriedenheit zu haben als die hdufig im 6ffentlichen
Diskurs verhandelten Bedingungs- und Ressourcenfragen. Die Bildungsver-
waltung sowie Dozierende der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und
Fachpersonen fiir Sonderpddagogik betonen in der Regel die Bedeutung eines
geklédrten Arbeitsbiindnisses. Aufgaben- und Verantwortlichkeitsprofile kon-
nen dabei wertvolle Orientierung bieten. Dennoch verbindet sich damit auch

49 In diesem Zusammenhang ist auf eine wichtige Unterscheidung hinzuweisen. Obwohl diese
Klassenteams ihre Tatigkeiten ko-konstruktiv aufeinander beziehen, gehen damit nicht auto-
matisch Rollendiffusionen einher. Solche zeigen sich hingegen in Klassenteams, in denen sich
beispielsweise die Schulischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen dagegen stellen, eine
,spezielle® Rolle vor der Klasse einzunehmen und im Hinblick darauf jegliche Form von Spe-
zialisierung ablehnen. In solchen Klassenteams tibernechmen Schulische Heilpddagoginnen
und Heilpiddagogen dhnliche Aufgaben wie die Lehrpersonen (vgl. Kap. 5.2.2.3).
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das Potenzial einer rigiden Auslegung, was eine Orientierung an abgrenzbaren
Doménen fordert und letztlich zu wenig erbaulichen Erfahrungen fiihrt, wenn
Arbeitsbereiche lose nebeneinander organisiert werden.

7.5  Einen Blick fiir Stigma-Management entwickeln

Im integrativen/inklusiven Unterricht ist die Unterschiedlichkeit menschlichen
Daseins fiir alle beobachtbar und nicht mehr hinter speziellen Tiiren verschlos-
sen. Eine zentrale Herausforderung besteht also darin, wie Pddagoginnen und
Pddagogen mit potenziell diskreditierbare Kindern (Goffman 1975) einen Um-
gang im Unterricht finden. In einigen Beschreibungen und Erzéhlungen der
Klassenteams zu Fordersituationen konnten Handlungsstrategien erkannt und
die dahinter liegenden Handlungsorientierungen rekonstruiert werden (vgl.
Kap. 5.5.3.3). Wihrenddem sich im empirischen Material auch Beschreibun-
gen von Aussonderungspraxen finden, die doch als sehr besondernd und stig-
matisierend fiir einzelne Kinder bewertet werden miissen, bemiihen sich andere
Klassenteams, dass Kinder aufgrund ihrer Langsamkeit, sozialen Schwierig-
keiten oder ihrer Artikulationsschwierigkeiten im Unterricht nicht auffallen.
Indem der gemeinsame Klassenunterricht als Sphdre der Gleichbehandlung
verstanden wird, soll Normalitét signalisiert und den diskreditierbaren Kin-
dern eine diskrete Sphdre ermoglicht werden. Blossstellungen werden deshalb
gezielt vermieden. Im Gegenzug wird die individualisierte Fordersituation
zum Ort, indem die Auffilligkeit des Kindes gezielt Raum erfihrt. Das dis-
kreditierbare Verhalten wird somit im Rahmen eines Einzel- oder Kleingrup-
penarrangements sozial kontrollierbar. Im Rahmen einer solchen Orientierung
gewinnen auch die Uberginge zwischen Klassenunterricht und individualisier-
ten Forderarrangements Bedeutung. Diese sollen moglichst unauffillig und
reibungslos vor sich gehen (vgl. Kap. 5.5.3.1).

Eine weitere Strategie des Stigma-Managements besteht darin, das Poten-
zial der stigmatisierenden Wirkung separierender Forderarrangements kollek-
tiv umzudeuten. Der Besuch eines zum Klassenunterricht parallel verlaufenden
Forderarrangements wird von den Lehrerinnen zum tibrigen Unterricht als
gleichwertig kommuniziert oder gar als Privileg. Das Stigma-Management
besteht darin, die Gleichwertigkeit institutionell voneinander separierter Ar-
rangements zu betonen. Bezeichnenderweise findet sich diese Form von Stig-
ma-Management in Klassenteams, die ihre padagogischen Doménen deutlich
voneinander separieren, wihrenddem die Anstrengungen Sphéren der Diskre-
tion und reibungslose Ubergiinge zu schaffen bei Klassenteams vorzufinden
sind, die sich bemiihen, ihre piddagogische Dominen aufeinander zu beziehen
(vgl. Kap. 5.5.3.2). Damit verdeutlicht sich nochmals wie Pddagoginnen und
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Piadagogen ihre Handlungsstrategien stets sinnlogisch im Rahmen ihres selbst
konstruierten Handlungsrahmens bearbeiten.

Die Analysen zu solchen Strategien im Umgang mit ,,auffélligen* Kindern
beschrinken sich in der vorliegenden Studie auf wenige Gruppendiskussionen.
Weitere Untersuchungen zur Fragestellung, wie Lehrpersonen und Fachperso-
nen fiir Sonderpdadagogik mit der Unterschiedlichkeit von Kindern umgehen,
sind gerade im integrativen/inklusiven Unterricht von hoher Relevanz. Vor
dem Hintergrund der bisherigen Beschriankung der Schule auf Norm- und Ver-
mittlungsprozesse unter Ausklammerung einer ,,therapeutischen* Dimension
(vgl. Lindmeier 2000; Oevermann 1996), stellt die ,,Normalitdt von Verschie-
denheit“ eine Zielperspektive dar, die entschiedene padagogische Anstrengun-
gen erfordert. Lehrpersonen und Fachpersonen fiir Sonderpadagogik sind im
integrativen/inklusiven Unterricht herausgefordert, die Egalitit von Differenz
(vgl. Prengel 1995; 2011) durch ihren Umgang mit , diskreditierbaren Kin-
dern Modelle und Zugangsweisen vorzuleben. Dabei stellt sich beispielsweise
die Frage, wie Hierarchien unter Kinder vermieden werden konnen, indem Un-
gleichbehandlung in der Kinderoffentlichkeit ohne Beschamung moglich wer-
den resp. eine Annéherung moglich wird, Gleichwertigkeit unter Ungleichen
in der gelebten Praxis im Sinne neuer sozialer Modelle zu realisieren. Weitere
Untersuchungen zu diesem Themenbereich wiirden auch dazu beitragen, hier-
fiir eine Sprache zu entwickeln.

7.6  Begriindungsmuster als Potenzial fiir
Unterrichtsentwicklung verstehen

Im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Diskurspositionen innerhalb
der Sonder- und Integrationspidagogik wurde im Theorieteil die Bedeutung
eines sozialkonstruktivistischen Verstédndnisses von Behinderung herausgear-
beitet (vgl. Kap. 2.3ff.). Besonderer Bildungsbedarf konstituiert sich in dieser
Betrachtungsweise stets im Kontext vermittelnder und erzieherischer Prozes-
se und ist somit unmittelbar mit den Konzepten des eigenen Unterrichts ver-
kntipft (vgl. Begemann 2009; Beyer 2013; Eberwein 2009; Jeglinsky 2012;
Knauer 2001; Ricken 2010; Sturm 2010; Wagner-Willi/Sturm 2012; Weisser
2005; vgl. auch Kap. 2.3.6). Erginzt wurde diese Sichtweise mit der Erkennt-
nis der Lehrerkognitionsforschung, wonach Lehrpersonen ihr kategoriales
Wissen {iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler stets mit Unterrichtsereignissen
und Handlungsabfolgen verbinden, eingebettet also in Aktivititsszenarien des
eigenen Unterrichtsgeschehens (vgl. Bromme 1992).

Die in der vorliegenden Studie herausgearbeiteten Begriindungsmuster fiir
einen besonderen Bildungsbedarf, stellen hierzu geeignete empirische Bele-
ge dar. Die Analysen beziehen sich auf Beschreibungen und Erzahlungen der
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Klassenteams, in denen entweder eine individualisierte Forderung als angezeigt
— oder im Sinne eines Gegenhorizonts — gerade als nicht angezeigt betrach-
tet wird. Die Beschreibung eines besonderen Bildungsbedarfs wird aufgrund
der vorliegenden Analysen nicht mehr auf Beeintrdachtigungen wie ,,Artiku-
lationsschwierigkeit®, ,,Lernschwierigkeit™ oder ,,Behinderung® eines Kindes
reduzierbar. Es handelt sich vielmehr um Beschreibungen, die sich aus dem
Unterrichtsgeschehen und der darin handelnden Padagoginnen und Pddagogen
néhren. Es sind Passungsschwierigkeiten zwischen erwartetem und effektivem
Schiilerverhalten in konkreten Unterrichtssituationen. Die Auspragung eines
besonderen Bildungsbedarfs bemisst sich konsequenterweise nicht mehr an
hierarchisierbaren Etiketten von Behinderungs- und Beeintrachtigungsformen,
sondern in der Uberlagerung solcher Begriindungsmuster am einzelnen Fall.
In dieser Sichtweise konnten sich beispielsweise bei einem Jungen mit einer
kognitiven Beeintridchtigung gleiche Begriindungsmuster tiberlagern wie bei
einem Jungen mit einer Hochbegabung.

Aus der vorliegenden Studie konnten drei Begriindungsmuster herausgearbei-
tet werden:

 Erstens handelt es sich dabei um Passungsschwierigkeiten zwischen un-
terschiedlichen Zeitrhythmen. Individuelle Zeitbediirfnisse oder -bean-
spruchungen werden in Konflikt mit der Zeitarchitektur und Taktung des
gesamten Unterrichts betrachtet. Kinder sind aufgrund ihrer individuellen
Erledigungszeiten zu schnell oder zu langsam oder brauchen zu viel Zeit,
sodass sich beispielsweise ein gemeinsamer Beginn im Unterricht nicht re-
alisieren lisst. Uber eine enge, kontrollierte Begleitung sollen Zeitverluste
und vermutete demotivierende Lerneffekte vermieden werden. Pddagogin-
nen und Péddagogen dussern in diesem Zusammenhang ihre persénliche Zer-
rissenheit hinsichtlich der divergenten Zeitrhythmen (vgl. Kap. 6.1).

» Zweitens wird die Notwendigkeit einer individualisierten Férderung in Zu-
sammenhang mit Partizipationserwartungen gestellt. Die Beteiligung von
Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Unterrichtsarrangements wird bei-
spielsweise aufgrund lustlosen Verhaltens, mangelnder Anstrengung, Ver-
bindlichkeit und Konzentration in Frage gestellt und alternativ dazu eine
individualisierte Fordersituation als erforderlich betrachtet (vgl. Kap. 6.2).

* Im Rahmen des dritten Begriindungsmusters fiir eine individualisierte For-
derung werden Situationen erwdhnt, in denen Kinder auf Hinweise, Anre-
gungen oder Ermahnungen ihrer Pddagoginnen und Pddagogen nicht die
erwartete Responsivitdit zeigen. Kinder nehmen beispielsweise eigenwillige
Auslegungen von Regeln vor, missachten diese oder verweigern sich gegen-
iiber Forderungen. Pddagoginnen und Pddagogen dussern in diesem Zusam-
menhang, die soziale Kontrolle zu verlieren und erleben sich wenig wirksam
und handlungsunsicher (vgl. Kap. 6.3).
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Der Wert solcher Beschreibungen von Begriindungsmustern liegt darin, tiber
die mit dem Unterrichtsgeschehen verwobenen Erwartungen an Kinder und
beruflichen Dilemmata Ansatzpunkte fiir professionelle Reflexionen iiber al-
ternative Varianten im Rahmen der Unterrichtsentwicklung zur Verfiigung zu
haben. Im empirischen Material dokumentiert sich beispielsweise, wie Klas-
senteams ihre engen und weiten Partizipationserwartungen bei der Entwick-
lung von Losungsvarianten reflektieren. Gerade weil vor dem Hintergrund
dieser Begriindungsmuster besondere zusétzliche individualisierende Forder-
arrangements etabliert werden, stellen sie fiir die Unterrichtsentwicklung in in-
tegrativen/inklusiven Schulen und die Professionalisierung von Lehrpersonen
kardinale Herausforderungen dar.

Im Theorieteil wurde das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaf-
ten (Bonsen/Rolff 2006) vorgestellt und speziell fiir multiprofessionelle Klas-
senteams als vielversprechender Ansatz der Schul- und Unterrichtsentwicklung
besprochen (vgl. Kap. 2.1.4). Handlungsanforderungen, die iiberhaupt erst
iber das Zusammenspiel verschiedener Professionsgruppen im Unterricht
entstehen — wie beispielsweise die Herausforderung, Ubergangssituationen
zwischen Klassen- und Einzelunterricht zu gestalten oder Stigmatisierungspo-
tenziale durch exklusive Zuwendungen einzelner Piddagoginnen und Pédago-
gen im Teamteaching zu vermeiden — sind professionalisierungsbediirftig (vgl.
Nittel 2011) und kénnten im Austausch unterschiedlicher multiprofessioneller
Lerngemeinschaften bearbeitet werden. Ebenso bilden die auf Schiilerinnen
und Schiiler projizierten Erwartungen an Zeitnutzung, Partizipation und Re-
sponsivitdt grundlegende Kategorien hierfiir. Enge oder erweiterte Auslegun-
gen hierzu stellen mitunter Scharnierstellen fiir eine Unterrichtsentwicklung in
integrativen/inklusiven Schulen dar.
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8 Anhang

8.1 Regeln fiir die Transkription

Allgemeine Regeln

* Die Transkription orientiert sich am gesprochenen Wort.

* keine Abkiirzungen vornechmen (u.s.w.).

 Versprecher werden alle notiert (allergerisch).

* Die Transkription orientiert sich an der Schweizer Mundart, wenn die Ge-
sprache in Mundart gefiihrt wurden (vgl. Dieth 1986).

» Zahlen immer ausschreiben ausser bei Jahreszahlen.

* Bei Sprecherwechsel wird jeweils eine neue Zeile begonnen (ausser bei
Uberlappungen).

Uberlappung von Gespriichsbeitriigen

|
//mhm//

Sprechpausen

)
()
()

(doch)
[ ]

Intonation

i

>

?

(7]
((imitierend))

((lachen::)

Beginn einer Uberlappung oder schnelle Anschliisse
Uberlappungen iiber mehrere Zeilen

Horersignal der interviewenden Person wéhrend der Rede
der Befragten

Pause bis zu einer Sekunde

langere Pause (ein Punkt pro Sekunde)

unverstindliche Ausserung (Abstand der Klammern als
Dauer der unverstindlichen Ausserung

Unsicherheit bei der Transkription

Interpretation einer unverstindlichen verbalen Ausserung
durch die transkribierende Person

schwach sinkende Intonation

stark sinkende Intonation

kurzes Zogern

stark steigende Intonation

Aus dem Gesprichskontext erkennbare Funktion der Frage-
stellung trotz grammatikalisch inkorrekter Satzstellung und
sinkender Intonation.

Bei Gespriachssequenzen, in denen durch das Verdndern der
Sprachintonation jemand imitiert wird. Die imitierte Stelle
wird dabei kursiv gehalten.

nonverbale Ausserungen werden in Doppelklammer gesetzt.
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Lautstdrke/Betonung

nein betontes Sprechen

°nee® leises Sprechen

! wirklich ! lautes Sprechen (In Relation zur iiblichen Lautstirke des
Sprechers/in)

Wortgestaltungen (Dehnung und Verschleifung)

oh=nee Wortverschleifungen

neiiii Dehnungen (Haufigkeit der wiederholten Buchstaben ent-
spricht der Lange der
Dehnung

viellei- Abbruch des Wortes
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8.2 Leitfaden fiir Gruppendiskussionen

Erste Gruppendiskussion mit Grundstufenteam

Konnt ihr einmal erzahlen und beschreiben, was ihr seit Beginn der Grundstufe
in eurer Arbeit erlebt und erfahren habt und wie das so fir euch ist, gemeinsam
in der Grundstufe zu arbeiten?

Wie missen wir uns eure Zusammenarbeit vorstellen, also ganz konkret, jetzt

einmal auf X (fokussiertes Kind) bezogen, konnt ihr uns dies einmal beschrei-

ben?

- Situationen erschwerter Zusammenarbeit

« Beurteilung der Arbeitsbedingungen im Zusammenhang mit der Férderung

« Beziehungsverhdltnis des fokussierten Kindes zu den unterschiedlichen
Lehrpersonen

Konnt ihr euch erinnern, wie das war, als euch X das erste Mal aufgefallen war?

Wie ist das eigentlich so mit X und den anderen Kindern?
Wie reagieren die anderen Kinder eigentlich so auf X?

« Interaktionsgeschehen in der Pause

« Erleben der speziellen Férderung durch Kinder

« Umgang des fokussierten Kindes mit Fordersituation

Konnt ihr eigentlich irgendwie erkennen, wie es X in der Grundstufe geht und
wie es der ganzen Grundstufenklasse mit X geht?
Einschatzung der Grundstufe als Schulform fiir das fokussierte Kind

Wie ist das, wisst ihr, wie das so bei X zu Hause l4uft?
- Einstellungen der Eltern zur Grundstufe
« Unterschiede Elternhaus-Grundstufe

Wenn ihr einen Blick in die Zukunft werft, was denkt ihr, wie geht das mit X so

weiter?

« Seht ihr da irgendwelche speziellen Herausforderungen in der Arbeit mit X
auf euch zukommen?

Gibt es aus eurer Sicht noch Themen oder Aspekte, die euch wichtig sind und
welche wir im Rahmen unseres Gespraches nicht ansprechen konnten oder die
ihr nochmals betonen mochtet?
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Gruppendiskussion mit dem Grundstufenteam vor dem Ubertritt in die zweite Klasse

Konnt ihr einmal davon berichten, wie das so ging mit X in diesem Schuljahr,
wie er sich im Verlauf der letzten Zeit so entwickelt hat?

« Entwicklung in den Fachern Mathematik und Sprache

« Entwicklung im sozialen Bereich

« Bedeutsamkeit der Beeintrachtigung im Schulalltag

Vgl. Leitfaden erste GD Grundstufenteam

Kénnt ihr einmal erzahlen, wie das mit dem Entscheid zum Ubertritt bei euch
war, was euch da so beschéftigt hat, wie der Entscheid entstanden ist und
was ihr da konkret so gemacht habt?

- Andere Ubertritts-Optionen

« Einbindung der Eltern beim Ubertrittsentscheid

« Einbindungen anderer

« Vorbereitungen Ubertritt

Wie denkt ihr, dass das so weitergehen wird mit X in der 2. Klasse, wie seht ihr

den Ubertritt von X nach den Sommerferien?

« Entwicklungsprognose in den Fachern Mathematik und Sprache

- Entwicklungsprognose im sozialen Bereich

« Fordersituation in der zweiten Klasse

« Veranderungen in der Grundstufe durch den Ubertritt des fokussierten
Kindes

Vgl. Leitfaden erste GD Grundstufenteam

Gruppendiskussion mit dem Unterstufenteam

N

98

Konnt ihr einmal davon berichten, wie das so ging seit X in eurer Klasse ist?
+ Entwicklung in den Fachern Mathematik und Sprache

« Entwicklung im sozialen Bereich

+ Bedeutsamkeit der Beeintrachtigung im Schulalltag

Vgl. Leitfaden erste GD Grundstufenteam
Vgl. Leitfaden zweite GD Grundstufenteam

Wie ist das, wisst ihr in etwa, wie das so bei X zu Hause lauft?
« Einstellungen der Eltern zur Schule
« Unterschiede Elternhaus-Schule

Wie denkt ihr, dass das so weitergehen wird mit X in der 2. Klasse?
« Entwicklungsprognose in den Fachern Mathematik und Sprache
« Entwicklungsprognose im sozialen Bereich

« Fordersituation in der zweiten Klasse

Vgl. Leitfaden erste GD Grundstufenteam



8.3  Exemplarische Interpretation

Gruppendiskussion: NATHAN G I 08.3
Passage: Nathans Zugehorigkeit zur Gruppe der ,,Gelben*

Anwesende Lehrpersonen mit Pseudonym

» K: Jolanda Furrer

* L: Nadia Rey

* S,: Silvia Biirgi (Schulische Heilpddagogin)
* S,: Monika Wicki (Sonderschullehrerin)

* Y: Interviewer

Der Passage geht das Einstiegsthema des Interviews voraus: Die Frage nach
dem Professionswandel im Zusammenhang mit dem Einstieg in den Schulver-
such. Die Arbeitsweise ist fiir die S, nicht neu, da sie bereits zuvor integrativ
arbeitete. Was neu ist fiir sie, ist der 1.-Klass-Regelschulstoff und das erwei-
terte Team. Zuvor im Kindergarten war lediglich die K ihre Ansprechperson.
Jetzt ist mehr Energicaufwand erforderlich, um sich ins Team einzubringen,
alles ist viel komplexer. Vorher war die Zusammenarbeit flexibler, klarer, jetzt
ist alles geplant und kann nicht einfach umgestellt werden, da auch andere
Lehrpersonen daran beteiligt sind. Auch die K empfindet die neue Teamform
als komplizierter und oft hektisch. Fiir sie sind aber Nathan und die fiir ihn
zustiandige Sonderschullehrerin bereichernd fiir die Grundstufe.
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Jez wie muess ich mer euchi Zamdarbet, ganz konkret vorstelle
im Zamadhang mit em Nathan? Chénd ier das mal beschriibe wie das
lauf under euch, wie er das organisieret, wie er das gstaltet.

Mer sized zamd ( ) de Friitig iliber de Mittag (..) tiiend e chli
churzfrischtiger plane vorher heimer quartalswiis, wirkli
Plaanig gmacht

Vorher heisst im letschte Joor?

LGenau
LMhm, mhm
(....) Und da (weiss) 1 so chli vo iirere Siite her, was so a
Teemene ume isch (..) a Schuelstoff, aso det simmer no SEER

jezt dann am sueche dénk i und nachher, nachher tberleg e mer
wo chan ich fir de Nathan Sache inebringe.

[hm
Einersiits wo er mit de ganze Gruppe schaffet (..)anderersiits-
, wann er id Chligruppe geit (..) was mach ich mit iim einzeln,

in Aalenig (...) a Inhaut, wo da louft,//mhm// wie ich das
umseze, dass er opis (..) cha ufnee devo (....... )
Mhm
Bim Schuelteil, dass grad so seer aktuell wie machi, dass ig
L Il
[mhm

iin (..) bi de sogenannt Galbe das sind die
Drittjaaresgrondstifler cha wie so chli Aabinde, im Mom&nt han
i s no gar ndd gschafft (..) O no net so seer usprobiert,
zerscht mal chli mit iim ( )
usprobiert find i hd&mmers amel scho, s isch eifach d&nn amel
irgendwie noéd (..) ab und zue hd&mmer so chli de Versuech chli
uszprobiere und didnn isch s wider wie ndd so richtig gange. (
) du bisch ja au scho go zuelose cho mit iim und dénn nachene
hésch probiert
Lia
wiiter z nee, g&ll, es isch halt eso, die GAALE die hand jo EI
Lektion pro TAG eigentlich gfiierti Tatigkeit mit emene
[ mhm
schuelische Inhalt. Und si miend das mache, und mir hand Jjez
gfunde, will ER jez das Jaar au bi de, Gdle isch miss er das
AU mache. S Problem isch afacht (.) &hm, ich muss met dene s
Lernziil erreiche vo de erschte Klass und d Monika muess mit em
Nathan uf siim Nivo schaffe und wie bringemer die zwei Nivos
z&dm&d. Und das isch euses, im Momidnt isch eifach
Lmhm, mhm Lmhm

seer schwirig will mer merket aso, dass &fach zum Teil au wie
(...) aso, es es passt dafach ndéd zama& zum Teil oder und dann
nachane isch er a 6pis anderem und sii sind a dem und denn hend
mier eus au scho tiberleit isch das jezt en Integration, wadnn er
dfach ganz aneme andere Ort staat obwoll s &n Tisch nabed dra
isch oder, was macht Sinn (oder) und jez hd&mmer au scho anderi
Sache gfunde so mit Gruppene, weisch das hdmmer doch mal det

Lrahm
gseit gha wo guet gsi isch (..) &hm d&dnn hammer die ganz

[mhm
Klass glaub i dri Gruppe ufteilt und de Nathan isch d&nn aber
néd mit de Géale gsi, sondern mit anderne aber hat deete mit
dene wo er gsi isch die glich Arbet chénne mache (.) und das
isch dann wie jez &n andere Asatz (.), miend mal e chli
[mhm

usprobiere was, was verhebet WIE oder?(..)
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[mhm
[mhm und néimet dure
wdrs natirli au schén er chént au mit de sogenannte
GLIICHALTRIGE und det efach immer so Momédnt erldbe woner
lebe mit de Gruppe Lgenau
(gspuiir) genau gliich isch velicht scho chli anders.
Oder mit de Tier hammer s doch jez au chli probiert, dass die
Lgenau

Gale hand sich miesse es Tier ussuche wo (.) woo s wand gnauer
aluege, met Plakat dezue gstalte und jez hdmmer, h&sch du mit
iim au es Tier usgwadlt g&ll, wo er au glaub dann zeige

Lgenau ldas isch
jez opis won er sicher seer guet o cha (.) eifach wiikli au am
gliiche schaffe. Ich chént mer s au sisch vorstelle, aber bi

Lmhm, mhm
mier isch halt no chli s Problem vo de Ziit, die Ziit isch SO
knapp am Morge, er het ja dann o immer chli Miiee, bis er
effektiv 1 dem Schuelbdnkli inne isch, s isch m&ngisch scho
[mhm mhm
Haubi (ond am Ntinii) ( ) het mer abgmacht am z&& vor niini
[ mhm
geit mer scho wider i Kreis(..)und de chani wie nid, aso
Lmhm, mhm
erschtens mal chdéi sii nid warte uf s, will sii h&nd au iire
Ziitdruck(...) aso (..) susch wammer so en ganze Morge Ziit h&at
Lhm mhm
oder ddnn chont mer mal e Ziit abmache, wo mer dann extra o&pis
) |
Lgenau
und DU tuesch ja am zdni au i die ander Grundstufe wachsle, aso
du hasch au néd unbeschrankt ziit oder das isch dann au no
lnei nei

das aso
LMhm, Jja

For mee isch s halt no es Ziitproblem, jez i dem Jaar will i ha
o s Gfiiil ka ( ) wenn i scho da bi |

Lja
(...) & (....) &br i1 wott o worklech, dass er schuelisch
schaffet und da bruucht er wiirkli ( ) seer apasse, s mues
wirkli uf siim Nivo sii sésch isch er gli emal (..) (

301



Detaillierte formulierende Interpretation

Thema der Passage: Integration von Nathan in die Gruppe der Gleichaltrigen
(,,Gelben®) zur Erarbeitung schulischer Inhalte vs. Gruppe auf gleichem Leis-
tungsniveau

1- 20 Gestalt der gemeinsamen Planung

1-4 Frage des Gesprdchsleiters
Organisation und Gestaltung der konkreten Zusammenarbeit im
Hinblick auf Nathan

5-10  Kurzfristige Planung
Die aktuelle Planung ist kurzfristiger als diejenige im vorangegange-
nen Schuljahr, welche quartalsweise vorgenommen wurde.

11-12 Gemeinsame Planungssitzung als Information fiir die S, iiber die
Themen und den Schulstoff der KG und L

12-13  Schulstoff als aktuelles Thema

13-20  Individuelle Anschlussplanung der S, )
Im Anschluss erfolgt jeweils eine didaktische Uberlegungen zur Ar-
beit mit Nathan: In der ganzen Gruppe, in der Kleingruppe oder im
Einzelunterricht in Anlehnung an die Inhalte, damit Nathan etwas da
von aufnehmen kann.

21-34 _ Negative Bilanz der bisherigen Integrationsbemiihungen in
Bezug auf die Anbindung von Nathan an die Gruppe der Gelben

21 Aktualitdit des Themas des Schulstoffes

21-25  Herausforderung der S,
Anbindung von Nathan an die Gruppe der ,,Gelben* (Drittgrundstu-
fenkinder)

25-27  Bilanz der eigenen Arbeit: Anbindung noch nicht gegliickt

28-34  Misslingen der bisherigen Vermittlungs- und Anbindungsversuche
Versuche waren auf Nathan bezogen oder gelangen nicht. Zu-
horen der S, gemeinsam mit Nathan (im Unterricht der L mit der

3.GS-Klasse)
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34- 46 Problem der Differenz des lernzielbezogenen Niveaus der Gelben

34-39

39-46

46-49

gegeniiber dem Lernniveau von Nathan

Uberlegung einer verpflichtenden Partizipation von Nathan

Eine Lektion gefiihrte Tétigkeit fiir die Gruppe der Gelben mit schu
lischem Inhalt. Die Gruppe der Gelben ist dazu verpflichtet (,,und
si miiend das mache*). Aufgrund seiner Gruppenzugehorigkeit zur
Gruppe der Gelben, muss Nathan ebenfalls an dieser gefiihrten
Tatigkeit partizipieren.

Aktuelle Schwierigkeit, zwei Niveaus zusammen zu bringen
Die L muss mit der Gruppe das Lernziel der ersten Klasse erreichen,
S, arbeitet auf dem Niveau von Nathan

Art der Integration von Nathan:
Nathan steht an einem anderen ,,Ort™ (leistungsmaéssig) und hat doch
seinen Tisch nah beim Geschehen. Sinnfrage.

49-73 Zwei Ansitze der Integration

49-57

57-60

61-73

Anderer Ansatz: Gleiche Arbeit wie andere in Gruppen der Jiingeren
Hinweis auf andere Integrationsversuche von Nathan in Gruppen
(nicht in die Gruppe der Gelben), bei denen er die gleiche Arbeit
machen konnte wie die anderen

Integrationsansditze ausprobieren
Pladoyer, die unterschiedlichen Ansitze auf ihre Tauglichkeit hin
auszuprobieren

Bedeutung der Integration in die Gleichaltrigengruppe
Wichtigkeit von Momenten fiir Nathan, sich als gleich wie seine
Gleichaltrigen zu erleben trotz Unterschieden. Erwdhnung einer
Erfahrung im Zusammenhang mit dem Thema der Gelben:
Lieblingstier. S, hat mit Nathan ebenfalls ein solches ausgesucht.

73-99 Zeittaktung des Unterrichts und beschrinkte zeitliche Ressourcen der

S. als erschwerte Bedingungen zur Integration von Nathan

73- 84 Zeittaktung als Schwierigkeit: Knappe Zeitgefisse fiir Nathan

S, konnte sich dariiber hinaus (au siisch) weitere solche Erfahrungen
vorstellen.

Miihe von Nathan, bis er im Schulbank sitzt (20”) nach Schulbeginn.
Nach weiteren 20 Minuten (08.50) missen bereits wieder alle Kin-
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der in den Kreis. Andere Kinder kénnen aufgrund des Zeitdrucks nicht
warten.

84-88  Gedankenexperiment eines offeneren Zeitgefdsses:
Wiirde ein ganzer Morgen zur Verfliigung stehen, konnt ein
Zeitpunkt festgelegt werden, um etwas Spezielles anzubieten.

89-97  Beschrdnkte Zeit der S,:
Um 10.00 h wechselt die S, in die andere Grundstufenklasse im
Schulhaus. Zeitproblem der S2 in diesem Schuljahr.

97-99  Niveaugerechtes schulisches Arbeiten
Nathan soll ,,schulisch arbeiten, aber diese Tatigkeiten miissen an
sein Niveau adaptiert werden.

Reflektierende Interpretation

1-4 Exmanente Frage durch Gesprdichsleiter

Nach den vorausgegangenen Ausfithrungen der Teammitglieder zu ihrer indi-
viduellen Sicht auf den Professionswandel fokussiert die Frage die konkrete
Zusammenarbeit im Hinblick auf die Férderung von Nathan und initiiert da-
durch ein neues Thema. Gefragt wird nach Beschreibungen, welche im ersten
Teil der Frage eher nach Prozessen zwischen den Teammitgliedern (wie das
so lauft unter euch), in einem zweiten Schritt eher auf die Organisation und
Gestaltung der Zusammenarbeit abzielen.

4-20  Proposition durch S,; immanente Nachfrage durch Y, Validierung
durch S, und Ratifizierung durch mehrere; Elaboration der
Proposition durch S,

Die Frage des Gespréchsleiters wird nach einer sehr langen Pause (8””) durch
die S, im Hinblick auf die Organisation der Zusammenarbeit aufgegriffen. Sie
ergreift das Wort in Wir-Form und stellt somit den Gruppenprozess dar. Sie
spricht dabei ein wochentliches Zeitgefiss an. Nach einer kurzen Pause zeigt
sie mit Verweis auf ein zeitlich nicht deutlich definiertes ,,vorher® auf, dass
nun die Planung kurzfristiger sei. Sie fiithrt dabei nicht aus, welche Art von
Planung sie meint, z.B. eine Forderplanung oder eine quartalsweise Festlegung
von Themenschwerpunkten im Unterricht. Die S, stellt die damalige Planung
als ,,wirkliche” hin und konstruiert damit einen Gegenhorizont zur aktuell
kurzfristigeren Planung.
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Die Nachfrage durch den Gespréchsleiter bezieht sich auf den undefinierten
Zeitraum des Vorhers. In der Folge stellt die S, nun ihren Gewinn aus diesen
gemeinsamen Wochenplanungstreffen dar. Dieser besteht darin, dass sie von
Seiten der beiden anderen Lehrpersonen ein Wissen generieren kann, was an
Themen und Schulstoff vorgesehen ist. Sie kann sich an diesen Treffen also
dartiber informieren, was die beiden Lehrpersonen planen. In ihrer Darstellung
bringt die S, ihre Passivitit in Bezug auf die inhaltliche Planung des Unter-
richts zum Ausdruck. Es sind die KG und die L, welche die Themen oder
den Schulstoff planen. Dabei wird deutlich, dass Themen und Schulstoff nicht
dasselbe sind und als Hinweis auf die unterschiedlichen Bildungskulturen ge-
deutet werden konnten. Im Zusammenhang mit dem Schulstoff erwéhnt die S,
eine aktuelle gemeinsame Praxis des Suchens. Damit artikuliert sie eine gewis-
se Unsicherheit des Teams in Zusammenhang mit den gemeinsamen Planungs-
sitzungen. Die S, erldutert, dass fiir sie nach den gemeinsamen Planungstreffen
jeweils ein zeitlich nachgeschobener Prozess folgt: Ihre individuelle Planungs-
phase. Dort {iberlegt sie sich, wie sie mit Nathan im Rahmen der Themen- und
Schulstoffvorgaben einen fiir ihn addquaten Unterricht bieten kann. Sie sucht
nach didaktischen Umsetzungen fiir Nathan in den drei Unterrichtssettings:
Arbeitsformen, in denen Nathan mit anderen arbeitet, in Kleingruppen und im
Einzelunterricht.

21-34  Elaboration der Proposition durch S,; Differenzierung durch L,
parallele Validierung durch S,

Nach einer lingeren Sprechpause verweist die S, nochmals auf die Aktuali-
tdt des Themas ,,Schulteil®. Sie konkretisiert ihre Schwierigkeit, Nathan an
die Gruppe der Kinder anzubinden, die im dritten Grundstufenjahr sind. Die
Aktualitdt der angesprochenen Schwierigkeit fiir das Team spiegelt sich auch
beim Einsetzen der anderen beiden Diskursteilnehmerinnen wider, wenngleich
deren iiberlagernde Beitrdge nicht transkribierbar waren.

Im Folgenden konkretisiert die S, die Schwierigkeit, welche sie zugleich auch
als die ihrige ausgibt, ndmlich die Anbindung von Nathan an die Gruppe der
,»@Gelben®. In ihrer Darstellung signalisiert sie eine gewisse Distanzierung zum
Klassensystem deutlich, indem sie die Gruppenbezeichnung der Gelben mit
dem Wort ,,s0 genannt“ bezeichnet. Entweder scheint sie sich mit der Bezeich-
nung nicht voll identifizieren zu konnen oder leistet hier eine Ubersetzungsar-
beit fiir den Diskursleiter. Die Art der ,,Anbindung® von Nathan an die Gruppe
scheint fiir sie selber noch nicht geklart und befriedigend zu sein. Selbstkri-
tisch gibt siec zum Ausdruck, dass ihr dies auch noch nicht gelungen sei. Die
Relativierung ihrer bestehenden Bemithungen, ndmlich ihrer Arbeit mit ihm,
verweist auf einen impliziten Gegenhorizont, welcher in einer Form der An-
bindung gesehen werden muss, die tiber diese Zweierbeziehung hinausgeht.
Thre bisherigen Bemiithungen betrachtet sie selbstkritisch als gering. Zugleich
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bringt sie zum Ausdruck, dass sie hier in einem Phasenmodell denkt, wonach
nach dieser Arbeit mit ihm (zerscht) offenbar ein weiterer Schritt anstehen
konnte.

Die L greift die Thematik beziiglich dem Erproben von Anbindungsméglich-
keiten von Nathan an die Gruppe der Gelben auf und differenziert die Darstel-
lung der S, indem sie entgegenhilt, dass gemeinsame Bemiihungen bestanden
hitten. Aus der Darstellung der L wird deutlich, dass die sporadischen Ver-
suche (ab ond zue) nicht zu einem Erfolg fiihrten. Entgegen ihrer Kollegin
spricht die L nun in der Wir-Form. Sie verweist damit auf eine gemeinsame
Praxis, welche darin bestand, dass die S, gemeinsam mit Nathan ,,zuhéren
kam®. Es ist anzunehmen, dass es sich dabei um eine Art Besuch dieser bei-
den im Unterricht der L mit der Gruppe der Gelben handelte. Die L berichtet
von einem Zuhoren, sie spricht nicht von einem partizipativen, interaktiven
Geschehen, woran sich die beiden (die S, und Nathan) aktiv hétten beteiligen
konnen. Nach dieser Partizipationsphase folgt in der Darstellung der L eine
Phase der individuellen Betreuung der S, mit Nathan, worin diese dann mit
Nathan weiterarbeitete (wiiter z nee). Es ist anzunehmen, dass es sich dabei
um eine Art der Vertiefung des ,,Gehorten* im gemeinsamen Verband handelt.

63-49  Elaboration der Differenzierung durch L; parallele
Ratifizierungen durch ?

In einem erkldrenden, vermittelnden Duktus (es isch halt eso) betont die L
den Aspekt, dass die Gruppe der Gelben eine verpflichtende Lektion pro Tag
gefuihrter Tatigkeit mit einem schulischen Inhalt erhalte. Thre Darstellung ist
vergleichsweise resolut und konnte einen Hinweis darstellen, dass sie fiir schu-
lische Fragen die Hoheit im Dreierteam einnimmt. Es muss sich aber wohl
um eine interne, gemeinsame Regelung oder ein individuelles Konzept der
L handeln, da in offiziellen Rahmenkonzepten keine solchen eindeutigen Zu-
standigkeiten vorgesehen sind. Mit dem Verweis, dass Nathan nun dieses Jahr
(Schuljahr) auch zur Gruppe der Gelben gehore, wird deutlich, dass Nathan
innerhalb der Grundstufe eine neue Gruppenzugehorigkeit erfahren hat. Es ist
anzunehmen, dass die Kinder wihrend ihrem Durchlauf durch die Grundstufe
bei Schuljahresbeginn neue Gruppenbezeichnungen erhalten. Gruppenzuge-
horigkeit verpflichtet aber zu gewissen Aktivitdten wie dem Beiwohnen einer
gefiihrten Lektion mit schulischen Inhalten. Vor dem Hintergrund dieser neuen
Gruppenzugehorigkeit erklért sich die Verpflichtung von Nathan der gefiihrten
Tatigkeit im Beisein der S, teilnehmen zu miissen.

In der Folge erldutert die L die Sichtweise ihres Problems: Sie muss das Lern-
ziel der ersten Klasse erreichen und die S, sollte mit Nathan auf dessen Leis-
tungsniveau arbeiten. Damit fiihrt die L gleich zwei Unterscheidungen ein:
Zum einen zeigt sich, dass sie von einer Gruppe (mit dene) spricht, worin
Nathan nicht selbstverstindlich mitgedacht wird. Es ist anzunehmen, dass sie
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sich auf die Gruppe der Gelben bezieht. Die Gelben miissen das Lernziel er-
reichen, Nathan arbeitet auf seinem Niveau. Zum anderen zeigt sich in der
Darstellung der L eine klare Arbeitsteilung: Die L arbeitet mit denjenigen,
welche das Lernziel der ersten Klasse erreichen miissen, die S, arbeitet mit
Nathan. Die Schwierigkeit wird darin gesehen, die zwei Niveaus zusammen
zu bringen. Mit der Darstellung, dass es sich um zwei Niveaus handelt, macht
sie die Differenz zwischen Nathan und der Kindergruppe iiberdeutlich: Dif-
ferenz wird hier konstruiert, indem der grosse Unterschied zwischen Nathan
und den restlichen Gruppe ins Zentrum der Darstellung geriickt wird. Die an-
deren Kinder werden dabei als homogene Entitét behandelt, obwohl auch dort
von unterschiedlichen Leistungsniveaus ausgegangen werden konnte. Damit
schliesst die L ihre Differenzierung im Hinblick auf das von der S, angespro-
chene aktuelle Problem mit dem Schulstoff. Die Inkompatibilitit der unter-
schiedlichen Leistungsniveaus wird danach nochmals exemplifiziert: Nathan
arbeitet an etwas anderem als die anderen. In der Darstellung der L besteht die
Schwierigkeit also darin, dass Nathan trotz eigentlicher Gruppenzugehorigkeit
auf einem deutlich anderen Leistungsniveau arbeitet.

Nach dieser Darstellung verweist die L auf eine grundsitzliche Uberlegung
zur Frage der Integration, welche sich das Team offenbar bereits schon ge-
stellt hatte. Mithilfe einer Metapher zeigt sie die Paradoxie der Situation auf:
Nathan steht an einem ganz anderen Ort, obwohl sein Tisch gleich nebenan ist.
Die physische Néihe des Tisches kann die Weite der leistungsmdissigen Distanz
nicht wettmachen. Die alleinige physische Prasenz von Nathan im Schulbank
scheint in der Darstellung noch keine hinreichende Zugehorigkeit und Integ-
ration darzustellen.

46-73  Proposition durch L; Reformulierung der Proposition (21-25) durch
S,; Validierung durch L; Synthese im Modus einer Exemplifizierung
durch L; parallele Validierung durch S,; Konklusion durch S,

Aufgrund dieser Diskrepanz (an einem anderen Ort trotz ortlicher Nihe) be-
richtet die L von Alternativvarianten. Sie unterbricht dabei ihre Darstellung,
indem sie die S, direkt anspricht und sie an eine gemeinsame positive Erfah-
rung erinnert: Diese bestand darin, dass die ganze Klasse in drei Gruppen
aufgeteilt wurde. Die Kriterien der Aufteilung werden nicht deutlich, hinge-
gen spricht sie wieder von den Gelben, welche offenbar in dieser Aufteilung
weiterhin eine homogene Gruppe darstellen. Die Differenz zur vorgéngigen
Darstellung besteht darin, dass Nathan bei dieser Gruppenaufteilung gerade
nicht mit den Gelben zusammen war, also die ,,eigentliche Gruppenzugeho-
rigkeit aufgehoben wurde und mit den ,,anderen®, den Nicht-Gelben die glei-
che Arbeit machen konnte. Im Vergleich mit der vorgéngig beschriebenen rein
ortlich-physischen Integration sicht sie darin einen anderen ,,Ansatz*. Hebt
man die eigentliche Gruppenzugehorigkeit auf, scheint die positive Erfahrung
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moglich, dass Nathan mit den Kindern der anderen Gruppe die gleiche Arbeit
machen kann. Integration wird in dieser Darstellung also im Hinblick auf das
Ausfiihren gleicher Tiitigkeiten auf dem gleichen Leistungsniveau gesehen.
Die Gleichheit wird zugleich im Hinblick auf die Tatigkeit der anderen Kinder
definiert, welche offenbar alle auf dem gleichen Niveau arbeiten.

Die L animiert, diesen skizzierten alternativen Integrationsansatz zu erpro-
ben, um offenbar die bisherige Praxis (ortliche Integration in der Gleichalt-
rigengruppe) mit neuen Erfahrungen anzureichern, um dariiber ausfindig zu
machen, welcher der beiden ,,Ansdtze” im Hinblick auf die Integration von
Nathan tauglicher wére.

Die S, hat bislang die Ausfithrungen ihrer Kollegin nie explizit validiert und
greift nun auch den Vorschlag der L nicht auf, den Alternativansatz vermehrt zu
erproben. Sie reformuliert nochmals die Bedeutung fiir Nathan, an die Gruppe
der ,,Gleichaltrigen* Anschluss finden zu kénnen. Sie tut dies, indem sie ihr
Anliegen relativierend und im Konjunktiv gehalten den Ausfithrungen ihrer
Kollegin entgegenhilt: ,,und ndimet dure wirs natiirli au schon* (und irgend-
wie wire es natlirlich auch schon). Damit manifestieren sich divergente Ori-
entierungen im Diskurs. Wiederum bringt sie eine gewisse Distanziertheit zur
Gruppenbezeichnung zum Ausdruck, indem sie von den ,,s0 genannt* Gleich-
altrigen spricht. (Nathan ist ja bei Beginn seines letzten Grundstufenjahres be-
reits acht Jahre und acht Monate alt, womit er durchschnittlich zwei Jahre dlter
als seine Schulkollegen/innen ist). Sie begriindet die Anbindung von Nathan
an die Gleichaltrigengruppe mit der Bedeutsamkeit fiir sein psychisches Er-
leben, sich als gleich zu erleben, wenn auch anders. Indem sie erwéhnt, dass
es sich dabei um Momente des Erlebens handelt, verweist sie darauf, dass die
Erfahrung von Gleichheit fiir Nathan partiellen Charakter hat und keine Dauer-
Erfahrung darstellt. Diese partiellen Gleichheits-Erfahrungen scheint die S, im
»Ansatz® ihrer Kollegin nicht realisiert zu sehen.

Interessanterweise validiert die L die Darstellung ihrer Kollegin, obwohl dies
ja eigentlich ihrem inhaltlichen Beitrag einer vermehrten Anbindung an die
Nicht-gelben Kindergruppen entgegensteht. Die L erwdhnt eine gemeinsame
Unterrichtserfahrung. Bereits das Stichwort ,, Tiere* reicht, damit die S, sich
offenbar erinnert, worum es sich handelt. Im Rahmen eines Schiilerauftrages,
ein Lieblingstier auszusuchen und dieses mit Hilfe eines Plakates darzustel-
len, verweist die L, dass auch Nathan ein solches Tier aussuchen und dieses
présentieren konnte. Der Auswahlprozess dieses Tieres geschah offenbar {iber
die S,. Die L erwihnt zwar zuerst, dass sie gemeinsam (wir) ein Tier mit ihm
aussuchten, korrigiert sich dann aber sogleich. Wieder wird deutlich, dass die
Begleitung von Nathan in der Verantwortung der S, liegt. Die S, erginzt, dass
dieser Auftrag fiir Nathan offenbar auch seinen Kompetenzen angemessen
war. Zusammenfassend hilt sie die Bedeutung dieses Beispiels fest, die Arbeit
an einem gemeinsamen Gegenstand. Damit differenziert sie den Ansatz der
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L (gleiche Arbeit auf dem gleichen Leistungsniveau mit den Nicht-Gelben),
indem sie gleiche Arbeit nicht mehr auf das gleiche Leistungsniveau bezogen
betrachtet, sondern auf die Arbeit an einem gleichen Thema/Gegenstand.

73-99  Anschlussproposition durch S,; Validierung und Differenzierung der
Proposition durch L; Parallele Validierung durch S2 und ?;
Reformulierung der Proposition aus 61-73 durch S,

TIhrer Bemerkung, dass sich die S, weitere solche Unterrichtsbeispiele vor-
stellen konnte, indem am gleichen Thema auf unterschiedlichen Niveaus ge-
arbeitet wird, schiebt sie einen relativierenden Aspekt ein: Das Problem der
knappen Zeit am Morgen. Zuerst bezieht sie das Problem auf sich (bi mier) und
im ndchsten Schritt gleich auf die Miihe von Nathan im Schulbank ,,drinnen‘
zu sein. Mit dieser sprachlichen Verkniipfung bringt die S, zum Ausdruck, dass
ihr Problem der Zeit in starker Abhangigkeit zu Nathans Verhalten am Morgen
steht. Spater stellt sie sich mit Nathan (iitis; Z. 83) den anderen gegeniiber (sii).
Sie spezifiziert die andern nicht, aber es ist anzunehmen, dass es sich weiterhin
um die Gruppe der Gelben handelt (Verspétetes Eintreffen beim Schulbank).
Mit dem Verweis auf die zeitliche Verzégerung und der damit knapp werden-
den Zeit bevor man sich wieder im Kreis besammelt, zeigt sie die Beschrin-
kungen ihrer Moglichkeiten auf. Aufgrund des bestehenden Zeitdrucks der
Gelben konnen diese nicht stets auf Nathan warte (vgl. Z. 83-84).

Die S, setzt den Zeitdruck der Gruppe der Gelben als Gegebenheit voraus.
Mit ihrem Gedankenexperiment einer fiktiven Praxis mit offenem Zeithorizont
entwickelt die S, einen Gegenhorizont zur eng getakteten Zeitstruktur. Darin
konnte sich die S, eine Zeitmarke vorstellen, bei der sie irgendeine Extra-Akti-
on anspricht. Die S, kann ihre Ausfiihrungen aber nicht weiterfiihren, weil die
L ihren Gedankengang aufgreift, allerdings vor dem Vergleichshorizont einer
begrenzten Zeit der S,. Mit dieser weiteren Einfiihrung eines Bedingungsmo-
ments der Situation bindet die L ihre Kollegin mit in die Verantwortlichkeit
fiir die knappen Zeitverhéltnisse. Inhaltlich wird die L durch die S, daran erin-
nert, dass sie ja bereits in der Pause, in der Mitte des Morgens den Unterricht
verldsst und somit auch nicht iiber unbeschrinkte zeitliche Ressourcen verfii-
ge. Der Gegenvorschlag eines offenen Zeithorizontes zur engen Taktung des
Unterrichts, der sich durch den Zeitdruck der Schiiler erklirt, wird durch das
Argument der Lehrerin ergénzt: Auch die Arbeitsbedingungen der S, beschrén-
ken das Timing (,,das isch ddnn au no*; Z. 90). Die S, anerkennt das Argument
der Lehrerin, dass sie auch nicht unbeschrinkte zeitliche Ressourcen zur Ver-
fiigung hat und verweist auf die spezifische Situation in diesem Schuljahr.

Nach einem stockenden Sprechbeginn reformuliert die S, mit Nachdruck

nochmals ihr Anliegen, dass Nathan schulisch gefordert wird und betont dabei
die Notwendigkeit einer Adaption seines Arbeitsniveaus. Sie verldsst damit
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die Thematik des Zeitdruckes. Der Diskurs ist hier beziehungsdynamisch an
einem Tiefpunkt. Die Idee einer adaptiven Forderung wurde tiber die Thema-
tisierung der knappen Zeitgefisse durch die enge Taktung des Unterrichts kri-
tisiert. Die L ihrerseits verunmoglicht einen alternativen Gegenhorizont mit
dem Argument, dass die S, selbst zeitlich limitiert sei. Damit schiebt sie die
Verantwortung fiir das Erleben knapper Zeitressourcen an die Arbeitsbedin-
gungen der S,. Dem kann diese inhaltlich nichts entgegenhalten und zieht sich
aufihre Forderung einer adaptiven Forderung zuriick. Die argumentative Enge
der Sackgasse markiert die S, mit einem drastischen Negativ-Szenario, in wel-
chem Nathan ohne adaptive Forderung bald einmal abhingen wiirde (,,isch
er gli emal (..) durab®; Z. 99). Damit wird zugleich deutlich, dass die S, die
Angemessenheit der schulischen Forderung als ungeniigend beurteilt.

310



9 Literaturverzeichnis

Allemann-Ghionda, Christina (2013). Bildung fiir alle, Diversitcit und Inklusi-
on: Internationale Perspektiven. Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Amft, Susanne; Kempe, Susanne; Steiner, Jiirg & Uehli, Beatrice (2009). Aus
padagogisch-therapeutischer Sicht: Integration als Anforderung — Integra-
tion in der Umsetzung. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 15
(1), 6-14.

Anliker, Brigitte; Lietz, Meike & Thommen, Beat (2008). Zusammenarbeit
zwischen integrativ titigen schulischen Sonderpddagoginnen/Sonderpéd-
agogen und Regellehrpersonen. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik
und ihre Nachbargebiete, 77 (3), 226-236.

Arndt, Ann-Katrin & Gieschen, Annika (2013). Kooperation von Regelschul-
lehrkraften und Lehrkréften fiir Sonderpddagogik im gemeinsamen Unter-
richt. Perspektiven von Schiilerinnen und Schiilern. In: Rolf Werning &
Ann-Kathrin Arndt (Hrsg.), Inklusion: Kooperation und Unterricht entwi-
ckeln (S. 41-62). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Arndt, Ann-Kathrin & Werning, Rolf (2013). Unterrichtsbezogene Kooperati-
on von Regelschullehrkriften und Lehrkriften fiir Sonderpadagogik. Er-
gebnisse eines qualitativen Forschungsprojekts. In: Rolf Werning &
Ann-Kathrin Arndt (Hrsg.), Inklusion: Kooperation und Unterricht entwi-
ckeln (S. 12—40). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Arnold, Karl-Heinz & Richert, Peggy (2008). Unterricht und Forderung: Die
Perspektive der Didaktik. In: Karl-Heinz Arnold; Olga Graumann & Ana-
toli Rakhkochkine (Hrsg.), Handbuch Forderung. Grundlagen, Bereiche
und Methoden der individuellen Forderung von Schiilern (S. 26-35).
Weinheim: Beltz.

Bascio, Thomas (2012). Bildungspolitisches Handeln: trotz oder dank wissen-
schaftlicher Erkenntnis? Synoptischer Vergleich der Buchbeitrige und
idealtypische Betrachtung einer bildungspolitischen Schlussfolgerung. In:
Andreas Hoffmann-Ocon & Adrian Schmidtke (Hrsg.), Reformprozesse
im Bildungswesen. Zwischen Bildungspolitik und Bildungswissenschafft.
Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Begemann, Ernst (2009). Theoretische und institutionelle Behinderungen der
Integration und der ,,inclusion”. In: Hans Eberwein & Sabine Knauer
(Hrsg.), Handbuch Integrationspddagogik. Kinder mit und ohne Beein-
tréichtigung lernen gemeinsam, 7., durchgesehene und neu ausgestattete
Auflage (S. 126-139). Weinheim: Beltz.

Bendel, Klaus (1999). Behinderung als zugeschriebenes Kompetenzdefizit von
Akteuren. Zur sozialen Konstruktion einer Lebenslage. Zeitschrift fiir So-
ziologie, 28(4), 301-310.

Bernet, Walter (2012). Das definitive Ende der Grundstufe. Neue Ziircherzei-
tung vom 26. November 2012, 15.

311



Beyer, Beate (2013). Chancengleichheit im Kindergarten? Inkludierende und
exkludierende Einstellungs- und Handlungsmuster in Einrichtungen frii-
her Bildung. In Susanne Siebholz; Edina Schneider; Susann Busse; Sabine
Sandring & Anne Schippling (Hrsg.), Prozesse sozialer Ungleichheit. Bil-
dung im Diskurs (S. 177-187). Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

BID Ziirich, Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (2007). Angebote fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit besonderen pcdagogischen Bediirfnissen. Von
der Separation zur Integration. Umsetzung Volksschulgesetz. Ziirich:
Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich.

BID Ziirich, Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (2005). Unterricht und
Forderung fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf im Schulversuch
,, Grundstufe des Kantons Ziirich* (Sonderpdidagogisches Angebot). Kon-
zept vom 24.10.2005. Download unter www.volksschulamt.ch/site/in-
dex  gast-d-86-23- 86-urlvars-.html_(25.04.2013)

BID Ziirich (Bildungsdirektion des Kantons), PHZH (Pddagogische Hoch-
schule Ziirich) (2005). Grundannahmen zur Arbeit in der Grundstufe. Ar-
beitspapier zum Schulversuch Grundstufe im Kanton Ziirich. Download
unter http://www.vsa.zh.ch/file uploads/bibliothek/k 232 Grundstufe/k
342 Rahmenbedingungen/4242 0 060301 grundannahmen_ fn.pdf
(30.06.09)

BID Ziirich (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich) (2004b). Schulversuch
Grundstufe. Rahmenkonzept vom 15. Mérz 2004., Download unter http://
www.vsa.zh.ch/site/index _ gast-d-134-23-134.html (05.06.2009)

Blaschke, Gerald & Nentwig-Gesemann, Iris (2009). Der Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule: Eine mikroanalytischer Blick auf Orientie-
rungen und Praktiken von Pddagoginnen. In: Klaus Frohlich-Gildhoff &
Iris Nentwig-Gesemann (Hrsg.), Forschung in der Friihpddagogik I1
(S. 101-139). Freiburg: FEL Verlag Forschung — Entwicklung — Lehre.

Blechschmidt, Anja; Reber, Karin & Allemann, David (2013). Inklusion und
Logopédie/Sprachtherapie/Sprachheilpddagogik: Angebote fiir Kinder
und Jugendliche mit sprachlichem Foérderbedarf in Schulen. Eine interna-
tionale Online-Fragebogenerhebung - Schwerpunkt Schweiz. Schweizeri-
sche Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 19 (6), 19-25.

Bless, Gérard (1995). Zur Wirksamkeit der Integration. Forschungsiiberblick,
praktische Umsetzung einer integrativen Schulform, Untersuchungen zum
Lernfortschritt. Bern: Haupt.

Boban, Ines & Hinz, Andreas (2009). Integration und Inklusion als Leitbegrif-
fe der schulischen Heilpddagogik. In: Giinther Opp & Georg Theunissen
(Hrsg.), Handbuch schulische Sonderpddagogik (S. 29-36). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt

Bohnsack, Ralf (2008). Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in quali-
tative Methoden. 7., durchgesehene und aktualisierte Auflage. Opladen:
Barbara Budrich.

312


http://www.volksschulamt.ch/site/in-+'Mxx<23.Q+QC9Q!$Q%C9Q,)H62)3Q"@.5H
http://www.volksschulamt.ch/site/in-+'Mxx<23.Q+QC9Q!$Q%C9Q,)H62)3Q"@.5H
http://;;;"632"=@"?@h3/.'h/0+'Mxx<23.Q+Q#$DQ!$Q#$D"@.5H%WOB"O9"!OOGc
http://;;;"632"=@"?@h3/.'h/0+'Mxx<23.Q+Q#$DQ!$Q#$D"@.5H%WOB"O9"!OOGc

Bohnsack, Ralf (2005). Gruppendiskussion. In: Uwe Flick; Ernst von Kardorff
& Ines Steinke (Hrsg.), Qualitative Forschung, 4. Auflage (S. 369-384).
Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Bohnsack, Ralf (2003). Rekonstruktive Sozialfoschung. Einfiihrung in qualita-
tive Methoden (5. Auflage). Opladen: Leske+Budrich.

Bohnsack, Ralf (2001a). Dokumentarische Methode. Theorie und Praxis wis-
senssoziologischer Interpretation. In: Theo Hug (Hrsg.), Wie kommt Wis-
senschaft zu Wissen? Band 3: Einfithrung in die Methodologie der
Sozial- und Kulturwissenschaften (S. 326-345). Hohengehren: Schneider
Verlag.

Bohnsack, Ralf (2001b). Typenbildung, Generalisierung und komparative
Analyse. Grundprinzipien der Dokumentarischen Analyse. In: Ralf Bohn-
sack, Iris Nentwig-Gesemann & Arnd-Michal Nohl (Hrsg.), Die dokumen-
tarische Methode und ihre Forschungspraxis (S. 225-252). Opaden:
Leske + Budrich.

Bohnsack, Ralf; Nentwig-Gesemann, Iris & Nohl, Arnd-Michael (2001). Die
dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen quali-
tativer Sozialforschung. Opladen: Leske + Budrich

Bohnsack, Ralf & Przyborski, Aglaia (2006). Diskursorganisation, Gespréchs-
analyse und die Methode der Gruppendiskussion. In: Ralf Bohnsack; Ag-
laia Przyborski & Burkhard Schiffer (Hrsg.), Das Gruppendiskussions-
verfahren in der Forschungspraxis (S. 233-248). Opladen: Verlag Barbara
Budrich.

Bonsen, Martin & Rolff, Hans-Giinter (2006). Professionelle Lerngemein-
schaften von Lehrerinnen und Lehrern. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52 (2),
167-183.

Braun, Wolfgang G. (2009). Integrierte Sprachforderung: Abgrenzung, Umset-
zung, Erfahrungen. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 15 (1),
15-23.

Braun, Wolfgang G. (2007). Pravention in der Logopédie: Integrative Chance
oder versteckte Sparmassnahme? In: Claude Bollier & Markus Siegrist
(Hrsg.), Auf dem Weg zu einer integrativen Basisstufe. Integration, Prd-
vention, friihe heilpddagogische Forderung als Aufirag der Basis- und
Grundstufe (S. 113—120). Luzern: SZH Edition.

Braun, Wolfgang G. & Steiner, Jiirg (2013). Partnerin im interprofessionellen
Team. Die Logopadie im Prozess der Gestaltung. Schweizerische Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik, 19 (5), 5-10.

Breidenstein, Georg & Kelle, Helga (1998). Geschlechteralltag in der Schul-
klasse. Weinheim: Juventa.

Bromme, Rainer (1992). Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des profes-
sionellen Wissens. Bern: Hans Huber.

Brigger, Sybille (2006). Elterliche Konstruktion des Besonderen und damit
verbundene Erwartungen an die Grundstufe. Zirich: Unverdffentlichte
Lizentiatsarbeit der Universitét Ziirich.

313



Caruso, Marcelo (2010). Technologiewandel auf dem Weg zur ,,grammar of
schooling®. Reform des Volksschulunterrichts in Spanien (1767-1804).
Zeitschrift fiir Pddagogik, 56 (5), 648—665.

Castoriadis, Cornelius (1990). Gesellschaft als imagindire Institution. Entwurf
einer politischen Philosophie, iibersetzt von Horst Briihlmann. Frankfurt
am Main: Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft.

Cloerkes, Giinther (2007). Soziologie der Behinderten: eine Einfiihrung. Unter
Mitwirkung von Kai Felkendorff und Reinhard Markowetz. (3. , neu bearb.
und erweiterte Auflage). Heidelberg: Winter.

Cloerkes, Guinther & Markowetz, Reinhard (2003). Stigmatisierung und Ents-
tigmatisierung im Gemeinsamen Unterricht. Zeitschrift fiir Heilpddago-
gik, 54 (11), 452-460.

Dederich, Markus (2011). Behinderung als sozial- und kulturwissenschaftliche
Kategorie. In: Markus Dederich & Wolfgang Jantzen (Hrsg.), Behinde-
rung und Anerkennung. Enzyklopddisches Handbuch der Behindertenpdi-
dagogik, Band 2 (S. 15-39). Stuttgart: Kohlhammer.

Diehm, Isabelle (2004). Kindergarten und Grundschule - Zur Strukturdifferenz
zweier Erziehungs- und Bildungsinstitutionen. In: Werner Helsper & Jea-
nette Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 529-547). Wies-
baden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Diehm, Isabelle (2002). Zur Konstruktion von Problemkindern: Ethnische Un-
terscheidungen in ihrer Bedeutung fiir Sozial- und Schulpddagogik. In:
Hartmut M. Griese; Elcin Kiirsat-Ahlers; Rainer Schulte & Massoud Va-
hedi (Hrsg.), Was ist eigentlich das Problemb am ,, Ausldnderproblem*?
(S. 153—181). Frankfurt: Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation.

Dieth, Eugen (1986). Schwyzertiitschi Dialdiktschrift. Bearbeitet und hrsg. von
Christian Schmid-Cadalbert, 2. Auflage. Aarau: Sauerlénder.

DIMDI, Deutsches Institut fiir medizinische Dokumentation und Information
(2005). Internationale Klassifikation der Funktionsfdhikgiet, Behinderung
und Gesundheit. Stand Oktober 2005, Download unter www.dimdi.de/dy-
namic/de/klassi/downloadcenter/icf/endfassung/icf endfas-
sung-2005-10-01.pdf (07.06.2013)

Dlugosch, Andrea & Reiser, Helmut (2009). Sonderpadagogische Profession
und Professionstheorie. In: Giinther Opp & Georg Theunissen (Hrsg.),
Handbuch Schulische Sonderpddagogik (S. 92-98). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Eberwein, Hans (2009). Integrationspidagogik als Ansatz zur Uberwindung
padagogischer Kategorisierungen und schulischer Systeme. In Hans Eber-
wein & Sabine Knauer (Hrsg.), Handbuch Integrationspddagogik. Kinder
mit und ohne Beeintrdchtigung lernen gemeinsam, 7., durchgesehene und
neu ausgestattete Auflage (S. 17-35). Weinheim und Basel: Beltz.

Eberwein, Hans & Knauer, Sabine (2009). Riickwirkungen integrativen Unter-
richts auf Teamarbeit und Lehrerrolle. In: Hans Eberwein & Sabine Knau-
er (Hrsg.), Handbuch Integrationspdidagogik. Kinder mit und ohne

314


http://www.dimdi.de/dy-025/?h+'h-H23
http://www.dimdi.de/dy-025/?h+'h-H23

Beeintréichtigung lernen gemeinsam, 7., durchgesehene und neu ausge-
stattete Auflage (S. 422—432). Weinheim: Beltz.

EDK-Ost (2010a). Schlussbericht der formativen Evaluation. Grund-/Basis-
stufe: Umsetzung, Unterrichtsentwicklung und Akzeptanz bei Eltern und
Lehrpersonen. Autoren/-innen: Franziska Vogt, Bea Zumwald, Christa
Urech, Nadja Abt. Bern: Schulverlag plus.

EDK-Ost (2010b). Schlussbericht der summativen Evaluation. Lernfortschrit-
te vom Eintritt in die Eingangsstufe biszum Ende der 3. Klasse der Pri-
marstufe. Autoren: Urs Moser, Nicole Bayer. Bern: Schulverlag plus.

EDK-Ost (2007a). Arbeitspapier der Projektkommission 4bis8 der EDK-Ost
und Partnerkantone. Leitideen zum Rahmenkonzept Grundstufe und Ba-
sisstufe. Autoren/-innen: Thomas Birri, Dorothea Tuggener Lienhard, Ca-
therine Walter, Brigitte Wiederkehr Steiger, Xaver Winiger. St. Gallen:
EDK-Ost.

EDK, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(2007b). Einheitliche Terminologie fiir den Bereich der Sonderpddagogik.
Download unter http://www.edk.ch/dyn/12931.php (25.04.2013)

EDK, Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(2007¢). Sonderpddagogik. Kapitel 10 des Schweizer Beitrags fiir die Da-
tenbank ,, Eurybase — The database on education systems in europe"
(Stand 5. November 2007). Download unter http://www.edk.ch/dyn/
bin/12961-13439-1-eurydice 10d.pdf (25.04.2013)

Einsiedler, Wolfgang (2012). 20 Jahre empirisch-quantitative Grundschulfor-
schung: Riickblick und Ausblick. In: Frank Hellmich; Sabrina Forster &
Fabian Hoya (Hrsg.), Bedingungen des Lehrens und Lernens in der Grund-
schule. Bilanz und Perspektiven. Jahrbuch Grundschulforschung Band
16, (S. 19-38). Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Feuser, Georg (2009). Momente entwicklungslogischer Didaktik einer Allge-
meinen (integrativen) Pddagogik. In: Hans Eberwein & Sabine Knauer
(Hrsg.), Handbuch Integrationspddagogik. Kinder mit und ohne Beein-
trdchtigung lernen gemeinsam, 7., durchgesehene und neu ausgestattete
Auflage (S. 280-294). Weinheim: Beltz.

Feuser, Georg (2008). Allgemeine (integrative) Padagogik. In: Sabine Linge-
nauber (Hrsg.), Handlexikon der Integrationspddagogik (S. 14—19). Bo-
chum: projekt verlag.

Feuser, Georg (1998). Gemeinsames Lernen am Gemeinsamen Gegenstand.
Didaktisches Fundamentum einer Allgemeinen (integrativen) Padagogik.
In: Anne Hildeschmidt & Irmtraud Schnell (Hrsg.), Integrationspéidago-
gik. Auf dem Weg zu einer Schule fiir alle (S. 19-35). Weinheim: Juventa.

Feuser, Georg (1996). ,,Geistigbehinderte gibt es nicht!* Projektionen und Ar-
tefakte in der Geistigbehindertenpéddagogik. Geistige Behinderung 35 (1),
18-25.

Feuser, Georg (1989). Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungslo-
gische Didaktik. Behindertenpdidagogik, 28 (1), 4-48.

315


http://www.edk.ch/dyn/12931.php
http://www.edk.ch/dyn/

Fussangel, Kathrin & Grisel, Cornelia (2012). Lehrerkooperation aus der
Sicht der Bildungsforschung. In: Elisabeth Baum; Till-Sebastian Idel &
Heiner Ullrich (Hrsg.), Kollegialitéit und Kooperation in der Schule
(S. 29-40). Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Geiling, Ute (2011). Kinder mit Lernschwierigkeiten. In: Wolfgang Einsiedler;
Margarete Gotz; Andreas Hartinger; Friederike Heinzel; Joachim Kahlert
& Uwe Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grund-
schuldidaktik, 3., vollstindig iiberarbeitete Auflage (S. 195-198). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Geiling, Ute (2008). Die neue Schuleingangsstufe: Inklusionschancen und Ex-
klusionsrisiken fiir benachteiligte Kinder. In: Gottfried Biewer; Mikael
Luciak & Mirella Schwinge (Hrsg.), Begegnung und Differenz: Menschen
— Léinder — Kulturen. Beitréige zur Heil- und Sonderpddagogik (S. 339—
349). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Geiling, Ute & Theunissen, Georg (2009). Begriffsdefinition, Erscheinungfor-
men, Pravalenz. In: Glinther Opp & Georg Theunissen (Hrsg.), Handbuch
Schulische Sonderpddagogik (S. 339-343). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Geiling, Ute; Geiling, Tina; Schnitzer, Anna; Skale, Nadja & Thiel, Maren
(2008). Evaluation der Wirkungen der forderdiagnostischen Begleitung
und der systematischen Auswirkungen auf Grund- und Férderschulen. In:
Katrin Liebers; Annedore Prengel & Gotz Bieber (Hrsg.), Die flexible
Schuleingangsphase. Evaluation zur Neugestaltung des Anfangsunter-
richts (S. 163-247). Weinheim: Beltz.

Goffman, Erving (1975). Stigma. Uber Techniken der Bewiiltigung beschddig-
ter Identitdt. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Graf, Martin Albert & Graf, Erich Otto (2008). Schulreform als Wiederho-
lungszwang. Zur Analyse der Bildungsinstitutionen. Ziirich: Seismo Ver-
lag.

Grohnfeldt, Manfred (2010). Sprachtherapie und akademische Sprachtherapie
als kooperierende Fachdisziplinen?! Analyse und weiterfithrende Uberle-
gungen. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete,
79 (2), 158-168.

Haeberlin, Urs; Bless, Gérard; Moser, Urs & Klaghofer, Richard (2003). Die
Integration von Lernbehinderten. Versuche, Theorien, Forschungen, Ent-
tduschungen, Hoffnungen, 4., unverdnderte Auflage. Bern: Haupt.

Haeberlin, Urs; Jenny-Fuchs, Elisabeth & Moser Opitz, Elisabeth (1991). Zu-
sammenarbeit. Wie Lehrpersonen Kooperation zwischen Regel- und Son-
derpddagogik in integrativen Kindergdrten und Schulklassen erleben.
Bern: Haupt.

Halfhide, Therese (2009). Konkrete Erfahrungen in unterschiedlichen Model-
len. In: Therese Halthide; Marianne Frei & Claudio Zingg (Hrsg.), Team-
teaching. Wege zum guten Unterricht, 3. Auflage (S. 14-21). Ziirich:
Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich.

316



Helfferich, Cornelia (2011). Die Qualitdit qualitativer Daten. Manual fiir die
Durchfiihrung qualitativer Interviews. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Helsper, Werner (2010). Der kulturtheoretische Ansatz. Entwicklung der
Schulkultur. In: Thorsten Bohl; Werner Helsper; Heinz-Gtinther Holtap-
pels & Carla Schelle (Hrsg.), Handbuch Schulentwicklung. Theorie, For-
schungsbefunde, Entwicklungsprozesse, Methodenrepertoire (S. 106—112).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Helsper, Werner & Tippelt, Rudolf (2011). Ende der Profession und Professio-
nalisierung ohne Ende? Zwischenbilanz einer unabgeschlossenen Diskus-
sion. Zeitschrift fiir Pddagogik, 57 (Beiheft 57), 268-288.

Helsper, Werner; Bohme, Jeanette; Kramer, Rolf-Torsten & Linkost, Angelika
(2001). Schulkultur und Schulmythos. Gymnasien zwischen elitirer Bil-
dung und hoherer Volksschule im Transformationsprozess. Rekonstruktio-
nen zur Schulkultur I. Opladen: Leske+Budrich.

Hinz, Andreas (2005). Zur disziplindren Verortung der Integrationspiddagogik
—sieben Thesen. In: Ute Geiling & Andreas Hinz (Hrsg.), Integrationspdi-
dagogik im Diskurs. Auf dem Weg zu einer inklusiven Pddagogik?
(S. 75-78). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinz, Andreas (2004). Vom sonderpéddagogischen Verstiandnis der Integration
zum integrationspadagogischen Verstindnis der Inklusion? In: Irmtraud
Schnell & Alfred Sander (Hrsg.), Inklusive Pcdagogik (S. 41-74). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinz, Andreas (2003). Die Debatte um Integration und Inklusion — Grundlagen
fur aktuelle Kontroversen in Behindertenpolitik und Sonderpadagogik?
Sonderpddagogische Forderung. Integration und pddagogische Rehabili-
tation, 48 (4), 330-347.

Huber, Birgit (2000). Team-Teaching: Bilanz und Perspektiven. Frankfurt am
Main: Lang.

Iten, Nina (2011). Unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Regel- und Spe-
ziallehrkrdften: Fallstudie zur Gestaltung der interprofessionellen Zusam-
menarbeit im Umgang mit Heterogenitcit auf der Volksschule des Kantons
Ziirich. Unveroffentlichte Master-Arbeit, Universitit Ziirich.

Jantzen, Wolfgang (1992). Allgemeine Behindertenpdidagogik. Band 1: Sozial-
wissenschaftliche Grundlagen. Ein Lehrbuch, 2. Auflage. Weinheim:
Beltz.

Janz, Frauke (2008 ). Teamteaching bei Schiilern mit schwerer Mehrfachbe-
hinderung: interprofessionelle Kooperation in der Sonderschule — eine
empirische Untersuchung in Baden-Wiirttemberg. Saarbriicken: Verlag
Dr. Miiller.

Jeglinsky, Constanze (2012). Die Professionalisierung der Lehrkréfte in FLEX.
Zeitschrift fiir Inklusion, (3). Download unter http://www.inklusiononline.
net/index.php/inklusion/article/view/178/168 (17.06.2013)

317


http://www.inklusiononline

Jorissen, Benjamin (2001). Auffithren der Sozialitdt. Aspekte des Performati-
ven in der Sozialphilosophie Georg Herbert Meads. In: Christof Wulf; Mi-
chael Gohlich & Jorg Zirfas (Hrsg.), Grundlagen des Performativen. Eine
Einfithrung in die Zusammenhdnge von Sprache, Macht und Handeln
(S. 181-201). Weinheim: Juventa.

Kamm, Esther (2004). Theoretische und methodische Uberlegungen zur Erfas-
sung schulkultureller Transformationsprozesse. Am Beispiel des Heilpad-
agogischen Seminars (HPS) auf dessen Weg zur Interkantonalen
Hochschule fiir Heilpadagogik (HfH). In: Susanne Amft; Karin Luchsin-
ger & Kurt Hifeli (Hrsg.), Heilpddagogik in einer verinderten For-
schungslandschaft (S. 51-68). Luzern: SZH Edition.

Katzenbach, Dieter (2005). Braucht die Inklusionspddagogik sonderpdadagogi-
sche Kompetenz? In: Ute Geiling & Andreas Hinz (Hrsg.), Integrations-
pddagogik im Diskurs. Auf dem Weg zu einer inklusiven Pddagogik?
(S. 86-90). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kelchtermans, Geert (1992). Lehrer, ihre Karriere und ihr Selbstverstidndnis:
Eine biographische Perspektive. Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung
und Erziehungssoziologie, 12 (3), 250-271.

Kelle, Udo & Kluge, Susann (2010). Yom Einzelfall zum Typus. (2., iiberarbei-
te Auflage). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Knauer, Sabine (2009). Integrationspddagogik im gesellschaftlichen Umbruch.
In Hans Eberwein & Sabine Knauer (Hrsg.), Handbuch Integrationspdida-
gogik. Kinder mit und ohne Beeintrcchtung lernen gemeinsam, 7., durch-
geschene und neu ausgestattete Auflage (S. 53-61). Weinheim: Beltz.

Knauer, Sabine (2001). Wie normal ist die Integrationspadagogik? In: Ulrike
Schildmann (Hrsg.), Normalitdt, Behinderung und Gesellschaft. Ansdtze
und Perspektiven der Forschung (S. 109—120). Opladen: Leske + Budrich.

Kobberling, Almut & Schley, Wilfried (2000). Sozialisation und Entwicklung
in Integrationsklassen. Untersuchungen zur Evaluation eines Schulver-
suchs in der Sekundarstufe. Weinheim: Juventa.

Kowal, Sabine & O*Connell, Daniel C. (2005). Zur Transkription von Gespré-
chen. In: Uwe Flick; Ernst von Kardorff & Ines Steinke (Hrsg.), Qualita-
tive Forschung. Ein Handbuch, 4. Auflage (S. 437-447). Reinbeck bei
Hamburg: rohwohlts enzyklopadie.

Kreie, Gisela (2009). Integrative Kooperation. In: Hans Eberwein & Sabine
Knauer (Hrsg.), Handbuch Integrationspddagogik. Kinder mit und ohne
Beeintrdchtigung lernen gemeinsam, 7., durchgesehene und neu ausge-
stattete Auflage (S. 404-411). Weinheim: Beltz.

Kreis, Annelies; Kosorok Labhart, Carmen & Wick, Jeannette (2013). Bera-
tung als Feld integrativer sonderpiddagogischer Arbeit. Schweizerische
Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 19 (6), 43—49.

Kronig, Winfried (2007a). Die systematische Zufdlligkeit des Bildungserfolgs.
Theoretische Erkldrungen und empirische Untersuchungen zur Lernent-

318



wicklung und zur Leistungsbewertung in unterschiedlichen Klassen. Bern:
Haupt.

Kronig, Winfried (2007b). Uber die Resistenz des Selektionsgedankens im
Bildungssystem. In: Claude Bollier & Markus Siegrist (Hrsg.), Auf dem
Weg zu einer integrativen Basisstufe. Integration, Prdvention, friihe heil-
pddagogische Forderung als Auftrag der Basis- und Grundstufe (S. 69—
72). Luzern: SZH-Edition.

Kronig, Winfried; Haeberlin, Urs & Eckhart, Michael (2000). Immigranten-
kinder und schulische Selektion. Pddagogische Visionen, theoretische Er-
kldrungen und empirische Untersuchungen zur Wirkung integrierender
und separierender Schulformen in den Grundschuljahren. Bern: Haupt.

Kuper, Harm & Kapelle, Nicole (2012). Lehrerkooperation aus organisations-
soziologischer Sicht. In: Elisabeth Baum; Till-Sebastian Idel & Heiner
Ullrich (Hrsg.), Kollegialitiit und Kooperation in der Schule. Theoretische
Konzepte und empirische Befunde (S. 41-51). Wiesbaden: Springer Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Lanfranchi, Andrea (2007). Sonderklassenversetzung oder integrative Forde-
rung: Denken und handeln Lehrpersonen kulturell neutral? Vierteljarhres-
schrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 76 (2), 128—141.

Lanfranchi, Andrea & Jenny, Gregor (2005). Prozesse der Zuweisung von Kin-
dern mit Problemen zu sonderpddagogischen Massnahmen. In: Kurt Hife-
li & Peter Walter-Miiller (Hrsg.), Das Wachstum des sonderpddagogischen
Angebots im interkantonalen Vergleich (S. 217-278). Luzern: SZH Editi-
on.

Leuchter, Mirjam & Wannack, Evelyne (2010). Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen fiir die Schuleingangsstufe. In: Margrit Stamm & Doris
Edelmann (Hrsg.), Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung. Was
kann die Schweiz lernen? (S. 221-237). Ziirich: Riiegger.

Lindmeier, Christian (2000). Heilpddagogische Professionalitit. Sonderpdda-
gogik, 30 (3), 166—-180.

Lindmeier, Christian (1993). Behinderung - Phdnomen oder Faktum? Versuch
einer Kldrung Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Luhmann, Niklas (2005). Soziologische Aufkldrung 6. Die Soziologie und der
Mensch. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Luhmann, Niklas (1988). Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theo-
rie (2. Aufl.). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Luhmann, Niklas (1992). Die Wissenschaft der Gesellschaft. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Mannheim, Karl (1980). Strukturen des Denkens. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp Verlag.

Mannheim, Karl (1964). Wissenssoziologie. Neuwied: Luchterhand.

Maasen, Sabine (2009). Wissenssoziologie. Bielefeld: transcript Verlag.

319



Mayr, Franziska (2010). Zusammenarbeit bei der integrativen Forderung. Die
Position der schulischen Heilpddagogin im strukturellen Spannungsfeld
der Schule. Unver6ftentlichte Lizentiatsarbeit. Universitit Ziirich.

Mayring, Phillipp (2000). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlage und Techni-
ken. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Mensching, Anja (2006). ,,Goldfasan“ versus ,,Kollege vom hoheren Dienst™.
Zur Rekonstruktion gelebter Hierarchiebeziehungen in der Polizei. In:
Ralf Bohnsack; Aglaia Przyborski & Burkhard Schiffer (Hrsg.), Das
Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis (S. 153—167). Op-
laden: Barbara Budrich.

Mensching, Anja (2005). Innenansichten der niedersdchsischen Polizei — ,,ge-
lebte Hierarchien* aus organisationskultureller Perspektive. In: Men-
sching, Anja (Hrsg.), Empirische Polizeiforschung VI: Innen- und
Aussensichten der Polizei (S. 17-34). Frankfurt am Main: Verlag fiir Poli-
zeiwissenschaft.

Merkens, Hans (20006). Pddagogische Institutionen. Pddagogisches Handeln
im Spannungsfeld von Individualisierung und Organisation. Wiesbaden:
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Metz, Peter (2012). Eingangsstufe — ein schweizerisches Reformprojekt im
Fokus des Interessens von Wissenschaft und Politik. In: Andreas Hoff-
mann-Ocon & Adrian Schmidtke (Hrsg.), Reformprozesse im Bildungswe-
sen. Zwischen Bildungspolitik und Bildungswissenschaft, (S. 69-106).
Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Meyer, John W. & Brian, Rowan (1992). The Structure of Educational Organ-
isations. In: John W. Meyer & Richard Scott (Hrsg.), Organisational envi-
ronments: Ritual and Rationality (p. 71-97). London: Sage.

Moser, Urs; Stamm, Margrit & Hollenweger, Judith (2005). Fiir die Schule
bereit? Lesen, Wortschatz, Mathematik und soziale Kompetenzen beim
Schuleintritt. Aarau: Sauerlander.

Moser, Vera (2003). Konstruktion und Kritik. Sonderpddagogik als Disziplin.
Opladen: Leske + Budrich.

Motsch, Hans-Joachim (2008). Deprofessionalisierung der (Sprach-)Heilpéd-
agogik — internationalisiert, inkompetent, wegrationalisiert. Vierteljahres-
schrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 77 (1), 4-8.

Mussmann, Jorg (2012). Inklusive Sprachforderung in der Grundschule. Miin-
chen: Ernst Reinhardt.

Nentwig-Gesemann, Iris (2006). Regelgeleitete, habituelle und aktionistische
Spielpraxis. Die Analyse von Kinderspielkultur mit Hilfe videogestiitzter
Gruppendiskussionen. In Ralf Bohnsack; Aglaia Przyborski & Burkhard
Schiffer (Hrsg.), Das Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungs-
praxis (S. 25-44). Opladen: Budrich.

Nentwig-Gesemann, Iris (1999). Krippenerziehung in der DDR. Alltagspraxis
und Orientierungen von Erzieherinnen im Wandel. Opladen: Leske + Bud-
rich.

320



Nentwig-Gesemann, Iris (2001). Die Typenbildung der Dokumentarischen
Methode. In: Ralf Bohnsack; Iris Nentwig-Gesemann & Arnd-Michael
Nohl (Hrsg.), Die dokumentarische Methode und ihre Forschungspraxis.
Grundlagen qualitativer Sozialforschung (S. 275-300). Opladen: Leske +
Budrich.

Nias, Jennifer (1989). Teaching an the Self. In: Mary Louise Holly & Caven S.
McLoughlin (Hrsg.), Perspectives On Teacher Professional Development
(p. 155-172). London: The Falmer Press.

Nittel, Dieter (2011). Von der Profession zur sozialen Welt padagogisch Téti-
ger. Zeitschrift fiir Pddagogik, 57 (Beiheft 57), 40-59.

Nohl, Arnd-Michael (2013). Relationale Typenbildung und Mehrebenenver-
gleich: Neue Wege der dokumentarischen Methode. Wiesbaden: Springer
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Nohl, Arnd-Michael (2012). Dokumentarische Methode in der qualitativen
Bildungs- und Arbeitsforschung: Von der soziogenetischen zur relatio-
nalen Typenbildung. In: Karin Schittenhelm (Hrsg.), Qualitative Bil-
dungs- und Arbeitsmarktforschung. Grundlagen, Perspektiven, Methoden
(S. 155-182). Wiesbaden: Springer Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Nohl, Arnd-Michael (2006). Interview und dokumentarische Methode. Anlei-
tungen fiir die Forschungspraxis. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Nohl, Arnd-Michael (2001). Komparative Analyse: Forschungspraxis und Me-
thodologie dokumentarischer Methode. In: Ralf Bohnsack; Iris Nentwig-
Gesemann & Arnd-Michael Nohl (Hrsg.), Die dokumentarische Methode
und ihre Forschungspraxis (S. 253-275). Opladen: Leske + Budrich.

Oelkers, Jirgen (2000). Schulreform und Schulkritik, 2., vollstandig tiberarbei-
tete Auflage. Wiirzburg: Ergon Verlag.

Oevermann, Ulrich (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie pro-
fessionalisierten Handelns. In: Arno Combe & Werner Helsper (Hrsg.),
Pddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus pddagogi-
schen Handelns (S. 70—182). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Pfister, Mirijam (2009). ,,Das ist halt eine v6llig andere Situation®. Die Praxis
des Stufeniibertritts von der Grundstufe in die zweite Klasse der Unterstu-
fe von Kindern mit besonderem Forderbedarf. Ziirich: Unverdffentlichte
Lizentiatsarbeit der Universitéit Ziirich.

Prengel, Annedore (2011). Vielfalt. In: Markus Dederich & Wolfgang Jantzen
(Hrsg.), Behinderung und Anerkennung. Enzyklopddisches Handbuch der
Behindertenpddagogik. Band 2 (S. 105—112). Stuttgart: Kohlhammer.

Prengel, Annedore (2009). Zur Dialektik von Gleichheit und Differenz in der
Bildung. In: Hans Eberwein & Sabine Knauer (Hrsg.), Integrationspdida-
gogik, 7., durchgesehene und neu ausgestattete Auflage (S. 140-147).
Weinheim: Beltz.

Prengel, Annedore (2007). Inklusive Padagogik in der Schuleingangsstufe. In:
Claude Bollier & Markus Siegrist (Hrsg.), Auf dem Weg zu einer integra-

321



tiven Basisstufe. Integration, Préivention, friihe heilpddagogische Forde-
rung als Auftrag der Basis- und Grundstufe (S. 47-55). Luzern: SZH
Edition.

Prengel, Annedore (2000). Interdiskursive Heterogenitit — Zum Verhiltnis von
Integrationspddagogik, Sonderpddagogik und Allgemeiner Padagogik. In:
Friedrich Albrecht; Andreas Hinz & Vera Moser (Hrsg.), Perspektiven der
Sonderpdidagogik. Disziplin- und professionsbezogene Standortbestim-
mungen (S. 74-81). Berlin: Luchterhand.

Prengel, Annedore (1999). Vielfalt durch gute Ordnung im Anfangsunterricht.
Opladen: Leske + Budrich.

Prengel, Annedore (1995). Pddagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und
Gleichberechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer
Pddagogik, 2. Auflage. Opladen: Leske + Budrich.

Przyborski, Aglaia (2004). Gespréchsanalyse und dokumentarische Methode.
Qualitative Auswertung von Gesprdchen, Gruppendiskussionen und ande-
ren Diskursen. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Ricken, Gabriele (2010). Ansétze einer (behinderten-)padagogischen Diagnos-
tik in einer inklusiven Schule. In: Joachim Schwohl & Tanja Sturm (Hrsg.),
Inklusion als Herausforderung schulischer Entwicklung. Widerspriiche
und Perspektiven eines erziehungswissenschaftlichen Diskurses (S. 315—
331). Bielefeld: transcript Verlag.

Sander, Alfred (2003). Von Integrationspiddagogik zu Inklusionspadagogik.
Sonderpdidagogische Forderung. Integration und pddagogische Rehabili-
tation, 48 (4), 313-329.

Schaffner, David (2012). Die Reformturbos haben viel zerstort. Tagesanzeiger
vom 27. November 2012.

Schneebeli, Daniel (2010). Kindergarten oder Grundstufe? Das spielt keine
Rolle. Tagesanzeiger vom 25.06. 2010.

Schiitt, Sabine (2012). Kooperation in der Schule. Eine Untersuchung der Ori-
entierungs- und Handlungsmuster von Lehrern. Frankfurt am Main: Lang.

Schweizerische Unesco-Kommission (1994). Die Salamanca Erkldrung und
der Aktionsrahmen zur Pddagogik fiir besondere Bediirfnisse. Download
unter www.unesco.ch/dokumentation/bildung (29.06. 2013)

Seitz, Simone (2011). Erziechung und Bildung. In: Astrid Kaiser; Ditmar
Schmetz; Peter Wachtel & Birgit Werner (Hrsg.), Bildung und Erziehung.
Enzyklopddisches Handbuch der Behindertenpddagogik (S. 43-58). Stutt-
gart: Kohlhammer.

Sieber, Priska (2006). Steuerung und Eigendynamik der Aussonderung. Vom
Umgang des Bildungswesens mit Heterogenitdit. Luzern: SZH-Edition.

Spiess, Erika (2004). Kooperation und Konflikt. In: Heinz Schuler (Hrsg.),
Organisationspsychologie — Gruppe und Organisation (S. 193-250). Got-
tingen: Hogrefe.

Stamm, Margrit (2007). Basisstufe — eine Antwort auf Heterogenitit? Ein
Blick auf die nationale und internationale Szene. In: Claude Bollier &

322


http://www.unesco.ch/dokumentation/bildung

Markus Siegrist (Hrsg.), Auf dem Weg zu einer integrativen Basisstufe.
Integration, Prdvention, friihe heilpddagogische Forderung als Aufirag
der Basis- und Grundstufe (S. 27-46). Luzern: SZH Edition.

Stamm, Margrit (2006). Bildungsraum Grund- und Basisstufe. Theoretische
Uberlegungen und Perspektiven zum neuen Schuleingangsmodell Beitrci-
ge zur Lehrerbildung, 24 (2), 165-176.

Stamm, Margrit (2005). Zwischen Exzellenz und Versagen. Chur: Riiegger.

Steinert, Brigitte; Echhart, Klieme; Maag Merki, Katharina; Dobrich, Peter;
Halbeer, Ueli & Kunz, André (2006). Lehrerkooperation in der Schule:
Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52 (3),
185-204.

Sturm, Tanja (2012). Praxeologische Unterrichtsforschung und ihre Beitrag zu
inklusivem Unterricht. Zeitschrift fiir Inklusion, (1-2). Download unter
http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/article/
view/151/143 (14.06.2013)

Sturm, Tanja (2011). Differenzkonstruktionen in unterrichtlichen Praktiken. In
Petra Flieger & Volker Schonwies (Hrsg.), Menschenrechte, Integration,
Inklusion. Aktuelle Perspektiven aus der Forschung, (S. 99—-104). Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Sturm, Tanja (2010). Differenzkonstruktionen im Kontext unterrichtlicher
Praktiken. In: Joachim Schwohl & Tanja Sturm (Hrsg.), Inklusion als He-
rausforderung schulischer Entwicklung. Widerspriiche und Perspektiven
eines erziehungswissenschaftlichen Diskurses (S. 141-158). Bielefeld:
transcript Verlag.

Tillmann, Klaus-Jiirgen (2004). Die homogene Lerngruppe - oder: System jagt
Fiktion. In: Hans-Uwe Otto & Thomas Rauschenbach (Hrsg.), Die andere
Seite der Bildung. Zum Verhdltnis von formellen und informellen Bil-
dungsprozessen (S. 33—39). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Tyack, David & Tobin, William (1994). The ,Grammar® of Schooling: Why
Has it Been so Hard to Change? American Educational Research Journal,
31(3), 453-479.

Urech, Christa (2010). Die heterogene Schulklasse. Fallstudien zum pédagogi-
schen Handeln in Basisstufen. Ziirich: Riiegger.

Weisser, Jan (2005). Behinderung, Ungleichheit und Bildung. Eine Theorie der
Behinderung. Bielefeld: transcript Verlag.

Wagner-Willi, Monika & Sturm, Tanja (2012). Inklusion und Milieus in schu-
lischen Organisationen. Zeitschrift fiir Inklusion, (4). Download unter
http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/article/
view/185/173 (18.6.2013)

Wagner-Willi, Monika (2005). Kinder-Rituale zwischen Vorder- und Hinter-
biihne. Der Ubergang von der Pause zum Unterricht. Wiesbaden: Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Wagner-Willi, Monika & Widmer-Wolf, Patrik (2011). Férderarrangements in
der neuen Schuleingangsstufe im Kontext differenter Bildungskulturen.

323



In: Birgit Liitje-Klose; Marie-Therese Langer; Bjorn Serke & Melanie Ur-
ban (Hrsg.), Inklusion in Bildungsinstitutionen. Eine Herausforderung an
die Heil- und Sonderpcidagogik (S. 198-204). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wagner-Willi, Monika & Widmer-Wolf, Patrik (2009). Kinder mit besonderem
Forderbedarf'in der Grundstufe. Schlussbericht zur Fallstudie INTEGRU
(Integration in die Grundstufe) zuhanden der Bildungsdirektion des Kan-
tons Ziirich. Zirich: Institut fiir Sonderpiddagogik. Download unter http://
www.research-projects.uzh.ch/p6662.htm (16.06.2013)

Wannack, Evelyne (2008). Elementar- und Primarbereich im europdischen
Vergleich. In: Katrin Liebers; Annedore Prengel & Gotz Bieber (Hrsg.),
Die flexible Schuleingangsphase. Evaluationen zur Neugestaltung des An-
fangsunterrichts (S. 11-19). Weinheim: Beltz.

Wannack, Evelyne (2006). Eine Bildungsstufe fiir 4-bis 8-jihrige Kinder —
pidagogisch-didaktische Herausforderung oder Uberforderung? Referat
anldsslich der Tagung ,,Bildung und Betreuung vier- bis achtjdhriger Kin-
der, 17.3.2006. Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz, Solothurn. Download unter http://www.evelyne-wannack.
ch/doc/referat _solothurn 06.pdf (18.6.2013)

Wannack, Evelyne (2004). Kindergarten und Grundschule zwischen Anndihe-
rung und Abgrenzung. Miinster: Waxmann.

Weick, Karl E. (1976). Educational Organizations as Loosley Coupled Sys-
tems. Administrativ Science Quarterly, 21 (1), 1-19.

Werning, Rolf & Liitje-Klose, Birgit (2012). Einfiihrung in die Pdidagogik bei
Lernbeeintrdchtigung, 3., iiberarbeitete Auflage. Miinchen: Ernst Rein-
hardt.

Widmer-Wolf, Patrik; Biihler Miiller, Gabi & Kunz-Egloff, Barbara (2012).
Professionalisierung in berufsiibergreifenden Weiterbildungslehrgéngen.
Integrationskompetenz fiir Lehrpersonen, Schulische Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen und pidagogisch-therapeutische Fachpersonen. Inklu-
sive. Zeitschrift Spezielle Pcddagogik und Psychologie, 2 , 27-29.

Widmer-Wolf, Patrik (2008). ,,Besonderer Forderbedarf aus methodologi-
scher Sicht. In: Wilfried Schley (Hrsg.), Systemische Sonderpddagogik.
Empirische Beitrdge und reflexiv-kritische Perspektiven (S. 59-93). Bern:
Haupt.

Wocken, Hans (1996). Zur Aufgabe von Sonderpddagogen in integrativen
Klassen. Eine theoretische Skizze. Behindertenpddagogik, 35 (4), 372—
376.

Wocken, Hans (1988). Kooperation von Pddagogen in integrativen Grund-
schulen. In: Hans Wocken; Georg Antor & Andreas Hinz (Hrsg.), Integra-
tionsklassen in Hamburger Grundschulen (S. 199-274). Hamburg: Curio.
Download unter http://bidok.uibk.ac.at/library/wocken-kooperation.html#
idp657872 (16.6.2013)

324


http://www.research-projects.uzh.ch/p6662.htm
http://www.research-projects.uzh.ch/p6662.htm
http://www.evelyne-wannack
http://bidok.uibk.ac.at/library/wocken-kooperation.html#

	Cover

	Praxis der Individualisierung. Wie multiprofessionelle Klassenteams Fördersituationen für Kinder im Schulalltag etablieren
	Inhalt
	Abbildungs- und Tabellenverzeichnis
	Vorwort
	1 Einleitung
	1.1 Schulversuch Grundstufe und seine Evaluation
	1.2 Fragestellungen und Forschungsdesign der Studie
	1.3 Theoretische Perspektiven und Begriffsklärungen
	1.4 Aufbau der Arbeit

	2 Diskussions- und Forschungsstand
	2.1 Reform- und Differenzierungsprozesse
	2.1.1 Systemgrenzen und lose Koppelungen
	2.1.2 Persistenz von Grammatiken
	2.1.3 Reproduktion und Transformation von Strukturen
	2.1.4 Professionsstatus vs. Professionalisierung
	2.1.5 Zusammenfassung

	2.2 Interprofessionelle Zusammenarbeit in der integrativen/inklusiven Schuleingangsstufe
	2.2.1 Herausforderungen und Gelingensbedingungen
	2.2.1.1 Zwischen beruflicher Zufriedenheit und Belastung
	2.2.1.2 Persönliche Dispositionen
	2.2.1.3 Klärung der Aufgabenteilung
	2.2.1.4 Organisationale Rahmenbedingungen
	2.2.1.5 Differente berufliche Orientierungen

	2.2.2 Kindergarten und Schule: Zwei differente Bildungskulturen
	2.2.2.1 Forschungsbefunde

	2.2.3 Zwischen Regelschullehrpersonen und Fachpersonenfür Sonderpädagogik
	2.2.3.1 Verhältnisbestimmung zwischen Regel- und Sonderpädagogik
	2.2.3.2 Forschungsbefunde
	2.2.3.3 Logopädie im integrativen/inklusiven Unterricht

	2.2.4 Zusammenfassung

	2.3 Konstruktion von besonderem Bildungsbedarf
	2.3.1 Bildungspolitische Bezeichnung
	2.3.2 Zwang zur Unterscheidung und Bezeichnung
	2.3.3 Von einem relativen zu einem relationalen Verständnisvon Behinderung
	2.3.4 Ontologisierung als Problem der Theoriebildung
	2.3.5 Behinderung in sozial-konstruktivistischer Sichtweise
	2.3.6 Behinderung unter integrationspädagogischer Perspektive
	2.3.7 Zusammenfassung


	3 Methodologische Grundlagen
	3.1 Die Verwurzelung von Wissen und Handeln im Sozialen
	3.2 Die Doppelstruktur von Wissen und Verständigung
	3.2.1 Kommunikative Verständigung
	3.2.2 Konjunktive Verständigung

	3.3 Kollektive Orientierungen in Gruppendiskussionen

	4 Forschungsprozess
	4.1 Zusammensetzung der Fallgruppe
	4.1.1 Forschungsprojekt INTEGRU
	4.1.2 Klassenteams und organisationale Rahmenbedingungen
	4.1.3.1 Grundstufen
	4.1.2.2 Unterstufen

	4.1.3 Kinder mit besonderem Bildungsbedarf

	4.2 Durchführung und Aufbereitung der Gruppendiskussionen
	4.2.1. Durchführungszeitpunkte
	4.2.2 Prinzipien der Gesprächsleitung
	4.2.3 Transkription

	4.3 Analyseschritte der Dokumentarischen Interpretation
	4.3.1 Formulierende Interpretation
	4.3.2 Refl
ektierende Interpretation
	4.3.2.1 Diskursbewegungen herausarbeiten
	4.3.2.2 Textsorten differenzieren
	4.3.2.3 Vergleichshorizonte identifizieren
	4.3.2.4 Eigene Standortgebundenheit einklammern
	4.3.2.5 Komparative Sequenzanalysen

	4.3.3 Typenbildung
	4.3.3.1 Sinngenetische Typenbildung
	4.3.3.2 Institutioneller Erfahrungshintergrund
	4.3.3.3 Relationale Typenbildung

	4.3.4 Geltungsbereich und Generalisierbarkeit der Ergebnisse
	4.3.5 Darstellung der Fallanalysen


	5 Empirischer Teil I: Individualisierte Förderung etablieren
	5.1 Vorbemerkungen zum empirischen Teil
	5.1.1 Bezeichnung der Akteurinnen und Akteure und Begriffe
	5.1.2 Typologie im Überblick
	5.1.3 Einbezug der Analysen zu den Gruppendiskussionen auf der Unterstufe
	5.1.4 Quellenangaben
	5.1.5 Basistypen und institutionelle Erfahrungen

	5.2 Domänen separieren (Basistypus I)
	5.2.1 Bildungskulturen
	5.2.1.1 Herkömmliche Domänengrenzen bewahren
	5.2.1.2 Domänengrenzen verlagern

	5.2.2 Schulische Heilpädagogik
	5.2.2.1 Domäne separieren und kompensieren
	5.2.2.2 Domäne durch Beauftragung definieren
	5.2.2.3 Domänengrenzen mit Ambivalenz bearbeiten

	5.2.3 Logopädie
	5.2.3.1 Disziplinäre Domänengrenzen setzen
	5.2.3.2 Autonomie durch disziplinären Grundauftrag aufrechterhalten

	5.2.4 Institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituation
	5.2.4.1 Grundstufenteam A-Dorf
	5.2.4.2 Grundstufenteam B-Dorf
	5.2.4.3 Grundstufenteam E-Stadt
	5.2.4.4 Grundstufenteam F-Stadt
	5.2.4.5 Unterstufenteams A-Dorf (Thomas)
	5.2.4.6 Unterstufenteam B-Dorf (Damian) und C-Dorf (Barbara)
	5.2.4.7 Unterstufenteam E-Stadt (Diana)

	5.2.5 Zusammenfassung

	5.3 Domänen verbinden (Basistypus II)
	5.3.1 Bildungskulturen: Herkömmliche Domänengrenzenaufheben und lernen
	5.3.2 Schulische Heilpädagogik: Autonom und flexibel agieren
	5.3.3 Logopädie: Domänenübergänge gestalten
	5.3.4 Institutionelle Erfahrungen zur Arbeitssituation
	5.3.4.1 Grundstufenteam C-Dorf
	5.3.4.2 Grundstufenteam D-Dorf
	5.3.4.3 Unterstufenteam D-Dorf (Orlando)

	5.3.5 Zusammenfassung

	5.4 Institutionelle Erfahrungen: Zusammenschau
	5.4.1 Aspekte positiver und erschwerender Erfahrungen zur Arbeitssituation
	5.4.2 Unterschiedliche institutionelle Erfahrungsmuster
	5.4.3 Zusammenhang mit organisationalen Rahmenbedingungen
	5.4.3.1 Ressourcen für die Schulische Heilpädagogik
	5.4.3.2 Klassengrösse
	5.4.3.3 Anteil Kinder mit fremdsprachigen Eltern
	5.4.3.4 Pensensituation der Klassenlehrpersonen
	5.4.3.5 Bedeutung des Reformprozesses für die Grund- und Unterstufe
	5.4.3.6 Zusammenfassung


	5.5 Relationierte Typen
	5.5.1 Zeitliche Etappierung der Förderarrangements
	5.5.1.1 Fördermoratorium
	5.5.1.2 Homogenisierung des Leistungsniveaus
	5.5.1.3 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen

	5.5.2 Zuwendungszeit aufteilen
	5.5.2.1 Präsenzzeiten gleichmässig aufteilen
	5.5.2.2 Anzahl Kinder in Förderarrangements beschränken
	5.5.2.3 Verrechnung anderer Fördermassnahmen
	5.5.2.4 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen

	5.5.3 Stigma-Management
	5.5.3.1 Vermeiden individueller Stigmatisierung durch Diskretion
	5.5.3.2 Positive Deutung der institutionellen Separierung
	5.5.3.3 Zusammenfassung und Relationierung mit den Basistypen


	5.6 Zusammenfassung: Wie man sich bettet, so liegt man
	5.6.1 Etablieren von Fördersituationen über Abgrenzungpädagogischer Domänen
	5.6.2 Etablieren von Fördersituationen über Verknüpfungpädagogischer Domänen


	6 Empirischer Teil II: Besonderen Bildungsbedarf begründen
	6.1 Erwartungswidriger Umgang mit Lernzeit
	6.2 Erwartungswidrige Partizipation
	6.3 Erwartungswidrige Responsivität
	6.4 Zusammenfassung: Passungsschwierigkeiten mit der Unterrichtspraxis

	7 Diskussion
	7.1 Im Transformationsprozess lernen können
	7.2 Die lose Kopplung über Auftragslogiken erkennen
	7.3 Ressourcen-Einsatz reflektieren
	7.4 Ökonomischer Arbeitsteilung hinterfragen
	7.5 Einen Blick für Stigma-Management entwickeln
	7.6 Begründungsmuster als Potenzial für Unterrichtsentwicklung verstehen

	8 Anhang
	8.1 Regeln für die Transkription
	8.2 Leitfaden für Gruppendiskussionen
	8.3 Exemplarische Interpretation
	Detaillierte formulierende Interpretation
	Reflektierende Interpretation


	9 Literaturverzeichnis



