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Zusammenfassung

Als normatives Konzept mit dem Ziel, alle Kinder optimal zu férdern steht Inklusion in einem
Spannungsverhiltnis zum bisher selektiv verfassten Schulsystem. Fir Lehrkrifte an sich inklusiv
entwickelnden Schulen bedeutet dies, dass sie zwischen ihrer eigenen Praxis, einer inklusiven
schulischen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverstindnis und der schulischen
Selektionsfunktion vermitteln miissen. Die vorliegende Studie untersucht den Umgang mit
diesem Spannungsverhiltnis anhand von Gruppendiskussionen mit Lehrkriften an sich als
inklusiv verstechenden Grundschulen.

Hierzu wird zunichst ein systematischer Blick auf den Inklusionsdiskurs geworfen, wobei trans-
formative, affirmative und vermittelnde Strategien unterschieden werden. Beim als affirmativ
beschriebenen Teil des Inklusionsdiskurses wird deutlich, dass dieser Inklusion mehrheitlich als
pidagogisch l6sbare Herausforderung annimmt. Widerspriiche, wie sie aus dem Verhiltnis zur
schulischen Selektionsfunktion resultieren, werden als nachrangig behandelt.

Methodologisch verortet sich die Arbeit in der praxeologischen Wissenssoziologie und geht
entsprechend davon aus, dass die Bearbeitung des oben skizzierten Spannungsverhiltnisses als
konjunktiver Erfahrungsraum empirisch zuginglich ist. Hierbei nimmt die Studie beispielhafte
Grundschulen in den Blick, die schon seit lingerer Zeit einer inklusiven Programmatik folgen.
Aus Gruppendiskussionen mit Lehrkriften an diesen Schulen werden mit Hilfe der Dokumen-
tarischen Methode zunichst inklusive Spannungsfelder und hieran anschliefend falliibergrei-
fende Orientierungen rekonstruiert.

Die rekonstruierten Typen zeigen, dass sich die untersuchten Gruppen vor allem in der Veror-
tung ihrer Problemlésekompetenz unterscheiden. So sicht sich ein Teil der Gruppen (Typ I)
selbst in der Lage, die bei der Realisierung von Inklusion entstehenden Herausforderungen
erfolgreich zu l6sen, wihrend andere Gruppen (Typ II) Externe stirker in der Verantwortung
schen diese Probleme zu losen. Hierbei wird eine Parallele zum als affirmativ bezeichneten
Teil des Inklusionsdiskurses deutlich: auch empirisch kann bei den Gruppen des Typs I cine
Orientierung an der piadagogischen Losbarkeit der Inklusionsforderung rekonstruiert werden,
wobei Widerspriiche nicht zum Gegenstand von Metakommunikation werden. In beiden
Fillen scheint das hohe normativ-moralische Gewicht der Inklusionsforderung die Ausblen-
dung von Widerspriichen zu begiinstigen. Demgegeniiber weisen die Gruppen des zweiten
Typs Inklusion in Anbetracht der Widerspriche als unrealistisch zurtiick. Weiter wird an allen
untersuchten Schulen eine Orientierung an der bisherigen Verfasstheit des Schulsystems und
entsprechend an einem kognitiven Leistungsverstindnis als Norm deutlich. Fiir die kiinfrige
Entwicklung inklusiver Schulen scheint es daher notwendig, die bestehenden Spannungsfelder
stirker in den Blick zu nehmen und ihre Relevanz fur die pidagogische Praxis zu reflektieren.



Abstract

As a normative concept with the aim to provide quality education for all children, inclusion is
in a charged relationship with the widely structured school system in Germany. For teachers
at schools with an inclusive concept, this means that they have to mediate between their own
practice, an inclusive school program, the social understanding of achievement and the struc-
ture of the school system. The present study examines the handling of these tensions based on
group discussions with teachers at ‘inclusive’ primary schools.

For this purpose, a systematic look at the inclusion discourse takes place, whereby a distinction
is made between transformative, affirmative and mediating strategies. For the part of the inclu-
sion discourse, which is labelled affirmative, the assumption of the educational solubility of the
inclusion claim is shown. Contradictions, as they result from the relationship to the selectivity
of schools, are treated as subordinate.

Methodologically, the work situates itself in the theory of Karl Mannheim’s sociology of know-
ledge and, accordingly, assumes that the processing of the above-outlined charged relationship
is empirically accessible in a so-called conjunctive space of knowledge. The focus includes exem-
plary elementary schools that have been following an inclusive concept for some time now. The
aim is to reconstruct areas of conflict and frameworks of orientation from group discussions
with teachers at these schools by using the documentary method.

The reconstructed types show that the investigated groups differ mainly in the location of their
problem-solving competence. Thus, some of the groups (Type I) see themselves as being able to
successfully solve the challenges of realizing inclusion, while other groups (Type II) see external
people as being more responsible for solving these problems. Therefore, a parallel to a part of the
inclusion discourse becomes clear: even empirically, an orientation towards the educational sol-
vability of the inclusion claim is reconstructed for the Type I groups, whereby contradictions do
not become the object of meta-communication. In both cases, the high normative, moral weight
of the inclusion claim seems to favor the suppression of contradictions. In contrast, the groups
of the second type reject inclusion as unrealistic in view of the contradictions. Furthermore, an
orientation towards the previous constitution of the school system and, accordingly, towards a
cognitive understanding of performance as a norm becomes clear in all the schools examined.
For the future development of inclusive schools, it therefore seems necessary to take a closer
look at the existing tensions and to reflect on their relevance for pedagogical practice.
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1 Einleitung

In der offentlichen Debatte wird Inklusion vor allem im Zusammenhang mit der Institution
Schule kontrovers diskutiert, wobei kritische Stimmen in der Mehrheit zu sein scheinen. Auf
der einen Seite wird Inklusion zu einer ,Frage der Haltung“ (Latscha 2017) und der Motiva-
tion erhoben, denn ,Inklusion muss man wollen® (Schaaf 2018). Demgegeniiber ist auf der
anderen Seite von der ,Illusion Inklusion” (Schmoll 2017) die Rede, gar von cinem ,Leiden an
der Utopie” (Schmalenbach 2017), das sich sogar in von Lehrkriften verfassten Brandbriefen
duflert (vgl. Schmoll 2018). Inklusion zeigt sich in der Zusammenschau dieser Zeitungsartikel
einerseits als ein normativer Entwurf, der mit dem selektiv organisierten Schulsystem der Bun-
desrepublik nur schwierig in Einklang gebracht werden kann und Lehrkrifte an Regelschulen
tberfordert. Andererseits scheint Inklusion eine Frage der Haltung und Motivation und somit
grundsitzlich realisierbar zu sein. Ahnlich versprechen auch Filme wie ,,Berg Fidel — Eine Schule
fiir alle” (Wenders 2012), Praxisratgeber wie ,, Alle mittendrin® (Thoms 2014) oder Websites wie
www.gemeinsam-einfach-machen.de die Umsetzbarkeit von Inklusion und belegen diese mit
erfolgreichen Beispielen aus der Praxis. Inklusion scheint sich also immer im Spannungsfeld von
Moglichkeit und Unméglichkeit zu bewegen. Lehrkrifte sind somit herausgefordert, sich inner-
halb dieses Spannungsfeldes zu verorten, um in der alltiglichen Praxis handlungsfahig zu bleiben.
DabeihandeltessichbeilnklusionnichtumeinneuesPhinomen.Bestrebungen, Schiiler*innenmit
undohneBehinderunggemeinsam zuunterrichten, gibtesin Deutschland seitden 1970er-Jahren.
Dies erfolgte etwa bis zur Jahrtausendwende unter dem Terminus Inzegration. Infolge der Bezug-
nahmen auf internationale Dokumente wie die Salamanca-Erklirung (UNESCO 1994) und
die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) (U.N. 2006; 2008) und die Fachdiskussion
(vgl. Ainscow 2008; Hinz 2004) etablierte sich auch im deutschsprachigen Raum zunehmend
der Begriff Inklusion (vgl. hierzu auch Sturm 2016b). Im Anschluss hieran begannen bildungs-
politische Reformen des Schulsystems im deutschsprachigen Raum und das Thema fand im
erzichungswissenschaftlichen Diskurs stirker Beriicksichtigung'. Der UN-BRK liegt aus men-
schenrechtlicher Perspektive

»cin Verstindnis von Behinderung zugrunde, in dem diese keineswegs von vornherein negativ geschen,
sondern als normaler Bestandteil menschlichen Leben und menschlicher Gesellschaft ausdriicklich
bejaht und dariiber hinaus als Quelle méglicher kultureller Bereicherung wertgeschitzt wird (,diversity-
Ansatz’)“ (Bielefeldt 2009: 6f.).

Dieses Verstindnis decke sich mit dem erzichungswissenschaftlichen Verstindnis von Inklusion,
wie es zum Beispiel Prengel (2006) vertritt. Sie beriicksichtigt iiber die Dimension Behinderung
hinaus auch andere Dimensionen wie Geschlecht und Herkunft. Fiir den Bereich Schule ist vor
allem der Artikel 24 der UN-BRK relevant, der die Etablierung eines diskriminierungsfreien
und auf Chancengleichheit ausgerichteten Bildungssystems fordert. Dieses Bildungssystem soll
unter anderem das Ziel verfolgen,

»b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitit sowie ihre
geistigen und korperlichen Fihigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen;
¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befihigen*

(Artikel 24 UN-BRK).

1 Vgl. hierzu die Ausgaben 2/2016 und 2/2017 der Zeitschrift fir Inklusion: http://www.inklusion-online.net/
index.php/inklusion-online/issue/view/29 (08.08.19).
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Die UN-BRK fordert somit, Menschen mit Behinderung durch ein entsprechendes Schulsys-
tem optimal zu fordern. Erweitert um andere Heterogenititsdimensionen, beschreiben auch
Booth und Ainscow (2017) Inklusion vergleichbar als cinen

wkontinuierliche[n] Prozess aktiver Teilhabe mit dem Ziel, partizipative Strukturen zu schaffen und
inklusive Werte in Handeln umzusetzen. Dazu gehéren in jedem Fall eine stirkere Partizipation aller
an den Kulturen, Gemeinschaften und Lernprozessen einer Einrichtung vor Ort sowie der Abbau aller
Formen von Ausgrenzung und Diskriminierung* (ebd.: 31).

Inklusion hat also die optimale Férderung aller zum Ziel, ohne bestimmte Gruppen aufgrund
ihrer Besonderheiten zu diskriminieren. Es handelt sich bei Inklusion also um ein normatives
Konzept, das als supranationale Norm eine Entwicklungsanforderung fiir das Schulsystem dar-
stellt. Gleichzeitig steht das Konzept in einem deutlichen Widerspruch zum bisher auf frithe
Selektion ausgerichteten deutschen Schulsystem. Fir Lehrkrifte bedeutet das, zwischen ihrer
eigenen Praxis, einem inklusiven Ideal, einer hiervon moglicherweise abweichenden schuli-
schen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverstindnis und der schulischen Selek-
tionsfunktion vermitteln zu miissen.

Der Begriff Inklusion fungiert in den letzten Jahren als ,,Containerbegriff“ (vgl. z.B. Bir-
mig 2017), unter den viele verschiedene - teils widerspriichliche - bildungspolitische Strate-
gien und theoretische Definitionen gefasst werden. Dementsprechend wird Inklusion in dieser
Arbeit nicht im Sinne eines bestimmten normativen Konzepts verwendet, sondern bezeichnet
hiermit all jene Praxis, die sich selbst als inklusiv versteht oder in einen Zusammenhang zu inklu-
siver Programmatik wie der UN-BRK herstellt. Damit wird es moglich, die Relevanz von Inklu-
sion fur die jeweiligen Akteur*innen deskriptiv in den Blick zu nehmen, ohne deren Praxis an
einem bestimmten normativen Inklusionsbegriff zu messen.

Auch bei den Schulen scheint es — dhnlich wie bei den Zeitungsartikeln — derzeit mehrheitlich
zwei Lager beim Umgang mit Inklusion zu geben: jene, die Inklusion als eine unrealistische
Anforderungbetrachten, und jene, die sich selbst als inklusiv verstehen, ihre Praxis dementspre-
chend ausgerichtet haben und dabei als erfolgreich wahrgenommen werden. Wihrend an ande-
rer Stelle hiufig die grofie Diskrepanz betont wird, die Schulen im selektiven Schulsystem, zum
Beispiel Gymnasien, zugunsten von Inklusion iiberwinden miissen, nimmt diese Studie Grund-
schulen mit einem inklusiven Profil als Beispiele einer als gelingend erlebten Praxis in den Blick.
Hierzu wird in Kapitel 2 zunichst das oben skizzierte Spannungsfeld im Zusammenhang des
Inklusionsdiskurses beleuchtet, wobei die Spannung zwischen Inklusion und den gesellschaft-
lichen Funktionen des selektiven Schulsystems besonders in den Blick genommen wird. Dabei
werden unterschiedliche Strategien des Umgangs mit diesem Spannungsverhiltnis dargestellt.
Diese werden schlieflich auf den wissenschaftlichen Inklusionsdiskurs bezogen. Dabei wird vor
allem die Annahme kritisch diskutiert, die Inklusionsforderung sei padagogisch losbar. Ergin-
zend wird der Inklusionsdiskurs als Reformdiskurs betrachtet und in den Forschungskontext
eingeordnet. Auf dieser Grundlage wird die erste Forschungsfrage formuliert:

Inwieweit reflektieren Lehrkrifte das Spannungsverhilenis, in dem inklusive Programmatik
und gesellschaftliche Funktionen der Schule stechen? Wie relevant ist hierbei die starke mora-
lische Wertorientierung von Inklusion?

Hierauf folgt in Kapitel 3 die methodologische Grundlegung der Arbeit auf Basis der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie. Dabei wird zunichst die mafigebliche Unterscheidung zwischen
kommunikativem und konjunktivem Wissen dargelegt, um anschliefend auf die notorische
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Diskrepanz zwischen Norm und Praxis einzugehen. Erginzt durch Ausfithrungen zur Rah-
mungsmacht in Organisationen — wie sie fiir die hier untersuchten Schulen durch das selektive
Schulsystem besteht — folgt hieraus schliefilich die zweite Forschungsfrage:

Wie bearbeiten Lehrkrifte an inklusiven Grundschulen diese Widerspriiche, die aus der
Strukturiertheit des Schulsystems, der schulischen Programmatik und den Anspriichen der

Akteur*innen selbst resultieren?

An diese theoretischen Uberlegungen anschliefend, wird in Kapitel 4 das qualitative For-
schungsdesign erldutert. Hierbei wird zunichst der Zugang zu den untersuchten inklusiven
Grundschulen dargestellt und dann die via Gruppendiskussionen mit den Lehrkriften erfolgte
Datenerhebung aufgezeigt. Dieses Kapitel abschlieflend, wird das Vorgehen bei der Auswertung
der erthobenen Daten mit der Dokumentarischen Methode erldutert.

Mit Kapitel 5 beginnt der empirische Teil der Arbeit. Hier werden die Fallskizzen der sechs
untersuchten Gruppen anhand der Interpretationen exemplarischer Sequenzen aus dem Daten-
material ausfithrlich dargestellt und die jeweils relevanten Spannungsfelder herausgearbeitet.
Auf dieser Grundlage erfolgt dann in Kapitel 6 ein erster Fallvergleich anhand gemeinsamer
Themen, zum Beispiel der Etikettierung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf. Dieser Fallvergleich bereitet dann die in Kapitel 7 erfolgende Typenbildung vor, die die
fallibergreifenden Orientierungen herausarbeitet. Hierbei werden unterschiedliche Strategien
zur Bearbeitung des Spannungsverhaltnisses aufzeigt und die Anschlussfihigkeit dieser Strate-
gien an die Ergebnisse anderer Studien diskutiert.

Kapitel 8 setzt die rekonstruierten Typen zu den Ausfihrungen des Theorieteils ins Verhalt-
nis und verdeutlicht dabei Parallelen zum wissenschaftlichen Inklusionsdiskurs. Abschliefend
werden mogliche Konsequenzen aus den Ergebnissen fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse
diskutiert und schliefflich weitere Forschungsbedarfe formuliert. Die Arbeit will so den bisher
»auflerst diinn[en]“ (Moser 2017: 139) Forschungsstand zu inklusiver Schulentwicklung um
cinen Blick auf die Aushandlungsprozesse von Lehrkriften erginzen.
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2 Schulische Inklusion als widerspriichliches Feld

Wie einleitend dargestellt, soll in diesem Kapitel das bereits skizzierte Spannungsfeld im
Zusammenhang des Inklusionsdiskurses beleuchtet werden. Das Spannungsverhiltnis zeigt sich
bei der Realisierung von Inklusion im Kontext Schule vor allem im Verhiltnis zur schulischen
Selektions- und Allokatiosfunktionen. Diese resultieren aus der gesellschaftlichen Organisation
von Bildung und Sozialisation fiir die nachwachsende Generation. Hierbei werden im Rahmen
von Institutionen ,spontane und unstete Formen der Erziehung und des Lehrens und Lernens
in geplante und stabile transformiert” (Fend 2006: 28), wobei die Aufgabe von Institutionen in
der ,danerhafie[n] Bewiltigung von Kernaufgaben eciner Gesellschaft“ (ebd.: 28) geschen wird.

Im Rahmen seiner strukturfunktionalistischen Schultheorie hat Fend (1980; 2006) die unter-

schiedlichen Funktionen von Schule grundlegend beschrieben und unterscheidet wie folgt:

o Legitimationsfunktion oder Integrationsfunktion: ,Reproduktion von solchen Normen,
Werten und Interpretationsmustern, [...] die der Sicherung der Herrschaftsverhilenisse die-
nen” (Fend 1980: 15£.);

o Selektionsfunktion (spiter Allokationsfunktion, vgl. Fend 2006): Reproduktion der ,von
Generation zu Generation [...] bestechenden sozialen Positionsverteilungen und die perso-
nelle Besetzung der jeweiligen Positionen” (ebd.: 16);

¢ Qualifikationsfunktion: ,Reproduktion kultureller Systeme: [...] Beherrschung grundlegen-

der Symbolsysteme wie Sprache und Schrift bis zum Erwerb spezifischer Berufsqualifikatio-
nen” (ebd.: 16).

Diese drei Funktionen sind im wissenschaftlichen Diskurs etabliert und stellen einen stark
gesellschaftlich vermittelten Gerechtigkeitsbegriff in den Vordergrund, der darauf zielt, Bildung
an den Interessen der Gesellschaft auszurichten. Dabei wird Bildung auf Qualifikation und
somit auf Bildung im Sinne der Allgemeinheit reduziert, statt als die Entwicklung einer autono-
men Personlichkeit betrachtet zu werden (vgl. Heinrich 2015: 239; Stojanov 2015: 142). Mit
der Orientierung am Ideal von Bildungsgerechtigkeit, die auch heute noch eine weitverbreitete
Forderung darstellt (vgl. z.B. OECD 2014), bildet diese Trias nach wie vor eine ,konsistente
Legitimationsfolie fiir die moderne Institution Schule® (Heinrich 2015: 244).

Wird nun Inklusion im Sinne einer Orientierung an der optimalen Férderung zugunsten
der vollen Entfaltung der individuellen Potenziale jedes Einzelnen verstanden, muss genauer
betrachtet werden, was unter den Terminus Bildungsgerechtigkeit subsumiert wird. In Deutsch-
land habitualisierte sich in der Auseinandersetzung mit dem ,,PISA-Schock, also der Reaktion
von Offentlichkeit und Politik auf die Versffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie,
sowohl im offentlichen als auch im erzichungswissenschaftlichen Diskurs eine bestimmte Form
von Bildungsgerechtigkeit (vgl. Heinrich 2015: 235). Hierbei wird Bildungsgerechtigkeit vor
allem als Begabungs- und Leistungsgerechtigkeit konzipiert: Soziale Unterschiede erscheinen
in diesem Zusammenhang dann als legitim, wenn sie aus unterschiedlichen Leistungen resultie-
ren, unabhingig von den jeweiligen Voraussetzungen (vgl. hierzu auch Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft 2007: 12). Dieses Verstindnis von Leistungsgerechtigkeit ist (nicht nur) aus
der Perspektive einer inklusiven Padagogik zu kritisieren, da hierbei unberiicksichtigt bleibt,
dass ,dieses Leistungsverstindnis und das mit ihm verbundene emanzipatorische Potenzial
[...] briichig [ist], da empirisch belegt ist, dass schulischer Bildungs(miss)erfolg nicht allein auf
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individuelle Leistung zuriickzufiihren ist“ (Sturm 2015b: 27). Mit der Leistungsorientierung
des selektiven Schulsystems wird dem heranwachsenden Individuum zudem eine statische Leis-
tungsfahigkeit zugeschrieben. Dies verhindert die ,,Entstehung und die Entfaltung von neuen
Fihigkeiten und Fihigkeitspotentialen im Rahmen der Autonomieentwicklung verhindert
(Stojanov 2015: 142). Dementsprechend werden das Verhilenis von Schule und Gesellschaft,
wie es Fends Schultheorie darstellt, und die hiermit verbundene Ausrichtung von Bildung hin
zur Gemeinschaft dann problematisch, ,wenn der zentrale Aspeke dieser Harmonie, nimlich
die kognitive Leistungsfahigkeit, als legitimes Mittel der Selektion qua Qualifikationsunter-
schiede, infrage gestellt wird® (Heinrich 2015: 245). Dies geschicht jedoch durch Inklusion,
die das Zusammenspiel der drei Funktionen, und somit auch die gesellschaftlich legitimierte
Allokation durch Leistung, hinterfragt.

Die Relevanz der schulischen Selektionsfunktion fiir die innerschulische Organisation und
somit die vorrangig gesellschaftliche Bezogenheit der Selektionsfunktion wird jedoch auch
hinterfragt. So gehért nach Dietrich (2017) die Sortierung von Schiiler*innen nach einer Leis-
tungsnorm zum ureigenen schulischen Geschift; sie sei nicht nur durch die Selektionsfunktion
bedingt (vgl.: 195). Die fehlende Méglichkeit, die Eigenlogik des Schulischen in den Blick zu
nehmen, macht er dementsprechend als Schwiche des Fend’schen Ansatzes aus. Mit Verweis
auf Luhmann verdeutlicht Dietrich, dass Leistungsbewertung als Form zur Bearbeitung des
Technologiedefizits der Pidagogik betrachtet werden kénne. Selektion sei somit auch fiir den
innerschulischen Betrieb bedeutsam, und es sei nétig, das Verhiltnis von innerer und duf8erer
Selektivitit zu analysieren (vgl. Dietrich 2017: 197). Da Schule jedoch nicht unabhingig von
der sie umgebenden Gesellschaft gedacht werden kann, vermute ich, gerade auch im Hinblick
auf die folgenden Ausfiihrungen in dieser Arbeit, dass es sich auch bei innerschulischer Selek-
tion um eine Konsequenz aus dem gesellschaftlichen Leistungsverstindnis und eine Form der
Bearbeitung der Fremdrahmung durch das selektive Schulsystem handelt (zum Begriff der
Fremdrahmung vgl. Abschnitt 3.3). Auch Rademacher und Wernet (2015) argumentieren dhn-
lich wie Dietrich und plidieren fiir eine Schultheorie, ,,die die Schule genuin als gesellschaftli-
che Institution begteift, die zugleich die Eigenlogik des Schulischen zu wiirdigen in der Lage ist*
(104). Hierbei sprechen sie gerade praxeologischen Zugingen ab, dieses Verhilenis in den Blick
nehmen zu konnen. Diese beschrinkten sich darauf, das ,,Eigenleben® der Schule zu betrachten,
und konzipierten ,,schulische und unterrichtliche Praxis insular” (ebd.: 105). Hierdurch werde
es ,verunmogliche [...] den eigenlogisch verfassten schulischen Handlungsraum als einen gesell-
schaftlichen zu verstehen® (ebd.: 108). Wic in Kapitel 3 zu zeigen ist, erméglichen es im Bereich
der praxeologischen Wissenssoziologie jedoch gerade Bohnsacks jiingere Arbeiten (2017a;
2017b), die gesellschaftlichen Aspekte methodologisch zu fassen.

Auch Streckeisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007) weisen zu Recht darauf hin, dass

»Beurteilung [...] von Selektion insofern analytisch unterschieden werden [muss], als sie in einem selek-
tionsfreien Schulsystem zwar von Bedeutung wire, in einem solchen aber den bedrohlichen Charakter
nicht hitte, der ihr solange [sic!] anhaftet, als [sic!] sic im Rahmen einer selektiv angelegten Schule
stattfinden muss. Beurteilung kann — theoretisch — auch rein férderorientiert erfolgen® (Streckeisen/

Hinzi/Hungerbiihler 2007: 312f.).

Unbestritten ist jedoch, dass zwischen der schulischen Selektionsfunktion und einer an indivi-
dueller Forderung orientierten inklusiven Pidagogik ein zentraler Widerspruch besteht — oder
durch Inklusion das ohnehin bestehende zentrale schulische Dilemma, ,jeden Schiiler seinen
Moglichkeiten und Begabungen entsprechend individuell optimal zu férdern und gleichzei-
tig alle Schiiler an einem allgemein verbindlichen Leistungsmaf8stab zu messen (Katzenbach
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2012: 95), cine weitere Zuspitzung erfihrt. Mit Herz (2016) kann in diesem Zusammenhang
auch von cinem ,,[D]ouble-bind-Konflikt“ (31) gesprochen werden. Dementsprechend ver-
stehen sich Vertreter*innen der Integrations- und Inklusionspadagogik historisch immer auch
als Kritiker*innen schulischer Selektion und hieraus resultierender Benachteiligungen fuir
bestimmte marginalisierte Gruppen wie etwa Menschen mit Behinderung. So stellt beispiels-
weise Prengel (2006) fest:

»Aus der Sicht einer funktionalen Interpretation des Schulsystems hat die Dominanz der Selektions-
funktion im Schulsystem selbst systematisch und regelmifig zur Mifachtung cines Teils der Kinder
und Jugendlichen (im Sinne Honneths) gefiihre und so lingst grof8e persénliche und gesellschaftliche
,Liicken aufgerissen™ (ebd.: 61).

Nach dieser kurzen Einfithrung in den Grundwiderspruch wird im Folgenden die Bearbeitung
der hieraus resultierenden Widerspriiche innerhalb des Inklusionsdiskurses in den Blick genom-
men. Dazu wird zunichst eine hierbei hilfreiche Unterscheidung zweier Umgangsstrategien
dargestellt (2.1), um dann auf die Ausblendung der Widerspriiche innerhalb des Inklusions-
diskurses (2.2) und auf vermittelnde Ansitze einzugehen (2.3). Schlief8lich wird die besondere
Strukeurierung des Diskurses als Reformdiskurs diskutiert (2.4) um dann nach Einordnung in
den Forschungskontext (2.5) zur Formulierung der ersten Forschungsfrage zu kommen.

2.1 Bearbeitung der Widerspriiche als affirmative oder transformative Strategie

Der oben skizzierte Grundwiderspruch wird in der Diskussion um Integration, spater um Inklu-
sion, nicht immer reflektiert, wie im Folgenden gezeigt wird. Zur Einordnung der unterschiedli-
chen Positionen innerhalb des Diskurses bietet sich ein Analyseinstrument an, das Fraser (2003)
entwickelte. Es dient dazu, theoretische Positionen mit dem Ziel der Uberwindung gruppen-
bezogener Ungerechtigkeit einzuordnen. Ziel des Fraser’schen Ansatzes ist es, Umverteilung
und Anerkennung als zwei zentrale Prinzipien von Gerechtigkeit miteinander zu verbinden
(vgl. ebd.). Zur Beseitigung von Ungerechtigkeit unterscheidet sie zwei unterschiedliche Stra-
tegien, ,die quer zur Trennlinie zwischen Umverteilung und Anerkennung liegen: Affirmation
und Transformation” (Fraser 2003: 102). Hierbei definiert sie affirmative Strategien als solche
Mafinahmen, ,,die darauf zielen, unfaire Wirkungen gesellschaftlicher Strategien zu korrigieren,
ohne die zugrundeliegenden sozialen Strukturen, die sie hervorbringen, anzugreifen* (Fraser
2003: 102). Dies geschicht beispielsweise, indem Nachteilsausgleiche bei vorliegenden Beein-
trichtigungen gewihrt werden, was zugleich erfordert, die Differenzen sichtbar zu machen.
Transformative Strategien sind demgegeniiber solche, ,,die darauf abgerichtet sind, ungerechte
Wirkungen gerade durch Restrukturierung des zugrundeliegenden allgemeinen Rahmens
zu beseitigen” (Fraser 2003: 102). Dies wire beispielsweise dann der Fall, wenn das Ideal der
Brauchbarmachung fiir den Arbeitsmarkt infrage gestellt wiirde. Somit sind mit affirmativen
Strategien schwerwiegende Nachteile verbunden, da das Grundproblem bestchen bleibt. Sie
neigen dazu, reduzierte Gruppenidentititen festzuschreiben, die der individuellen Komplexitit
der Subjekte nicht gerecht werden (z.B. durch die Bezeichnung als ,,I-Kind*). Es sind jedoch
auch mit transformativen Strategien Nachteile verbunden, da diese den unmittelbaren Anliegen
der Betroffenen meist fernstehen und nur unter ungewshnlichen Umstinden umzusetzen sind
(vgl. Gomolla 2014: 78).

Wie sich Frasers Analysemodell auf den schulischen Umgang mit der Kategorie ,Behinderung®
anwenden lisst, hat Sturm (2012) dargestellt und am Beispiel der bildungspolitischen Mafinah-
men Osterreichs zur Realisierung von Inklusion aufgezeigt. Sie fithrt aus, dass die schulische
Integration auf der Grundlage eines Zweigruppen-Modells den Schiiler*innen mit Forderbedarf
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zwar die Teilnahme am allgemeinen Unterricht ermégliche, jedoch ohne dass die allgemeinen
Normen auch fiir sie gelten wiirden (vgl. Sturm 2012: 9) — und ohne die fiir die Hierarchisierung
der Lerninhalte bedeutsame Allokationsfunktion der Schule infrage zu stellen. Dementspre-
chend bewertet sie in diesem Zusammenhang die damaligen bildungspolitischen Maffnahmen
Osterreichs insgesamt als affirmativ (ebd.: 13). Demgegeniiber bezeichnet Gomolla (2014) die
Umsetzung integrativer Schulstrukeuren durchaus als transformative Strategie. Die Unterschei-
dung, ob eine Strategie als affirmativ oder transformativ zu betrachten sei, hinge jedoch immer
vom Kontext ab: So konnten Reformen zunichst affirmativ wirken, bei konsequenter oder radi-
kaler Umsetzung dann jedoch cine transformative Wirkung entfalten (vgl. Fraser 2003: 108£.).
Weiter fithrt Fraser auch die Moglichkeit eines Mittelweges aus ,zwischen einer affirmativen
Strategie, die politisch praktikabel, aber in ihrem Gehalt unzureichend ist, und einer transfor-
mativen Strategie, die von ihrem Programm her Sinn macht, aber politisch nicht umzusetzen
ist“ (Fraser 2003: 110). An dieser Stelle wird deutlich, dass cine Anlehnung an Frasers Kon-
zept geeignet ist, die Kontroverse innerhalb des Inklusionsdiskurses zu betrachten, die Jantzen
(2017) als ,,Glaubenskrieg um Inklusion® (ebd.: 51) bezeichnet und pointiert zusammenfasst:

»Diese Fronten [des Glaubenskriegs, Anm. BRS] reichen von den Vorkimpfern fiir schulischen Inklu-
sion bis hin zur traditionellen Sonderschulpidagogik, vom Hervorheben der Nicht-Inkludierbarkeit
des Grofteils der in Heimen und Grof8anstalten internierten Behinderten aufgrund ihrer kérperlichen
und Verhaltensprobleme bis hin zum ginzlichen Unsichtbarmachen von Behinderung, da Behinderung
beim Namen zu nennen bereits als Diskriminierung erachtet wird“ (ebd.: S1f.).

Aus der Perspektive des Fraser’schen Analyseinstruments konnen Strategien, die bemiiht sind,
unter den aktuellen Begebenheiten ein moglichst hohes Maf an ,Inklusion’ zu realisieren, und
die dabei das Fortbestehen des eigentlich zugrunde liegenden Problems hinsichtlich der Allo-
kationsfunktion von Schule vernachlissigen, als affirmativ bezeichnet werden. Demgegeniiber
stellen transformative Ansitze die Realisierbarkeit von Inklusion bei Aufrechterhaltung des
meritokratischen Prinzips infrage. Hierbei ist jedoch nicht auszuschlieen, dass sich auch aus
der flichendeckenden Umsetzung einer affirmativen Strategie, wie sie sich derzeit — wenn auch
in unterschiedlicher Ausprigung — in der BRD bildungspolitisch abbildet, perspektivisch ein

transformatorisches Potenzial entfalten kann.

2.2 Bearbeitung der Widerspriiche durch die Annahme
piadagogischer Losbarkeit

Eine zentrale Forderung im Zusammenhang mit schulischer Inklusion ist die Uberwindung der
Unterscheidung zwischen Schiiler*innen mit und ohne Behinderung, sowie der Verzicht auf
Kategorisierungen insgesamt. Im Folgenden wird die Grundlegung dieser Forderung im Topos
der ,egalitiren Differenz® (Prengel 2006, im Original von 1993) aus ciner historischen Per-
spektive in den Blick genommen. Hieran anschliefend wird beispielhaft am De-Kategorisie-
rungsdiskurs und am Index fiir Inklusion die Annahme der piadagogischen Realisierbarkeit von
Inklusion herausgearbeitet. Die Darstellung des Inklusionsdiskurses beschrinke sich hierbei auf
prominente Vertreter*innen und auf pointierte Positionen.

Grundlegende Ausfithrungen zum Verhiltnis von Gleichheit und Differenz finden sich in den
noch immer aktuellen sozialphilosophischen Reflexionen Prengels (2006, im Original von
1993). Prengel stellt heraus, dass es sich bei Gleichheit und Verschiedenheit stets um relative
Begriffe handele, bei denen das Vergleichskriterium durch das menschliche Urteil festgelegt
werde — und nicht etwa unabhingig hiervon existiere. Es handele sich bei Gleichheit und Ver-
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schiedenheit somit stets um ein partielles Verhiltnis, nie um eine generelle Bezichung (vgl.
Prengel 2006: 33). Hieriiber gelangt sie schliefllich zu ihrer zentralen Forderung nach egalitirer
Differenz:

»Radikale Pluralitit bildet sich aus der unhintergehbaren Eigenart differenter Lebensweisen und Wis-
sens- und Denkformen, diese geniefen jede in ihrer Eigenart hohe Wertschitzung. Indem aber jedem
dieser Entwiirfe das gleiche Recht auf Eigenart zukommt, wird das Gleichheitspostulat durch die Aner-
kennung von Verschiedenheit eingeldst. Die aus der Entfaltung des Verschiedenen auf der Basis gleicher
Rechte, also aus egalitirer Differenz sich bildende Pluralitit realisiert auf radikale Weise Demokratic®
(Prengel 2006: 49, Hervorh. BRS).

Prengel wendet sich somit dagegen, ein hierarchisches Verhiltnis aufgrund vorliegender Diffe-
renz abzuleiten. Auf dieser Grundlage formuliert Prengel als Verbindung der interkulturellen,
der feministischen und der Integrationspidagogik ihr Konzept der Pidagogik der Vielfalt, in
der sie versucht, die drei pidagogischen Bewegungen miteinander zu verbinden. Die Pidagogik

der Vielfalt zielt darauf

»fur alle Schiilerinnen- und Schiilergruppen auf den unterschiedlichen Ebenen der Schulpidagogik den
gleichberechrigtigten [sic!] Zugang zu den materiellen und personellen Ressourcen der Schule zu schaf-
fen, um auf der Basis solcher Gleichberechtigung die je besonderen, vielfiltigen Lern- und Lebensmog-
lichkeiten zu entfalten” (Prengel 2006: 185).

Prengel formuliert aus dem Anspruch egalitirer Differenz didaktische Konsequenzen im Sinne
eines Unterrichts, in dem alle Schiiler*innen gemeinsam lernen und in dem sich die Integrations-
klasse nicht in zwei Gruppen spaltet, bei denen ,die nichtbehinderten Kinder [...] im Gleich-
schritt das Pensum der Jahrgangsklasse [lernen] und die behinderten Kinder [...] als gesonderte
Gruppe und mit Extra-Materialien versehen in Extra-Lehrgingen auf einfachem Niveau meist
von der Co-Lehrerin unterrichtet [werden]“ (Prengel 2006: 160). Ziel ist es also, die ungleiche
Unterrichtung von Kindern mit und ohne Behinderung als zwei voneinander getrennte Grup-
pen zu tiberwinden. Prengel fordert, die Selektionsfunktion der Schule ,viel stirker nach auf8en
zu verlagern®, um ,,die Aufgaben der Qualifikation und Sozialisation angemessener erfillen zu
koénnen® (Prengel 2006: 61). Insgesamt nimmt die Auseinandersetzung mit der schulischen
Selektionsfunktion im Verhaltnis zur integrativen Programmatik in ihrer Arbeit ausgesprochen
wenig Raum ein. An anderer Stelle wird diese zwar noch kurz als mogliches Gegenargument
gegen cine integrative Didaktik angefiihrt, diesem dann jedoch eine erfolgreiche Praxis entge-
gengestellt (vgl. 2006: 158£.). Ein dhnlicher Umgang mit dem Spannungsverhiltnis zeigt sich
auch noch in ihren heutigen Schriften. So formuliert sie:

»Die Vorherrschaft einer tiberbetonten Selektionsfunktion wird [im Rahmen einer Piadagogik der Viel-
falt, Anm. BRS] kritisiert und reduziert, vor allem wegen ihrer motivations- und leistungsmindernden
Wirkungen fiir die als ,schlechte Schiiler® Eingestuften” (Prengel 2015: Abs. 23).

Hierbei erscheint Schule als Ort, der gleichsam von der Gesellschaft unabhingig die Relevanz
der Selektionsfunktion verindern kann. Inwieweit die gesellschaftliche Verfasstheit Individuen
im Sinne einer Leistungsorientierung zu prigen vermag, thematisiert Prengel allerdings nicht
(vgl. hierzu auch Mecheril 2015: Abs. 11). In ihrem Beitrag bezicht sich Prengel explizit auch
auf Kritik an der Ausblendung der Widerspriiche im Verhiltnis von Inklusion zu den gesell-
schaftlichen Funktionen des Schulsystems (vgl. Prengel 2015: Abs. 36), wie sie von Wischer
vorgebracht wird (vgl. z.B. Wischer 2008, vgl. hierzu auch Abschnitt 2.4). Sie interpretiert diese
jedoch als eine Kritik an Individualisierung und erwidert mit einem Verweis auf erfolgte Verin-
derungen der schulischen Praxis:
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»Die Tatsache, dass zahlreiche Akteure auf allen Ebenen des Bildungswesens selbst cine Vielfaltsorien-
tierung wihlen, ihre Praxis daran ausrichten und ausdifferenzierte Lésungen fiir neu entstehende Prob-
leme entwickelt haben, wird von den Protagonisten dieser [auf die Widerspriichlichkeit hinweisender,
BRS] Argumentationslinie nicht zur Kenntnis genommen® (Prengel 2015: Abs. 36).

Sie vollzieht Wischers Kritik also gerade nicht nach und verbleibt auf einer unterrichtlich-didak-
tischen Ebene (vgl. hierzu auch Wischer 2015). Somit wird eine auf programmatischer Ebene
als inklusiv bezeichnete Praxis als Beleg fiir die pidagogische Umsetzbarkeit von Inklusion in
einem selektiven Schulsystem angefiihrt. Mégliche praktische Handlungsprobleme, die aus den
Widerspriichen resultieren, werden somit nicht in den Blick genommen und entziehen sich der
Reflexion. Auch die von Prengel formulierten Eckpunkee fiir eine Pidagogik der Vielfalt bezie-
hen sich auf ebendiese Ebene und unterstellen somit eine padagogische Losbarkeit des Inklu-
sionsproblems (vgl. hierzu Riegert 2015). Diese Unschirfe, mit der das Verhilenis von Schule
und Gesellschaft gezeichnet wird, zeigt sich auch in den Beitrigen aus Stihling und Wenders’
Band (2011). So beendet Schnell auf die Frage, wie sie ihre Uberzeugungen Studierenden ver-
mittele, das Interview mit der Formulierung: ,Das Wichtigste ist, dass die Studierenden einen
kritischen Blick darauf bekommen, was in der Gesellschaft ist und was in der Schule. Und sie
sollen Bewusstsein dafiir bekommen, dass die Schule nicht das Abbild sein darf“ (Stihling/
Wenders 2011: 42). Auch hier werden Schule und Gesellschaft als zwei voneinander getrennte
Sphiren gedacht, wobei die erste unabhingig von der zweiten als reformierbar erscheint. Inklu-
sion als eigentlich transformatorisch angelegtes Vorhaben (vgl. Gomolla 2014) wird somit in
der Umsetzung affirmativ, da es sich in die bestechenden Strukturen ecinfiigt.

Ahnlich wie Prengel kritisiert auch Hinz (2002; 2004) die Unterscheidung zwischen ,norma-
len“ und ,anderen“ Kindern, die er als ,Zwei-Gruppen-Theorie“ bezeichnet (ebd.). Aus dem
programmatischen Anspruch von Inklusion ,als eine allgemeine Pidagogik, die es mit einer
einzigen, untrennbar heterogenen Gruppe zu tun hat* (Hinz 2002: 0.S.), resultiert fiir ihn, diese
Unterscheidung von behindert und nicht behindert zu iiberwinden (vgl. auch Hinz 2004). In
diesem Verstindnis orientiert sich Inklusion an der Biirgerrechtsbewegung, kimpft gegen jede
Form gesellschaftlicher Marginalisierung, nimmt alle Heterogenititsdimensionen in den Blick
und betrachtet Menschen mit Behinderung nicht mehr als abgegrenzte Gruppe (vgl. Hinz
2004: 46). Als Konsequenz aus der oben beschriebenen Zwei-Gruppen-Theorie und deren
geforderter Uberwindung resultiert die ,inklusionistische Kritik dagegen, dass Menschen mit
Behinderungen offiziell etikettiert werden (Hinz 2002: 0.S.) — und somit die Forderung nach
De-Kategorisierung (vgl. auch Hinz 2009). Das Ziel der De-Kategorisierung bildet somit eine
zentrale Forderung bei der Realisierung von Inklusion und bestimmte lange Zeit den — durchaus
kontroversen — Diskurs zu Inklusion. So erhoben in den letzten Jahren Inklusionsgegner*innen
und -kritiker*innen gerade die Forderung der De-Kategorisierung zunechmend zum zentralen
Gegenstand ihrer Argumentationslinien (vgl. bspw. Ahrbeck 2011; Winkel 2011) oder stellten
sie gar unter Ideologieverdacht (Speck 2011; kritisch hierzu vgl. Katzenbach 2012). Die De-
Kategorisierungsforderung wird jedoch nicht nur von Inklusionsgegner*innen kritisiert, sie ist
auch innerhalb des integrations- und inklusionspidagogischen Diskurses nicht widerspruchs-
frei. So formuliert Jantzen mit Bezug auf Basaglia und Basaglia-Ongaro (1980):

»Alles andere [als sich den Kindern mit einer klaren Begriffsbildung zuzuwenden, Anm. BRS] bedeu-
tet in den paranoiden Raum des andauernden Selbstverdachts einzutreten, an Ausgrenzungs-Prozessen
méglicherweise doch teilzuhaben - als ob wir diesem Problem jemals entflichen kénnten® (Jantzen
2017: 67).
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Hinz hingegen macht die De-Kategorisierungsforderung zum zentralen Aspeke seines Inklu-
sionskonzeptes und entwickelt diese vor allem in Abgrenzung zum Integrationsbegriff (vgl.
Hinz 2004). Hierbei stellt er Integration und Inklusion als klar abgrenzbare Konzepte einander
gegeniiber:

»Die Integrationspraxis versucht, aus sonderpidagogischer Warte individuumsbezogen die Einbezie-
hung ihrer Klientel mit sonderpidagogischem Férderbedarf, je nach individueller Schidigung, mit
personenbezogener Ressourcenausstattung, spezieller Forderung und primirer eigener Zustindigkeit
voranzubringen, wihrend die Inklusionspraxis mit schulpidagogischem Ausgangspunkt und sys-
temischem Ansatz alle Schiiler an ciner gemeinsamen Schule fiir alle teilhaben und individuell wie
gemeinsam lernen lassen und dies mit systembezogener Ressourcenausstattung und allen beteiligten
Berufsgruppen vorantreiben will“ (Hinz 2002: 0.S.).

Auch wenn er selbst diese deutliche Abgrenzung in spiteren Schriften teilweise abschwicht
(vgl. hierzu Lee 2010: 95fF.), wird diese Unterscheidung zwischen Integration und Inklusion
bis heute breit rezipiert, wie beispielsweise Lindemann (2018) am Beispiel der grafischen Dar-
stellung der Umgangsweisen mit Differenz aufzeigt. Hinz versteht Integration als Fortschrei-
bung des selektiven Schulsystems durch administrative Etikettierung mit sonderpidagogischem
Forderbedarf. Diese soll Inklusion verhindern — unter anderem durch den Verzicht auf kate-
gorisierende Zuschreibungen. Dieses Verstindnis intendiert die Méglichkeit, durch inklusive
Schulentwicklung die Mechanismen schulischer Selektion zu iiberwinden. Wie im Folgenden
zu zeigen ist, wird der Widerspruch zwischen Inklusion und schulischer Selektion innerhalb des
Diskurses nur wenig reflektiert. Hinz scheint — stellvertretend fiir andere innerhalb des Inklu-
sionsdiskurses — tiber die De-Kategorisierungsforderung diesen Widerspruch ausblenden zu
wollen.

Die Form, in der dieser Widerspruch bearbeitet wird, wird vor allem mit Blick auf den Index
fiir Inklusion (Boban/Hinz 2003) als Instrument fiir inklusive Schulentwicklung deutlich:
»Inklusion ist keine unerreichbare Utopie, sondern eine konkrete Vision, die in jeder Schule
sofort angegangen werden kann - z.B. mit Hilfe des Index fiir Inklusion“ (Hinz 2009: 177). In
diesem Verstindnis ist eine inklusive Schule auch dann méglich, wenn der Grundwiderspruch
zum selektiven Schulsystem ungelost bleibt. Zwar wird in neueren Veréffentlichungen dieser
Widerspruch durchaus reflektiert, der Umgang hiermit wird jedoch der Praxis iiberantwortet:
»Eine verinderte Praxis bedarf des Festhaltens am Anspruch, die Strukturbedingungen von
organisierter Selektion und institutioneller Diskriminierung zu verhindern“ (Dannenbeck/
Hinz 2017: 63). Dies soll der Praxis durch kritische Selbstreflexion und ein Begreifen der eige-
nen Praxis als ,widerspenstig” gelingen (ebd.: 67 mit Verweis auf Stihling/Wenders 2011). Ein
dhnliches Verstindnis zeigt sich auch, wenn ,[i]nklusive Wertorientierung® als ,,Kernaspekt
inklusiver Entwicklung“ (Boban/Hinz 2017b) bezeichnet und hiermit intendiert wird, dass
Inklusion durch die Ubernahme der richtigen Wertorientierung umgesetzt werden kénne — und
das Vorhandensein einer solchen gemeinsamen Orientierung dann an der Formulierung von
Leitbildern festgemacht wird (ebd.: 82fF.). Eine vergleichbare Perspektive findet sich auch in der
neuesten Adaption des Index fiir Inklusion:

»Vor allem bedeutet Inklusion das Umsetzen inklusiver Werte in Handeln. Wenn Schulentwicklung
mit der praktischen Umsetzung von Werten verkniipft wird, kann dies zu einer wirklichen Verinderung
von Schulen fithren. Wenn Inklusion nicht mit echt empfundenen Werten verbunden ist, kann ihre
Umsetzung als bloffe Modeerscheinung oder Befolgung einer Anweisung angeschen werden® (Booth/
Ainscow 2017: 33).
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Hierbei wird Inklusion nicht nur am Handeln, sondern auch am ,,echten Empfinden® der Werte
festgemacht und somit zur Frage inklusiver Haltung erklirt. Strukturelle Rahmenbedingungen
werden hiertiber ausgeblendet, Umsetzungsschwierigkeiten kénnen so stets auf die mangelnde
»Echtheit der Empfindungen” zuriickgefithrt werden. Gerade die Gegeniiberstellung einer
swirklichen Verinderung“ und der ,Befolgung einer Anweisung” trigt dazu bei, Inklusion zu
idealisieren: Wenn die Befolgung einer Anweisung automatisch im Widerspruch zu einer ,wirk-
lichen® inklusiven Entwicklung steht, wird die Méglichkeit infrage gestellt, Inklusion im Rah-
men von Schulgesetzgebung zu etablieren. Zwar benennt der Index an anderer Stelle Strukturen
und Vorgaben als mégliche Barrieren, anschliefend wird der Fokus jedoch gleich auf Barrie-
ren im Einflussbereich der Schule gelenke (vgl. Booth/Ainscow 2017: 56). Der Umgang mit
Barrieren, die auf8erhalb des schulischen Einflussbereichs liegen und dennoch das schulische
Handeln maf8geblich beeinflussen, bleibt unthematisiert. Vielmehr soll Schule durch den Index
in die Lage versetzt werden, die Wirkmichtigkeit dieser Bedingungen zu begrenzen, indem er
sie — beim Beispiel der Ressourcenzuweisung durch Kategorisierung — darin unterstiitzt, ,Wege
zu entwickeln, wie das Denken in Kategorien lediglich in der vom Schulsystem vorgegebenen
Dokumentation zum Ausdruck kommt, ohne sich in strukturellen, pidagogischen und didakei-
schen Entscheidungen der Schule widerzuspiegeln® (Booth/Ainscow 2017: 24). Auch hier zeigt
sich die implizite Annahme des Index, dass Schulen die bestechenden Regelungen, die sich aus
der selektiven Verfasstheit des Schulsystems ergeben, ignorieren und ihre eigene Praxis hiervon
unabhingig gestalten kénnen.

Da der Grundwiderspruch zwischen dem selektiven Schulsystem und inklusiver Programmatik
weitgehend unreflektiert bleibt, kénnen solche Ansitze in Anlehnung an Fraser als affirmativ
betrachtet werden, auch wenn das Selbstbild der Protagonisten u.U. durchaus ein anderes ist:

,»Bei Inklusion werden in Abhingigkeit von den Méglichkeiten der Partizipation unterschiedliche Vor-
stellungen unterschieden: So differenziert Booth (2008) auf Schule bezogen zwischen einem assimilati-
ven und einem transformativen Modell. Wihrend das erste dadurch beschrieben werden kann, dass es
Heterogenitit als belastend wahrnimme, auf Unterricht orientiert, statisch, kategorial und selektiv ist, kann
das zweite dadurch charakerisiert werden, dass es Heterogenitit als bereichernd definiert, auf Lernen ori-
entiert, dynamisch, dekategorial und auf alle ausgerichtet ist. Wihrend das erste Modell im Status quo
verwurzelt ist und gefangen bleibt, weist das zweite Modell iiber ihn hinaus® (Boban/Hinz 2017b: 41).

Auch wenn Inklusion als zweites Modell durchaus tiber den Status quo hinausweist, kann es
der Strukturiertheit des selektiven Schulsystems nicht ,entflichen®, um das oben stechende
Zitat Jantzens erneut aufzugreifen. Dies wird besonders mit Blick auf die Kritik deutlich, die
beispielsweise in Feusers Sammelband (2017b) zu einer von Hinz und Boban verantwortete
Tagung der Inklusionsforscher*innen geduflert wird. So zweifelt Feuser daran,

»ob die Transformation eines SEBU [selektierendes, ausgrenzendes und segregierendes Erziehungs-, Bil-
dungs- und Unterrichtssystem, Anm. BRS] in eine iEBU [inklusives ..., Anm. BRS] iiberhaupt méglich
ist und ohne die Transformation der gesamten institutionellen Systeme einer Gesellschaft bzw. Nation
[...] nicht eine unrealistische Erwartung ist“ (Feuser 2017a: 187£.).

Weiter kritisiert er auch Hinz’ Unterscheidung von Integration und Inklusion und die hieraus
resultierende Forderung nach De-Kategorisierung:

»Die Tatsache, dass die betroffenen Kinder auch in integrativen Schulen als Gruppe sichtbar bleiben,
ist keine Eigenschaft der damals in der Entwicklung befindlichen integrativen Pidagogik, sondern das
Ergebnis eines — auch unter integrativen und heute sogenannten inklusiven Bedingungen — fortdauern-
den sEBU [selektierendes, ausgrenzendes und segregicrendes Erzichungs-, Bildungs- und Unterrichts-
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system, Anm. BRS], das individuelle Hilfen, wenn iiberhaupt, nur um den Preis von Diagnosen und
Etikettierungen erméglichte und erméglicht und einer dahinterstehenden kategorialen Heil- und Son-
derpidagogik” (Feuser 2017a: 240).

Aus dieser Perspektive ist die Kategorisierung von Kindern mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf eine Konsequenz aus dem selektiven Schulsystem und der Verzicht hierauf dementspre-
chend nicht geeignet, dieses — sozusagen im Umkehrschluss — auf8er Kraft zu setzen. Aus diesem
Verstindnis heraus sind beispielsweise auch die, eigentlich sehr unterschiedlichen, Positionen
der Autoren Ahrbeck (2011) und Jantzen (2017) aneinander anschlussfihig. Thnen ist gemein-
sam, dass sie sich zu solch einer affirmativen Strategie der Etablierung von Inklusion kritisch
positionieren: Ahrbeck aus einer konservativen, Jantzen aus einer revolutioniren Perspektive
heraus (vgl. hierzu die Bezugnahme auf Ahrbeck bei Jantzen 2017: 67). Innerhalb des Inklu-
sionsdiskurses stehen Feuser und Jantzen, die sich beide auf Dussels Forderung nach Transfor-
mation von Institutionen beziehen (vgl. Feuser 2017a: 183; Jantzen 2017: 71), neben Rodler
(vgl. z.B. 2017) fiir transformatorische Positionen. Diese befinden sich im Vergleich zu den eher
affirmativ orientierten Positionen jedoch in der Minderheit.

2.3 Bearbeitung der Widerspriiche unter Beriicksichtigung des Verhiltnisses
von Inklusion und Exklusion

Eine differenzierte Betrachtung des De-Kategorisierungsdiskurses und der zentralen Argumen-
tationslinien aus einer eher vermittelnden Perspektive nimmt Katzenbach (2015) vor. Er voll-
zieht zum einen die Gefahr der Stigmatisierung durch Etikettierungen nach und problematisiert
zum anderen die Gefahr, dass real existierende Benachteiligungen beim Verzicht auf Kategori-
sierungen nicht mehr dargestellt werden kénnten (vgl. ebd.: 33ff). So fiithrt er beispielsweise
zum Anspruch egalitirer Differenz aus:

»Die Problematik dieser Denkfigur besteht in ihrer Ubergeneralisierung: Wenn alle Unterschiede zwi-
schen Menschen und ihren Lebensverhiltnissen nur noch als anders, aber nicht mehr als besser oder
schlechter angesehen werden diirfen, entzieht man sich selbst die Grundlage fiir die Kritik gesellschaft-
licher Missstinde und sozialer Ungerechtigkeit® (Katzenbach 2015: 46).

Dariiber hinaus fithrt er neben anderen Aspekten noch die Problematik der Ressourcensteu-
erung aus, die zwar in einem gewissen Mafle durch systembezogene Ressourcenzuweisungen
gelost werden konne, jedoch auch erginzender individueller Zuweisungen bediirfe (vgl, ebd.:
48fF). Als Konsequenz aus der Vielschichtigkeit des De-Kategorisierungsansatzes und der
widerstreitenden Perspektiven schligt Katzenbach vor, beide Aspekte — die Thematisierungund
die Nichtthematisierung von Differenz — als notwendig anzunehmen und in der bildungspoli-
tischen und padagogischen Praxis auszubalancieren. Er gelangt somit zu einem Verstindnis von
Inklusion als ,das selbstverstindliche, gleichberechtigte und wertschitzende Miteinander unter-
schiedlicher Menschen, wobei die Selbstverstindlichkeit dieses Miteinanders darin besteht,
dass ihre Unterschiedlichkeit nicht cigens thematisiert werden muss® (Katzenbach 2015: 47).
Zugleich versteht er Integration als das ,gleichberechtigte und wertschitzende Miteinander
unterschiedlicher Menschen, wobei Gleichberechtigung und Wertschitzung die Thematisie-
rung der Unterschiede verlangt (ebd.: 48). Somit stehen ,,Integration und Inklusion [...] niche
in einer Art Steigerungsverhiltnis, wie dies haufig suggeriert wird, sondern eher in einer span-
nungsvollen Balance, die es auszutarieren und auch auszuhalten gilt* (ebd.: 48). Ahnlich argu-
mentieren auch Budde und Hummrich mit ihrem Konzept einer reflexiven Inklusion. Diese
zielt in Anlehnung an eine reflexive Koedukation und reflexive Interkulturalitit
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»sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und die Sichtbarmachung von
darin eingeschricbener Benachteiligung, als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verlinge-
rung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion. Damit werden die Forderungen nach einem (in
situ unentscheidbaren) Zusammenspiel von Dramatisierung und Entdramatisierung von Differenzen
sowie nach Reflexivitit als professionelle Haltung aufgenommen und fiir Inklusion fruchtbar gemacht*
(Budde/Hummrich 2013: 0.S.).

Das Fehlen cines differenzierten Verstindnisses von Gleichheit und Differenz, gerade auch vor
dem Hintergrund der schulischen Selektionsfunktion, ist derzeit einer der zentralen Kritik-
punkte, die aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive am Inklusionsdiskurs benannt werden.
So zeigt Buddes Diskursanalyse, dass die Relationalitit von Heterogenitit und Homogenitit
in der Schulpidagogik kaum beriicksichtigt wird (vgl. Budde 2012a; b; vgl auch Trautmann/
Wischer 2011). Innerhalb des schulpidagogischen Diskurses um Heterogenitit werde der
Begriffsgehalt gar verunklart, wenn

»im gesamten Diskursgefilde das Phinomen der Heterogenitit selbst kaum hinterfragt, in Zweifel gezo-
gen oder einer kritischen Perspektive unterworfen wird. Es werden zwar zahllose Aussagen im Kon-
text von Heterogenitit getroffen, tiber Heterogenitit als Relation zwischen Differentem mit Bezug zu
Gleichem wird (von wenigen Aussagen abgesehen) nicht gesprochen. Der Diskurs schweigt von seinem

Gegenstand“ (vgl. Budde 2012a: Abs. 63).

Heterogenitit wird innerhalb des Diskurses auf diese Weise hdufig zum positiv besetzten
Gegenpol zu vielen imaginiren oder tatsichlichen Problemen. Diese affirmative Uberhéhung
von Differenz suggeriert die Vorgingigkeit von Heterogenitit, ontologisiert den Begriff und
trigt somit selbst zu einer Festschreibung von Differenzen bei (vgl. Budde 2012a: Abs. 57f; vgl.
Budde 2012b: 525¢£.).

Gerade die mangelnde oder fehlende Reflexion des Widerspruchs zwischen den gesellschaftli-
chen Funktionen von Schule und inklusiver Programmatik wird in den letzten Jahren, auch aus
einer erzichungswissenschaftlichen Perspektive heraus, zunehmend kritisiert. So betonen Budde
und Hummrich, dass es sich beim Umgang mit dem Verhaltnis von Inklusion und Exklusion um
eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe handele, da ,die Relation von Inklusion und Exklusion
[...] die Antinomie von Gleichheit und Differenz [reformuliert]* (2013: 0.S.). Deshalb gelte
es, Inklusion als sozialwissenschaftliches Problem zu betrachten, das das gesamte Spektrum der
gesellschaftlichen Teilhabe beriicksichtige. Dieses sozialwissenschaftliche und gesellschaftspoli-
tische Verstindnis von Inklusion hat auch Folgen fiir die Einschitzung der Méglichkeiten zur
padagogischen Umsetzbarkeit des Inklusionsanspruches:

»Bedeutsam ist aus der Perspektive eines breites [sic!] Verstindnis von Inklusion (und Exklusion)
cine Reflexion auch der Grenzen des Pidagogischen, da nicht nur die Forderung nach Inklusion keine
genuin bildungspolitische ist, sondern die Achse von Inklusion/Exklusion ist in gesellschaftlich-poli-
tischen Feldern begriindet, die sich einer Bearbeitung allein in der piddagogischen Praxis entzieht®
(Budde/Hummrich 2015: 37).

Auch Mecheril argumentiert dhnlich, wenn er darauf verweist,

»dass die meritokratische Entwertung von Individuen unter gesellschaftlichen Bedingungen, in denen
Leistungsfihigkeit nahezu ein moralisches Gebot darstellt und zwar unter gegebenen (wenn auch
kontingenten) 6konomischen Bedingungen der notwendigen Erzeugung sozialer Ungleichheit, durch
Pidagogik nur unzureichend und immer prekir gemindert werden kann, muss meines Erachtens
stirker als dies in der inklusiven Anerkennungspidagogik beriicksichtigt wird, thematisiert werden®

(Mecheril 2015: Abs. 8).
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Anderenfalls, so Budde und Hummrich weiter, stelle Bildung sich in den Dienst des Staates
und werde somit zur zentralen Reproduktionsinstanz gesellschaftlicher Differenzierung und
sozialer Ungleichheit, da die Vorstellung von ,,Normalitit” gesellschaftlich determiniert sei
(vgl. Budde/Hummrich 2013). Gemif diesem Verstindnis reproduzieren inklusive Schulen
genau jene Ungleichheit, die sie dem selektiven Schulsystem vorwerfen. Die Anschlussfi-
higkeit der Praktiken eines individualisierten Unterrichts an ein ,unternehmerisches Selbst*
(Brockling 2007), wie sie beispielsweise Rabenstein und Wischer (2016) diskutieren, kénnte
hierfiir ein Indiz sein.

Aus der Ausblendung der gesellschaftlichen Dimension folge pidagogisch die Problematik,
»dass die bildungspolitische Achse handlungspraktisch angeeignet und bearbeitet werden muss*
(Budde/Hummrich 2013: o. Seite). Eine solche handlungspraktische Bearbeitung des cigent-
lich bildungs- und gesellschaftspolitischen Problems von Inklusion im Sinne eines ,Durchmo-
gelns“ zeigen auch die verschiedenen Beitrige bei Stihling und Wenders (2011, vgl. z.B.: 94)
stellvertretend fiir viele andere Schulen in inklusiver Entwicklung. Auch wenn diese Strategien
im jeweiligen Einzelfall erfolgreich gewesen sein diirften, so ist es — wie in den oben stehen-
den Ausfiihrungen deutlich wird — notwendig, die Grenzen des Pidagogischen zu reflektieren,
da das Verhilenis von Inklusion und Exklusion in gesellschaftlich-politischen Feldern begriin-
det ist und nicht nur padagogisch bearbeitet werden kann. Mit Verweis auf einen Beitrag der
Autor*innen Hamburger, Seus und Wolter (1984) zur ,,Unméglichkeit Politik durch Pidagogik
zu ersetzen” fithren Budde und Hummrich entsprechend weiter aus:

»[Dlie Uberantwortung und Ancignung politischer Integrations- oder Inklusionsfragen an padagogisches
Handeln [fiihrt] zu ciner systematischen Entgrenzung des Pidagogischen [...], deren Lésung darin besteht,
areflexiv den normativen Anspriichen einer gerechten Gesellschaft hinterherzulaufen® (2013: 0.S.).

Am Beispiel von Migration spitzt Hummrich das Verhiltnis von Politik und Pidagogik dann
noch weiter zu: ,Indem Pidagogik scheinbar immer dann in Anspruch genommen wird, wenn
die Politik an ihre Grenzen — etwa die Grenzen der Integration — kommt, entledigt sich die Poli-
tik gewissermafien ihrer Verantwortung fiir Integration (2016: 44). Vergleichbares lisst sich
auch fiir Inklusion feststellen, die (bildungs-)politisch ebenfalls in erster Linie als pidagogische
Aufgabe gerahmt und bearbeitet wird. So konstatiert Herz in diesem Zusammenhang, dass der
»Ausbau einer inklusiven Schullandschaft [...] eine ideologische Semantik von Inklusion dem
entsprechenden Reformvokabular [...] in scheinbar emanzipatorischem Gewand [nutzt], das
reale Exklusionsprozesse zu iibertiinchen bestrebt ist“ (2016: 31; zum Stand der Umsetzung in
Deutschlang vgl. CRPD 2015; Preuss-Lausitz 2015; 2018a; Monitoringstelle 2017).

Auch weiter gilt fiir Inklusion offenbar, was Hummrich fiir Migration feststellt: Diese ,,scheint
[...] paradigmatisch fiir das Professionalisierungsproblem pidagogischen Handelns als strukeu-
relles Problem [zu stehen], das allein durch die Ubernahme der srichtigen Haltung' nicht gelost
werden kann“ (2016: 44) — da eben die Vorstrukturiertheit des Handelns durch gesellschaftliche
Bedingungen ausgeblendet bleibt. Hierauf weist auch Mecheril hin:

»Gesellschaftliche Differenzverhiltnisse wie die Ordnung der Geschlechter oder natio-ethno-kulturelle
Ordnungen weisen eine konstitutive Macht- und auch Gewaltdimension auf. So sind die Handlungs-
spielrdaume der Individuen durch und in den Differenzordnungen normativ vorstrukeuriert” (Mecheril
2015: Abs. 11).

Diese normative Vorstrukturiertheit der Handlungen wird im Inklusionsdiskurs immer dann
ausgeblendet, wenn — haufig implizit — die Unabhangigkeit einer padagogischen Organisation
wie der Schule von den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen angenommen wird (vgl. z.B.

25



26

Schulische Inklusion als widerspriichliches Feld

die oben stehenden Ausfithrungen zum Index fiir Inklusion). Wird diese Vorstrukturiertheit
berticksichtigt, greifen auch andere, als Grundlage fiir inklusive Bildung genannte Aspekte zu
kurz: so benennt Werning beispielhaft fiir andere eine inklusive Haltung, Kompetenz, Engage-
ment und entsprechende Ressourcenausstattung als Basis fiir inklusive schulische Bildung (vgl.
Werning 2017; vgl. auch Arndt/Werning 2016: 20). Auch hier bleiben die gesellschaftlichen
Krisen unberiicksichtigt, die sich im Diskurs um Bildung und Erzichung reproduzieren (vgl.
auch Hummrich 2016: 53).

2.4 Inklusionsdiskurs als Reformdiskurs

Die Ausblendung der Widerspriiche und der Glaube an eine pidagogische Realisierbarkeit von
Inklusion werden durch die besondere Verfasstheit des Diskurses als Reformdiskurs begriindet.
Hierzu ist es zunichst notwendig, sich die Geschichte der deutschen Integrations- und Inklu-
sionsbewegung zu vergegenwirtigen, um hieran dann die Charakteristika eines Reformdis-
kurses diskutieren zu konnen. So beginnt die Geschichte des gemeinsamen Schulbesuchs von
Schiiler*innen mit und ohne Behinderung in Deutschland bereits deutlich vor der Ratifizierung
der UN-BRK im Jahr 2009.> Grundlegend hierfiir war in den 1970er-Jahren der besondere
Einsatz von Eltern behinderter Kinder, die ,.in der Bundesrepublik die wichtigsten Krifte fiir
die Entstchung gemeinsamen Spiclens, Lebens und Lernens [waren] (Schnell 2003: 35). Diese
Eltern traten vehement fiir eine Fortschreibung der positiven Erfahrungen aus der gemeinsa-
men Kindergartenzeit ein (vgl. ebd.). Der Deutsche Bildungsrat (1973) legte mit der ,,Empfeh-
lung fiir die padagogische Férderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und
Jugendlicher” bereits 1973 ein erstes offizielles Dokument vor, das den gemeinsamen Unter-
richt von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung empfahl (vgl. auch Eberwein 1998; Weigt
1998). Auch wenn hier die Aufgabe, Schiiler*innen mit Behinderung zu integrieren, als bewil-
tigbar cingeschirtzt wurde, folgte mit den 1980er-Jahren das ,, Jahrzehnt der Schulversuche” (vgl.
Schnell 2006). Im Laufe der 1990er-Jahre schlug sich Integration schlieflich allmihlich in den
jeweiligen Schulgesetzen der Lander nieder. Gestiitzt wurden diese Entwicklungen durch die
Salamanca-Erklirung von 1994, die die gemeinsame Unterrichtung aller Kinder als Ziel for-
mulierte (vgl. UNESCO 1994). Jedoch sahen sich auch in dieser Zeit und mehr noch in den
Anfangsjahren sowohl Eltern als auch Lehrkrifte mit zum Teil deutlichen Widerstinden sei-
tens der Schulen und der Kultusbiirokratie konfrontiert (vgl. zu den Ressentiments gegeniiber
den Eltern z.B. Schnell 2003: 421F.). Integration im Sinne eines gemeinsamen Unterrichts von
Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf zu etablieren, wurde so zu einem widerstindigen
Reformvorhaben, das von Lehrkriften?, Eltern* und Wissenschaftler*innen® besonderen Einsatz
verlangte.

Interesse und Engagement fiir gemeinsames Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und
ohne Behinderung und entsprechende Forschungstitigkeit waren lange Zeit vor allem bei
Sonderpidagog*innen verortet (vgl. Schnell 2003). Zwar erhob die Sonderpidagogik durchaus
Forderungen danach, den Diskurs zu 6ffnen (vgl. z.B. Hinz 2012; Schnell 2006); dennoch blieb

2 Der historische Uberblick kann hier nur sehr knapp dargestellt werden, fiir eine ausfiihrliche Betrachtung vgl. z.B.
Schnells Grundsatzstudie von 2003.

3 Vgl.z.B. Stihling 2009: 61fF.

4 Ab 1985 als Bundesarbeitsgemeinschaft ,,Gemeinsam leben — gemeinsam lernen. Eltern gegen Aussonderung
behinderter Kinder organisiert (vgl. Roebke/Hiiwe/Rosenberger 2000).

S So zum Beispiel im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Modellversuche zum gemeinsamen Lernen, vgl.
hierzu Schnell 2003: 102ff.
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die Frage der Integration und Inklusion lange ein Thema, das in den anderen Bereichen der
Erzichungswissenschaft weitgehend vernachlissigt wurde (vgl. Preuss-Lausitz 2018b: 230). Erst
in der Zeit nach der Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2009 kam es insgesamt zu einem deut-
lichen Anstieg von Publikationen zu ,Inklusion’ insgesamt und auch zu einer gréferen Beach-
tung innerhalb allgemeinpidagogischer und schultheoretischer Beitrige® (vgl. z.B. Heinemann
2017; Helsper 2016). Gleichzeitig wird gerade in der jiingeren Debatte die historische Entwick-
lung der Integrationsbewegung vor der Ratifizierung der UN-BRK kaum berticksichtigt, und so
kommt es zum Teil zu ciner (erneuten) Engfithrung von Inklusion im Hinblick auf die Kategorie
Behinderung. So fithren beispiclsweise Hopf und Kronauer (2016) aus, andere soziale Benach-
teiligungslagen im Kontext von Inklusion wiirden derzeit kaum beriicksichtigt. Diese Analyse
ist — genauso wie die berechtigte Kritik am ungeklirten Verhilenis von Inklusion und Leistungs-
gerechtigkeit — sicher zutreffend. Der in diesem Zusammenhang entwickelte Vorschlag, durch
eine Offnung des Leistungswettbewerbs fiir ,alle Schiiler” im Sinne einer ,,starken Inklusion*
(Hopf/Kronauer 2016: 23) mehr Bildungsgerechtigkeit herzustellen, greift jedoch zu kurz. Die
im Text als ,lernbehindert” bezeichneten Schiiler*innen (ebd.: 23) in den Leistungswettbewerb
cinzubezichen und hieriiber den Erwerb von Mindestkompetenzen sicherstellen zu wollen,
wiirde zwangsliufig Schiiler*innen exkludieren, denen es nicht méglich ist, solche Mindestkom-
petenzen zu erwerben, beispielsweise komplex beeintrichtigte Schiiler*innen. Zudem blenden
Hopf und Kronauer in ihrem Beitrag den Diskurs um Inklusion vor der breiten Rezeption der
UN-BRK aus und nehmen gerade dessen Ringen um den Umgang mit der Kategorie ,Behinde-
rung’ nicht zur Kenntnis.

Aus historischer Perspektive und dem Verstindnis von Inklusion als pidagogischer Reform war
der Glaube, Inklusion sei pidagogisch umsetzbar, quasi zwingend. So waren die pidagogischen
Institutionen der Einflussbereich, iiber den die Akteur*innen — trotz aller Widerstinde — ver-
fugten. Diese konnten sich wihrend der 1970er- und 1980er-Jahre noch nicht auf eine men-
schenrechtsbasierte Grundlage, wie sie heute mit der UN-BRK vorliegt, stiitzen. Antrieb war
vielmehr eine pidagogische Uberzeugung, die das ,alltigliche Miteinander [...] von jungen
Menschen mit und ohne Behinderung im Hinblick auf die gleichberechtigte Wahrnehmung
und Anerkennung von Menschen mit Behinderung im gesellschaftlichen Leben” zum Ziel hatte
(Schnell 2006: 0.S.). Ohne den Glauben an die pidagogische Umsetzbarkeit hitte die Bewe-
gung ihr Aktivierungspotenzial verloren.

Beim Blick in Sammelbinde, die die damaligen Akteur*innen zu Wort kommen lassen (vgl.
Miiller 2018; Stihling/Wenders 2011), wird besonders deutlich, dass es sich bei Inklusion von
Beginn an um ein Reformvorhaben handelte, das darauf zielte, die pidagogische Praxis zu ver-
indern und bestehende Strukturen — an konkreten Einzelschulen, aber auch auf der Ebene der
Kultusbiirokratie — infrage zu stellen. So betont beispielsweise das Herausgabeteam des Ban-
des zum ,,Ungehorsam im Schuldienst” (Stihling/Wenders 2011) das widerstindige Ethos der
Inklusionsbewegung: ,,Die menschliche pidagogische Haltung gegeniiber den Lernenden ist
der Weg und nicht biirokratische Engstirnigkeit und rigide Unterordnung unter starre Vorga-
ben® (vgl. ebd.: VII). Diese Widerstindigkeit gegen bestehende Strukturen, angetricben aus der
idealistischen Uberzeugung, bisher marginalisierten Schiiler*innen Teilhabe zu ermdglichen,
verbunden mit der Hoffnung auf eine insgesamt gerechtere Gesellschaft, war lange Zeit der
entscheidende Antrieb, um inklusive Schulen und Konzepte zu entwickeln. Gleichzeitig hat

6 So crgibt cine Abfrage in der Literaturdatenbank des Fachportals Pidagogik (http://www.fachportal-pacdagogik.
de) fiir das Jahr 2008 174 Publikationen zum Stichwort ,,Inklusion, fiir das Jahr 2009 bereits 235 und fiir das Jahr
2015 schlieflich 767, wobei die Anzahl in den Jahren 2016 und 2017 riickliufig war (26.03.18).
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diese Geschichte jedoch Konsequenzen fiir die Art und den Verlauf des Diskurses. So macht
Wischers Arbeit deutlich, dass ein Diskurs, der darauf ausgerichtet ist, die pidagogische Praxis
auf Grundlage ciner normativ-pidagogischen Reflexion — oder eines Dogmas (vgl. Klemenz/
Paschen 2012) - zu verdndern, fast zwangsliufig zu einer unvollstindigen Argumentation fithrt
(vgl. Wischer 2009). Aus dem Verinderungswunsch resultiere die Notwendigkeit, dass die Neu-
erung besser sei als die bisherige Praxis. Dies verhindere jedoch den Blick auf Schwachstellen
des Konzepts (vgl. Wischer 2008). Stattdessen werde der Gewinn der Verinderung betont, um
somit einen alten Zustand mit bekannten Nachteilen gegen einen neuen Zustand mit unbe-
kannten Nachteilen auszutauschen (vgl. Luhmann/Schorr 1999: 107, zit. n. Wischer 2009).
Das Reforminteresse werde hierbei meist normativ — zum Beispiel mit dem Wohl des Kindes -
begriindet. Dies war und ist beim Inklusionsdiskurs in besonderer Weise der Fall. Wurde in
den Anfangsjahren der Anspruch erhoben, bisher marginalisierte Kinder und Jugendliche zu
integrieren, so wird Inklusion seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts durch die UN-Behinder-
tenrechtskonvention normativ-politisch (vgl. Cramer/Harant 2014) begriindet und erhilt ein
dementsprechend hohes moralisches Gewicht (vgl. z.B. Boban/Hinz 2017a; Kruschel 2017).
Unvollstindig ist die Argumentation des Inklusionsdiskurses vor allem unter dem Aspeke, dass
er die gesellschaftlichen Funktionen von Schule unzureichend beriicksichtigt, wie bereits gezeigt
wurde. Hierbei wird Schule zuvorderst als pidagogische Institution fokussiert; ihre Aufgaben
als gesellschaftliche Institution werden tendenziell ignoriert oder als nachrangig behandelt.
Auch anhand des Diskurses um innere Differenzierung haben Trautmann und Wischer (2008)
die Unvollstindigkeit einer solchen Argumentation aufgezeigt. Die hier zentrale Norm der
optimalen individuellen Férderung aller Schiiler*innen ist zugleich auch ein zentrales Element
inklusiver Pidagogik (zu Individualisierung vgl. z.B. die Beitrige der Autor*innen Hicker 2017;
Lau/Liibeck 2017; Prengel 2017). In dieser Norm, so Trautmann und Wischer (2008; vgl. auch
Wischer 2009) begriinde sich auch die bisweilen auffillige Intensitit, mit der der Inklusions-
diskurs gefithrt werde — handele es sich hierbei doch um ein piadagogisch originires Anliegen:
Der Anspruch, den individuellen Bediirfnissen der einzelnen Schiiler*innen mit einem entspre-
chend differenzierten Lernangebot zu begegnen, sei auf theoretischer Ebene sehr iiberzeugend,
sodass ihm kaum widersprochen werden konne. Ein solches differenziertes Lernangebot gehe
jedoch mit einem immensen Variationspotenzial einher, da auf vielfiltige Ausgangslagen nur
mit ebenso vielfiltigen Differenzierungsoptionen reagiert werden kénne. Somit miisse und
konne das Konzept auf theoretischer Ebene nicht ausdifferenziert werden. Also werde diese
Aufgabe auf die Ebene des Unterrichtsgeschehens verlagert. Schwierigkeiten bei der Umsetzung
des Konzeptes kénnten so nicht der Programmatik, wohl aber der piadagogischen Praxis ange-
lastet werden. Bei Schwierigkeiten der Umsetzung stiinden daher vor allem die — als reformun-
willig angenommenen — Lehrkrifte im Blick (vgl. Trautmann/Wischer 2008: 169). Wi bereits
gezeigt, ist diese Betrachtung auch auf einen Teil des Inklusionsdiskurses tibertragbar. Schul-
theoretisch begriindete Zweifel an der Programmatik, wie sie sich aus den gesellschaftlichen
Aufgaben von Schule (Selektion, Allokation) und den Antinomien des Lehrerhandelns ableiten
lassen, werden auch hier ausgeblendet.

Auch wenn es — gerade auch aus der Perspektive des Inklusionsdiskurses — durchaus berech-
tigte Anfragen an die schultheoretische Grundlegung der Funktionen von Schule gibt, gilt es zu
berticksichtigen, dass bei der Bewiltigung gesellschaftlicher Aufgaben — wie der Organisation
von Bildung — Regelungen notwendig sind, die universell giiltig sind und ,,die von individuellen
Konstellationen, d.h. von den Interessen, Zielen und Handlungen der einzelnen Akteure abse-
hen* (Wischer 2013: 101). Somit bedeutet Institutionalisierung immer auch die Missachtung
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subjektiver Bediirfnisse und individueller Spielriume (vgl. ebd.: 101). An diesem Punkt wird
das Spannungsverhiltnis zu einem padagogischen Verstindnis von Schule deutlich: ,,Pidago-
glnnen [...] verstehen sich als ,Anwalt [sic!] des Kindes' und verteidigen dessen Recht auf indi-
viduelle Personlichkeitsentfaltung und -entwicklung (auf Autonomie und Miindigkeit) gegen
Vereinnahmung von ,auflen™ (Wischer 2013: 103). Genau diese Anwaltschaftlichkeit fiir die
Interessen der Kinder wird im Zusammenhang mit Inklusion immer wieder betont, so zum Bei-
spiel auch im bereits erwihnten Sammelband der Autor*innen Stihling und Wenders (2011):
»Dies ist kein Bericht tiber den Ungehorsam von Lehrerinnen und Lehrern. Es ist ein Bericht
tiber den Respeke fiir die Interessen und Bediirfnisse der Kinder. Von der Achtung ihrer Rechte.
Vom Gehorsam gegen die eigenen Ideale. Und vom Mut® (Sennenlaub zit. in Stihling/ Wenders
2011: 1). Diese Orientierung am Kind wird der ,,biirokratische[n] Engstirnigkeit und rigide[n]
Unterordnung unter starre Vorgaben® (vgl. ebd.: VII) gegeniibergestellt.

Innerhalb des Inklusionsdiskurses entsteht so immer wieder der Eindruck, als kénnten und
miissten sich Lehrkrifte geradezu den gesellschaftlichen Funktionen von Schulen entzichen.
Wenning (2007) verweist jedoch darauf, dass den Schulen die gesellschaftliche Funktion
zukomme, Heterogenitit zu verarbeiten, und sie dabei nicht auf die Ausiibung der Selektions-
und Allokationsfunktion verzichten kénne:

»In ciner an nationalstaatlichen Mustern orientierten Gesellschaft, die dadurch Homogenisierung
betreibt und Minderheiten diskriminiert, ist es illusorisch zu glauben, Bildungseinrichtungen kénnten
,pidagogische Inseln’ sein; sie beteiligen sich an der Homogenisierung und diskriminieren ebenfalls —
ob sie dies wollen oder nicht* (Wenning 2007: 30).

Hierbei soll es nicht darum gehen, die gesellschaftlichen Funktionen von Schule widerspruchlos
als gegeben anzunehmen. Problematisch wird es jedoch, wenn im Sinne einer ,,Frontstellung®
(Wischer 2013: 104) von der Uberlegenheit der eigenen pidagogischen Haltung und der hier-
mit verbundenen Ideale gegeniiber den gesellschaftlichen Funktionen von Schule ausgegan-
gen wird, wobei Letztere vorrangig als destruktiv und zu iberwindend betrachtet werden. Es
gilt vielmehr, gerade die Folgen der Institutionalisierung schulischer Bildung kritisch in den
Blick zu nehmen, sie infrage zu stellen und die Widerspriiche, die vor dem Hintergrund einer
inklusiven Perspektive resultieren, zu verdeutlichen und zu diskutieren. Aber gerade dies ist nur
bedingt der Fall, wie hier gezeigt werden konnte.

2.5 Einordnungin den Forschungskontext

Im Folgenden sollen jene Forschungsarbeiten in den Blick genommen werden, die das beschrie-
bene Spannungsverhiltnis diskutieren. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf Arbeiten mit einem
Bezug zu Inklusion, aber auch andere relevante Arbeiten werden beriicksichtigt (fiir einen allge-
meinen Uberblick zur qualitativen Forschung zu Inklusion vgl. Merl/Winter 2014).

Helsper (2007) greift das Verhiltnis von Pidagogik und Selektion im Rahmen seiner breit rezi-
pierten Arbeit zu den Antinomien des Lehrerhandelns auf und fasst diese als Antinomie von
Nihe und Distanz. Diese ,wird um so [sic!] spannungsreicher, je deutlicher ideale Anforderun-
gen an Nihe formuliert und je universalistischer und spezifischer Schule zugleich ausgeformt

7  Wobei Stojanov (2015) mit dem Verweis auf andere Nationalstaaten durchaus fiir cine Verschicbung des Selek-
tionszeitpunktes auf den Berufseinstieg plidiert, um die Schule hiervon zu entlasten und es den Lehrkriften zu
erméglichen, den Schiiler*innen mit ,,moralischem Respekt® (vgl. ebd. 147) zu begegnen. Unabhingig von dieser
Debatte kénnen sich Schulen im Status quo dieser Aufgabe nicht entzichen.
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wird“ (ebd.: 530f.). In diesem Verstindnis kann der Widerspruch zwischen Inklusion als Ori-
entierung an der optimalen Forderung jedes Individuums und dem selektiven Schulsystem auch
als Zuspitzung dieser Antinomie verstanden werden. Fiir den aktuellen Schulstrukturwandel,
zudem er neben Ganztagauch Inklusion zihlt, fithrt Helsper (2016) entsprechend aus, dass die-
ser Schule ,eher in ein dominantes demokratisch-meritokratisches Muster stirker ein[riickt]“
(ebd.: 223), als dass es sich hierbei um einen tatsichlichen Strukturwandel handeln wiirde.
Dabei wiirden exkludierende Momente nicht aufgeldst, aber zurtickgenommen. So kommt er
insgesamt zu dem Schluss, dass sich Verschiebungen andeuteten, die bedeutsam, aber nicht neu
seien und zugleich das Unterrichten erreichten:

»Diese Verschiebungen bewegen sich in der Ambivalenz von Professionalisierungsoption, einer Anfor-
derungssteigerung, die auch in chrlastung, Verstrickung und verstirktes Scheitern miinden kann und
von deprofessionalisierenden Tendenzen begleitet wird“ (ebd.: 239).

Auch wenn es sich also bei Inklusion in diesem Verstindnis nicht um eine ginzlich neue Ent-
wicklung handelt, so ist sie fiir die professionelle Praxis der Lehrkrifte bedeutsam und verdient
es daher, genauer in den Blick genommen zu werden.

Den Umgang mit dem Widerspruch zwischen Fordern und Auslesen untersuchen auch Streck-
eisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007) und bewegen sich hiermit ebenfalls im gleichen Span-
nungsfeld. Sie gehen davon aus,

»dass fir den Lehrberuf ein Handlungsproblem konstitutiv ist, welches sich daraus ergibt, dass die
Lehrperson nicht allein padagogisch titig ist, sondern gleichzeitig als Richterin figuriert, von der eine
permanente Bedrohung auf die Schiilerin, den Schiiler ausgeht: immer wieder ndmlich trifft sie als Selek-
tionsakteurin Entscheide, welche die Méglichkeit der Negativselektion, d.h. der Abstufung oder Nicht-
aufstufung einer Schiilerin in sich tragen” (Streckeisen/Hinzi/Hungerbiihler 2007: 312).

Sie rekonstruieren hierbei unterschiedliche Formen der Bearbeitung dieses Handlungspro-
blems bei Volksschullehrkriften. Die rekonstruierten Typen bewegen sich zwischen einer
positiven Akzeptanz der Selektionsfunktion und einer innerlichen Distanzierung von der
Selektionsfunktion auf Grundlage einer insgesamt kritischen Einstellung gegeniiber dem
Schulsystem (vgl.: 288fL.). Hierunter finden sich auch Lehrkrifte, die ,die Widerspriichlich-
keit von Fordern und Auslesen also sowohl in ihrer situativen wie strukturellen Dimension
wahr[nehmen]“ (ebd.: 290) und stindig um die Aufrechterhaltung cines Arbeitsbiindnis-
ses ringen. Diese fihlten sich durch die Selektion in ihrer pidagogischen Praxis permanent
gestort. Streckeisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007) haben aus ihrer Sicht mit ihrer Studie
»Neuland (ebd.: 311) gegeniiber den bisherigen Arbeiten betreten, die vor allem die pida-
gogische Dimension in den Blick nehmen. Die Perspektive der Studie ist vergleichbar mit
derjenigen der hier vorliegenden, bezicht sich jedoch auf Regelschulen innerhalb des selek-
tiven Schulsystems, die dementsprechend in der Regel nicht unter einer so stark normativen
Programmatik arbeiten wie inklusive Schulen.

Demgegeniiber nimmt Amrheins Studie (2011) das Verhiltnis von Inklusion zum selektiven
Schulsystem in den Blick. Auf der Grundlage ihrer Studie zu Inklusion in der Sekundarstufe
stellt sie die besondere Herausforderung dar, die sich aus der enormen Diskrepanz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit inklusiver Bildungsreformen ergibt (vgl. Amrhein 2016: 22).
Aus dieser Diskrepanz resultierten erhebliche Widerstinde und Rekontextualisierungen der
Reform: ,Demnach stellt sich die Rekontextualisierung in inklusiven Bildungsreformen als ein
Konzept der Umformung von Vorgaben dar, welches die Innovation an die bestechenden Struk-
turen anpasst und sie so iiberhaupt umsetzbar macht® (Amrhein 2016: 31). Diese Anpassungen
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bildeten den Versuch, die Implementation von Inklusion in Verbindung mit der bestehenden
Logik des Systems zu ermoglichen. Im Ergebnis entsprichen diese dann jedoch hiufig nicht
mehr den Intentionen der Reform oder verkehrten sie gar ins Gegenteil (vgl. ebd.: 30fF). Vor
diesem Hintergrund kommt auch Amrhein zu dem Ergebnis, dass der

,vielfache Ruf nach cinem gemeinsamen Begriffsverstindnis bzw. der ,richtigen” Haltung [...] in Anbe-
tracht der erheblichen Rekontextualisierungstendenzen daher einer stark vereinfachten Idee zur Umset-

zung inklusiver Bildung im deutschen Schulsystem zu folgen [scheint]“ (Amrhein 2016: 33).

Als Konsequenz aus ihren Untersuchungen fordert Amrhein, die Innovationskompetenz von
Lehrkriften zu fordern. Dabei geht sie davon aus, ,dass sich Strukturen tiber weite Strecken
der Kontrolle der handelnden Akteure entziehen, aber diese dennoch gestalterisch auf die
Strukturen einwirken kénnen“ (Amrhein 2017: 123). Sie stellt dementsprechend die Frage,
ob durch einen kreativen Umgang mit dieser Diskrepanz langfristig das bestehende System
transformiert werden konne (vgl. Amrhein 2017: 124). Hierbei gelte es die ,,Gleichzeitigkeit
von Freiheit und Zwingen® in reflexiven Teamprozessen zu erlernen (ebd.). In Anschluss an
Feuser betont sie:

»Dies beinhaltet fiir ihn [Feuser, Anm. BRS] auch das Bewusstsein, dass ein Schulsystem, welches struk-
turell auf Selektion und Auslese hin ausgerichtet ist, fir Inklusion cher ungeeignet erscheint und die
handelnden Akteure permanent zwingt, dieses Paradox auf der persénlichen Handlungsebene auszu-
gleichen® (Amrhein 2017: 130).

Amrhein nimmt das Spannungsverhiltnis also eher aus einer Steuerungsperspektive in den
Blick und betrachtet aus dieser vor allem Schulen, die bisher selektiv strukturiert waren und
fur die Inklusion eine neue Herausforderung darstellt. Demgegeniiber fokussiert die hier vor-
liegende Studie die personliche Handlungsebene gerade an jenen Schulen, bei denen sich eine
hohe Innovationskompetenz vermuten lasst, da sie seit vielen Jahren dezidiert inklusive Schul-
entwicklung betreiben und hierbei als erfolgreich wahrgenommen werden (zur Auswahl der
Schulen vgl. Abschnitt 4.1). Ahnliche Rekontextualisierungen wie Amrhein und hiermit ver-
bunden Zuriickweisung von Verantwortung rekonstruierten auch Trumpa und Janz (2014) im
Rahmen des Projekts Einstellungsforschung zu Inklusion (EFI; vgl. auch Heyl/Seifried 2014).
Sowohl die Studien von Amrhein als auch jene im Rahmen des Projekts EFI kombinieren hier-
bei quantitative und qualitative Verfahren. Die qualitativen Anteile der Untersuchungsdesigns
bestchen in beiden Fillen aus Interviews, die mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
ausgewertet werden. Ein rekonstruktives Vorgehen im Zusammenhang mit einem kollektiven
Erhebungssetting scheint, mit Ausnahme der unten dargestellten Studie der Forscherinnen Gei-
ling und Séllner (2011), in diesem Zusammenhang noch auszustehen.

Die Widerspriichlichkeit zwischen der selektiven Logik des Schulsystems und Schulrefor-
men, die auf mehr Akzeptanz von Heterogenitit abzielen, wird vor allem in Arbeiten zur
flexiblen Eingangsstufe deutlich. So zeigen Geiling und Séllner (2011) am Beispiel der fle-
xiblen Schuleingangsphase FLEX in Brandenburg auf, dass hier, entgegen der eigentlichen
Intention, die getrennte Zustindigkeit fiir Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf in kei-
ner der untersuchten Fille aufgehoben wurde. Zudem differenzieren die befragten Lehrkrifte
zwischen ,Forderschulkind“ und ,,,richtigem’ Grundschulkind“ (ebd.: 214). Auch Schweda
(2016) beschreibt im Kontext einer Studie zum Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule ein Pendeln der Lehrkrifte ,zwischen den Polen ,Selektion‘ und ,Inklusion’ (Schweda
2016: 162), worin die hohe Relevanz der selektiven Strukeuriertheit des Schulsystems fiir die
padagogische Praxis, gerade auch im Kontext einer inklusiven Schulentwicklung, deutlich
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wird. Dieses Pendeln wird hier in der méglichen Etikettierung eines Kindes als ,,Inklusions-
kandidat oder als ,,schwacher Schiiler” ersichtlich (ebd.: 158). Auch Huf und Kelle (2015)
arbeiten heraus, dass im Rahmen der Schuleingangsstufe die Frage der Schulfihigkeit auf die
erste und zweite Klasse verlagert wird und Exklusionsrisiken somit nicht wie erhofft reduziert
werden (vgl. ebd.: 87).

Das ,Entscheidungsdilemma®, in dem sich Grundschullehrkrifte bei der Eréffnung eines Ver-
fahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs befinden, zeigen auch Kott-
mann und Miller (2016). Dabei legen sie besonderen Wert auf den der Eréffnung des Verfahrens
vorausgehenden Entscheidungsprozess. Sie konnten dabei aufzeigen, dass Grundschullehrkrifte
bei ihrer Entscheidung sowohl leistungsbezogene als auch leistungsferne Kriterien berticksich-
tigen (vgl. ebd.: 165). Diese Studien machen also cine hohe Relevanz der Strukturierung durch
das selektive Schulsystem deutlich. Es lohnt daher, diese auch im Kontext inklusiver Grund-
schulen in den Blick zu nehmen.

In einem Zusammenhang mit dem Verhiltnis von Inklusion und Selektion konnen auch die
Studien zu Differenzkonstruktionen im Unterricht gesehen werden (fiir einen Uberblick vgl.
Sturm 2018b; Sturm 2018c¢). Hierbei wird der Begriff Differenz herangezogen, ,um Fragen
sozialer Ungleichheit und Bildungs(un)gerechtigkeit sowie deren (Re)Produktion im Kontext
pidagogischer Organisationen und professioneller Handlungen zu beschreiben® (Sturm 2018c:
51). In ihren Studien konnten Sturm und Wagner-Willi (Sturm 2013; 2015a; Sturm/Wagner-
Willi 2015a; b) ,die zentrale und tibergreifende Bedeutung von Leistung fiir die Hervorbrin-
gung und Bearbeitung von Differenz im Unterricht” herausarbeiten (Sturm 2018c: 60). Das
mikroanalytische Vorgehen nimmt hierbei die Ebene des Unterrichts in den Blick, wihrend in
der vorliegenden Studie stirker die Aushandlungsprozesse zwischen den Lehrkriften, gerade
auch im Zusammenhang der Diskrepanz zwischen Programmatik und Praxis, betrachtet wer-
den.

Ebenfalls die Ebene des Unterrichts betrifft das in diesem Zusammenhang und gerade an inklu-
sivarbeitenden Schulen relevante Spannungsfeld von ,Individualisierung und Gemeinsamkeit*,
das Scheidt (2017) in ihrer gleichnamigen Dissertation bearbeitet. An dieser Stelle nimmt sie
Praktiken und Orientierungen in den Blick, die ,Lehrer/innen mit langjihriger Expertise im
inklusiven Unterricht entwickelt [haben], um Individualisiertes und Gemeinsames Lernen
zusammenzufithren® (vgl. ebd.: 3). Sie arbeitet hierbei mit der Dokumentarischen Methode
differenziert heraus, welche unterschiedlichen didaktisch-methodischen Herangehensweisen
die Lehrkrifte entwickelt haben, um zugleich individualisiertes und gemeinsames Lernen zu
ermdglichen, und rekonstruiert das Inklusionsverstindnis der Lehrkrifte. Dabei bleibt sie aus
einer methodologischen Perspektive betrachtet, jedoch eher auf der Ebene des Orientierungs-
schemas (zum Begriff des Orientierungsschemas vgl. Abschnitt 3.1). Hierauf verweist beispiels-
weise die Feststellung, dass die ,,Orientierung in allen Teams [...] klar in Richtung gemeinsames
Verantwortungsgefiihl fiir alle Mitglieder einer Lerngruppe [geht]. Es konnte demnach kein
Zwei-Gruppen-Denken (vgl. Hinz 2002) gefunden werden® (Scheidt 2017: 170). Gleichzeitig
beschreibt sie jedoch, dass die Verantwortlichkeit fiir das fachliche Lernen der Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Férderbedarf in der Regel bei den Sonderpidagog*innen liege (vgl.
ebd.: 170) — was meines Erachtens sehr wohl auf einen Fortbestand der Zwei-Gruppen-Theorie
verweist. Fiir den Umgang mit den curricularen Vorgaben und das Verhiltnis zum selektiven
Schulsystem rekonstruiert sie ,die Orientierung ,Mut zur Liicke™ (ebd.: 192), die auf cinen
flexiblen Umgang mit den Vorgaben durch die Bildungsstandards verweise. Die Grenze die-
ser Orientierung sei die sich im Ubergang dufernde Selektions- und Allokationsfunktion der
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Schule (vgl. ebd.: 192). Hierbei bleibt unberiicksichtigt, dass gerade die Selektions- und Alloka-
tionsfunktion die Ursache fiir den Konflikt zwischen den Vorgaben der Bildungsstandards und
der ,,Entwicklungsorientierung (ebd.: 187) der Lehrkrifte ausmacht; der ,Mut zur Liicke® ist
somit eine Form der Bearbeitung dieses Spannungsverhiltnisses. Auch wenn die Arbeit metho-
dologisch eher auf der immanenten Ebene verbleibt, erméglicht sie einen guten Einblick in den
praktischen Umgang der Lehrkrifte mit diesem Spannungsfeld. Zudem zeigt sich hierin die
hohe Relevanz, die das Spannungsverhiltnis fiir das unterrichtliche Handeln der Lehrkrifte hat,
und wie wichtig es ist, das Spannungsverhiltnis auch als solches zu analysieren.

2.6 Zusammenfassung und Forschungsfragen I

In diesem Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass Teile des Inklusionsdiskurses bislang entschei-
dende Aspekte nur zuriickhaltend reflektieren, die aber schr relevant sind. Diese Aspekte kon-
nen folgendermafien zusammengefasst werden:

e Schule steht als Institution im Spannungsverhiltnis padagogischer und gesellschaftlicher
Funktionen und einer als Leistungsgerechtigkeit verstandenen Bildungsgerechtigkeit. Dieses
Spannungsverhiltnis wird durch Inklusion weiter zugespitzt.

e Schulische Inklusion verfolgt das Ziel, marginalisierten Gruppen einen gleichberechtig-
ten Zugang zu Bildung zu erméglichen und das Bildungssystem gerechter zu gestalten. Im
Inklusionsdiskurs finden sich hierbei mehrheitlich affirmative Strategien zur Umsetzung von
Inklusion. Dies beinhaltet, dass der Grundwiderspruch des meritokratischen Systems nicht
infrage gestellt wird.

¢ Dementsprechend wird im Inklusionsdiskurs mehrheitlich von einer padagogischen Lésbar-
keit der Inklusionsforderung ausgegangen. Widerspriiche werden einseitig zur Betonung der
Anwaltschaft fiir das Kind hin aufgelst. Die gesellschaftspolitische Dimension von Inklusion
wird — abgesehen von einigen wenigen transformativen Positionen — tendenziell ausgeblen-
det.

e Diese Ausblendung wird gerade in den letzten Jahren verstirkt problematisiert, und auf die-
ser Grundlage werden Vorschlige erarbeitet, die im Sinne einer reflexiven Inklusion beide
Aspekte miteinander zu verkniipfen versuchen.

e Dicunvollstindige Argumentation des Inklusionsdiskurses wird auch durch seine Verfasstheit
als Reformdiskurs bedingt. Hierbei werden vor allem Zielkonflikte, die aus dem Verhilenis
der pidagogischen und gesellschaftlichen Funktionen von Schule resultieren, ausgeblendet,
um so eine Veranderung der bestehenden Praxis zu erreichen.

¢ Durch Bezugnahme auf andere relevante Forschungsarbeiten konnten die Relevanz des Span-
nungsfeldes fiir die pidagogische Praxis und eine bisher fehlende Auseinandersetzung mit den
entsprechenden Aushandlungsprozessen im Kontext inklusiver Schulen verdeutlicht werden.

Diese Punkte verweisen darauf, dass es sich bei schulischer Inklusion insgesamt um ein wider-
spriichliches Feld handelt. So macht auch Katzenbach deutlich, ,,dass es sich bei der Inklusion um
eine Programmatik handelt, die sich zutiefst in gesellschaftlichen Widerspriichen bewegt. IThre
Umsetzung verlangt, sich dauerhaft in Dilemmata begeben zu miissen” (Katzenbach 2012: 82).
Zugleich thematisiert ein Teil des Diskurses um Inklusion gerade diese Dilemmata nur unzu-
reichend. Dies hat méglicherweise zur Folge, dass es ,in Theorie und Praxis leicht zu Prozessen
der Verleugnung, Abspaltung, Simplifizierung und Mythenbildung® (Katzenbach 2012: 82)
kommen kann. Die Bereitschaft, sich mit den Folgen der Institutionalisierung von Bildung aus-
einanderzusetzen, stellt nicht nur eine Herausforderung fiir den wissenschaftlichen Diskurs dar,
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sondern gerade auch fur die schulische Praxis. So vollziehen sich inklusive Schulentwicklungs-
prozesse genau in diesem Spannungsfeld. Fiir diese Arbeit resultieren aus diesen Uberlegungen
daher folgende Forschungsfragen:

und gesellschaftliche Funktionen der Schule stehen? Wie relevant ist hierbei die starke mora-

I Inwieweit reflektieren Lehrkrifte das Spannungsverhiltnis, in dem inklusive Programmatik
lische Wertorientierung von Inklusion?



3 Der Umgang mit widerspriichlichen Anforderungen
aus der Perspektive der praxeologischen
Wissenssoziologie

Um die oben genannten Fragen beantworten zu kénnen, wird im Folgenden der methodologi-
sche Zugriff aus der Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie grundgelegt und hierbei,
neben einer grundsitzlichen Begriffsklirung, das Verhiltnis von Norm und Handlungspraxis
fokussiert. Betrachtet man die UN-Behindertenrechtskonvention als zentrale supranationale
Norm fiir Inklusion, so kénnen ihre Ratifizierung und die hieran anschliefenden bildungspo-
litischen Prozesse als Versuch betrachtet werden, ,organisationale Reformen und Wandlungs-
prozesse [...] dadurch zu initiieren [...], dass man in die formale Strukeur, d.h. das Regelwerk von
Organisationen eingreift (Nohl/Somel 2017: 189). Eine solche hierarchische Steuerungslogik
greift jedoch zu kurz. Hierauf weisen fiir das Feld Schule exemplarisch Beitrige aus dem Bereich
der Governance-Forschung hin (vgl. z.B. Dietrich/Heinrich 2014; Kussau/Briisemeister 2007).
Hierbei hat die Governance-Forschung mit dem Konzept der Rekontextualisierung vor allem
organisationale Verinderungen im Kontext von Steuerungsprozessen im Blick (vgl. hierzu z.B.
Amrheins Studie von 2011, siche auch Abschnitt 2.6). Die Dokumentarische Organisations-
forschung nimmt das Verhiltnis von Norm und Praxis grundsitzlicher in den Blick und geht
»prinzipiell davon aus, dass die Formalstruktur von Organisationen und ihr Innenleben nicht
iibereinstimmen® (Nohl/Somel 2017: 192). Diese Diskrepanz wird in der Dokumentarischen
Organisationsforschung an verschiedenen Stellen berticksichtigt. So arbeitet Mensching (2008)
am Beispiel polizeilicher Hierarchiebezichungen unterschiedliche ,,Spielpraktiken (ebd.: 60)
heraus, tiber die die Differenzbewiltigung zwischen formellen Erwartungen und informellen
Praktiken gelingt. Kubisch (2008) rekonstruiert in ihrer Studie zur freien Wohlfahrtspflege
unterschiedliche organisationskulturelle Muster zur Konstruktion sozialer Differenz, denen
gemeinsam ist, dass sie Differenz nicht als positiv konnotieren. Nohl und Somel (2016a; 2016b;
2017) arbeiten am Beispiel einer tiirkischen Curriculumreform heraus, inwieweit Organisa-
tions- und Herkunftsmilieus bei der Strukturierung von Praktiken in einer Organisation rele-
vant sind. Amling (2017) beschiftigt sich in einem Beitrag mit den Diskrepanzerfahrungen, die
Lehrkrifte in der Auseinandersetzung mit institutionalisierte[n] Angemessenheitsvorstellun-
gen vom Lehrerberuf “ und ,,normativen Erwartungsstrukturen” sammeln (ebd.: 103). Hieran
anschliefend stellt er weiterfithrende Fragen zu Besonderheiten der Organisationsanalyse in der
Schule. Ebenfalls im Bereich Schule beschiftigt sich Goldmanns Arbeit (2017b) explizit mit
dem Verhiltnis von Programmatik und Praxis in Schulentwicklungsprozessen. Hierbei gelingt
es Goldmann nicht, einen konjunktiven Erfahrungsraum zu rekonstruieren, da die untersuchten
Gruppen nicht homogen erscheinen und sie zugleich stets darum bemiiht sind, die Entstehung
potenzieller Konflikte zu vermeiden (vgl. ebd.: 318). Wie Amling fithrt er dies auf eine erschwerte
Organisationsbildung in diesem Kontext zurtick.® An viele dieser Arbeiten schliefen sich damit
auch methodologische und metatheoretische Uberlegungen an (vgl. hierfiir Amling 2018; Gold-
mann 2017a; Jansen/Vogd 2017; Mensching 2017; Nohl/Somel 2017). Besonders relevant sind
in diesem Zusammenhang Bohnsacks jiingere Arbeiten (2014; 2017a; 2017b), in denen er es

8 Zu Amlings und Goldmanns Studien vgl. auch die weitergehenden Ausfithrungen im Rahmen der Typenbildungin
Kapitel 7.
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durch weiterfithrende methodologische Uberlegungen erméglicht, die Diskrepanz zwischen
Norm und Praxis und den Umgang hiermit mit dem Instrumentarium der Dokumentarischen
Methode in den Blick zu nehmen; diese werden in den Abschnitten 3.2 und 3.3 dargestellt.
Neben der grundsitzlichen Annahme, dass in Organisationen immer eine Diskrepanz zwischen
Norm und Praxis besteht, ist im Kontext von Inklusionsforschung weiter zu berticksichtigen,
dass hierbei nicht von einer einheitlichen Norm ausgegangen werden kann. Wie in den oben
stechenden Ausfithrungen deutlich wird, handelt es sich bei Inklusion um ein Konzept, das
sich zum einen durch eine begriffliche Unschirfe und zum anderen — gerade in der Organisa-
tion Schule — durch eine Positionierung inmitten verschiedener Dilemmata und Widersprii-
che auszeichnet. Akteur*innen in diesem Kontext sind also herausgefordert, im Kontext der
formalen Regeln und der widerspriichlichen Anforderungen eine Handlungspraxis zu entwi-
ckeln — wobei selbst die Norm ,,Inklusion” in sich nicht konsistent ist. Die Dokumentarische
Forschung erméglicht es an dieser Stelle, auf das ,,Innenleben (Nohl/Somel 2017: 190) einer
Organisation und somit auf die internen Praktiken und Aktivititen (ebd.) zuzugreifen. Um die
Differenz zwischen Norm und Handlungspraktik aus dieser Perspektive in den Blick nehmen zu
konnen, gilt es im Folgenden, zunichst die zentralen Begriffe der Dokumentarischen Methode
zu verdeutlichen (3.1), um dann auf das methodologische Verstindnis des Verhilenisses von
Norm und Praxis (3.2) und die in Organisationen relevante Rahmungsmacht (3.3) eingehen zu
konnen. Abschliefend werden die zentralen Ergebnisse dieses Kapitels zusammengefasst und
auf dieser Grundlage weitere Forschungsfragen formuliert (3.4).

3.1 Begriffsklirung: kommunikatives, konjunktives Wissen und
Orientierungsrahmen

Die ,,dokumentarische Methode der Interpretation geht zuriick auf die Wissenssoziologie Karl
Mannheims (1964a) und die Ethnomethodologie (Garfinkel 1981b). Die Dokumentarische
Methode wurde in den 1980er-Jahren in Auseinandersetzung mit der Forschungspraxis durch
Bohnsack (vgl. u.a. 1983; 2010) ausgearbeitet und hat inzwischen vor allem in den Sozial- und
Erzichungswissenschaften ein breites Anwendungsfeld gefunden (Bohnsack/Pfaff 2010). Die
Dokumentarische Methode geht davon aus, dass etwas ,Vorfindliche[s]“nicht nur als ein ,es
selbst* existiert, sondern zugleich iiber sich hinaus auf ,.etwas anderes” verweisen kann (Mann-
heim 1964a: 103f.). Mannheim unterscheidet hinsichtlich des vermittelnden Charakters ,drei
,Sinnschichten® an jedem vollen Kulturgebilde [...]: a) den objektiven Sinn, b) den intendierten
Ausdruckssinn, ¢) den Dokumentsinn“ (Mannheim 1964a: 104). So hat ein durch eine Lehrkraft
zu Beginn der Stunde an die Tafel geschriebenes Wort () einen objektiven Sinn, der aus dem
Gehalt des Wortes hervorgeht, zudem verbindet die Lehrkraft (b) mit dem Begriff eine bestimmte
Intention — wie zum Beispiel die Einfithrung eines neuen Themas —, und auferdem dokumentiert
sich (c) in der Rahmung des Wortes durch die Schultafel, die Handlungen der Lehrkraft und das
tibliche Unterrichtssetting beispielsweise eine Aufforderung, ein bestimmtes Thema zu diskutie-
ren. Nur wenn alle Sinnebenen berticksichtigt werden, kann ein Kulturgebilde in seinem eigenen
Sinn verstanden werden (vgl. Mannheim 1964a: 104). Auch Garfinkel verweist darauf, dass ,in
unserer alltiglichen sprachlichen Verstindigung sprachliche Aufgerungen indexikal sind, d.h. sie
sind lediglich Indikatoren fiir Hinweise auf Bedeutungen, Bedeutungsgehalte” (vgl. Garfinkel
1981a zitiert nach Bohnsack 2010:19). Der Hérer muss demnach also immer Interpretationen
erbringen, um die richtige Bedeutung von Aussagen zu erschlieflen. Grundlage fiir eine kor-
rekte Interpretation ist ein gemeinsamer kultureller Hintergrund oder Erfahrungshintergrund:
»Diejenigen, die durch gemeinsame Erlebniszusammenhinge miteinander verbunden sind, die
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zu einem bestimmten ,Erfahrungsraum’ gehoren, verstehen einander unmittelbar. Sie miissen
cinander nicht erst interpretieren” (Bohnsack 2010: 59). Hingegen ,.erfassen wir aber beim Ver-
stehen der geistigen Realititen, die zu einem bestimmten Erfahrungsraum gehoren, die besonde-
ren existentiell gebundenen perspektivischen Bedeutungen nur, wenn wir uns den hinter ihnen
stchenden Erlebnisraum und Erlebniszusammenhang irgendwie erarbeiten® (Mannheim 1980:
272). Hiermit verbunden sind zwei fundamental unterschiedliche Modi der Erfahrung: die in
wechselseitiger Interpretation sich vollzichende — 6ffentliche oder gesellschaftliche - ,,kommu-
nikative® Bezichung und die auf unmittelbarem Verstehen basierende — nicht 6ffentliche und
milieuspezifische — ,konjunktive® Erfahrung (vgl. Bohnsack 2010; Bohnsack/Pfaff 2010). So
ist beispielsweise die 6ffentliche oder wértliche Bedeutung von Schule allgemein nachvollzich-
bar, da eine gingige Vorstellung der Institution Schule vorhanden ist: Schule ist in diesem Sinne
beispielsweise ein Ort fiir Kinder und Jugendliche, an dem diese die Kulturtechniken erlernen.
Ein solches Verstindnis von Schule ist auf kommunikativer Ebene vermittelbar. Davon zu unter-
scheiden ist jedoch ein Wissen innerhalb des Erfahrungsraums in einer konkreten Schule mit
ihrer milieuspezifischen oder fallspezifischen Besonderheit: So konnten die implizite Erwartung
von Lehrkriften an das Verhalten und die Leistungsfihigkeit der Schiiler*innen und die jewei-
lige Reaktion darauf je nach Schulform, Schiilerschaft und Lage der Schule variieren — ohne dass
die Lehrkrifte dies explizieren konnten. Dieses Handlungswissen wird in der Dokumentarischen
Methode als konjunktives Wissen oder auch als atheoretisches, implizites Wissen bezeichnet und
konstituiert einen konjunktiven Erfahrungsraum. Kommunikatives Wissen lasst sich methodisch
unproblematisch erschlief8en, da es ohne grofie Schwierigkeiten abgefragt werden kann. Kon-
junktives Wissen erschliefSt sich hingegen nur dann, wenn man sich mit der Handlungspraxis
vertraut gemacht hat. Synonym mit dem Begriff des ,,konjunktiven Erfahrungsraums® verwendet
Bohnsack (2017b) den des Milieus. In diesem Verstindnis konstituiert sich

»[glesellschaftliches Sein im Sinne von Milieubindungen [...] iiberhaupt erst auf der Grundlage von
Gemeinsamkeiten resp. Strukturidentititen der Sozialisations- und Lebensgeschichte, also des gemeinsamen

Schicksals, das heifit auf der Grundlage und im Medium konjunktiver Erfahrung* (Bohnsack 2017b: 219).

Hierbei ist entscheidend, dass die geteilten Erfahrungen nicht zwingend gemeinsam, aber
strukturidentisch erlebt werden. Neben gruppenhaften Milieus (z.B. Familie) kénnen also auch
tibergreifende konjunktive Erfahrungsriume wie z.B. Generationen-, Geschlechter-, Migra-
tions- oder Bildungsmilieus unterschieden werden (vgl. ebd.: 112). Milieus sind immer mehrdi-
mensional, da sich verschiedene Erfahrungsdimensionen wie Geschlecht oder Bildungsmilieu
iiberlappen (vgl. Sturm 2016a: 22). Eine Referendarin an einer Schule gehért gemifl diesem
Verstindnis somit beispielsweise zugleich dem akademischen Bildungsmilieu, dem Milieu des
weiblichen Geschlechts und einem Generationenmilieu der Berufseinstiegsphase an.

Die beiden unterschiedenen Wissensarten fasst Bohnsack (2014) unter die metatheoretischen
Kategorien des Orientierungsschemas und des Orientierungsrahmens. Dabei stehen die Ori-
entierungsschemata fiir institutionelle Verhaltenserwartungen, Normen und Eigentheorien der
Akteur*innen (vgl. Bohnsack 2014: 35). Dem stellt er den Orientierungsrabmen, der im enge-
ren Sinne die Struktur der Handlungspraxis, also den Habitus, als Modus Operandi abbildet,
gegeniiber (vgl. ebd., vgl. auch Bohnsack 2010: 60; in Anlehnung an Mannheim 1964a). In
seinen jiingeren Publikationen arbeitet Bohnsack das Konzept des Orientierungsrahmens wei-
ter aus (Bohnsack 2014; 2017a; b; 2018). Hierbei stellt er heraus, dass sich die Bedeutung der
Orientierungsschemata erst durch Rahmung, Interpretation oder Brechung in und durch die
Handlungspraxis entfaltet (vgl. Bohnsack 2014: 36f.). Der Habitus-Begriff wird somit um den
Aspekt erweitert,
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»dass und wie der individuelle und kollektive Habitus sich in der Auseinandersetzung mit den normativen
resp. institutionellen Anforderungen, dem gesellschaftlichen Identifiziert-Werden, d.h. den (individuellen
oder kollektiven) Fremd-Identifizierungen [...] immer wieder reproduziert und konturiert” (ebd.: 36).

Diese Erweiterung wird als Orientierungsrahmen iz weiteren Sinne bezeichnet, der somit zum
Uberbegriff der Orientierungsschemata wird (vgl. ebd.: 35; Rauschenberg/Hericks 2018). Durch
das Konzept des Orientierungsrahmens iz weiteren Sinne wird es daher méglich, das Verhiltnis
zwischen Norm und Handlungspraxis durch ein rekonstruktives Vorgehen in den Blick zu nehmen.

Wie der methodologische Zugriff hierauf konkret aussicht, soll in Abschnitt 3.2 ausgefithrt werden.

3.2 Verhiltnis von Norm und Praxis

Geht es um Organisationen — wie in diesem Fall um Schulen —, miissen die in ihnen wirksamen
Milieus beriicksichtigt werden, da aus den unterschiedlichen Milieus unterschiedliche Erfah-
rungsriume resultieren. Dabei sind Milieus und Organisationen systematisch aufeinander zu
bezichen. Beiden ist nach Nohl gemeinsam, dass sie ,,Prozessstrukturen durch soziale Regelma-
Rigkeiten aus[bilden]“ (2014: 184). Hierbei schleifen sich iiberindividuelle Handlungsweisen
ein, wiederholen sich und werden auf Dauer gestellt (vgl. ebd.). Wihrend Milieus durch implizite
Regelmifiigkeiten strukturiert werden, zeichnen sich Organisationen durch formale Regeln aus,
die als formale Verhaltenserwartungen Rollen definieren. Diese Regeln zu akzeptieren und die
Rollen auszufiillen, ist die Bedingung zur Mitgliedschaft in der jeweiligen Organisation. Somit
ist die Mitgliedschaft in einer Organisation reflexiv steuer- und kiindbar. Dies unterscheidet sie
von der Milieuzugehérigkeit, die ,nicht wie die Zugehorigkeit zu einem Verbande durch einen
intellektuellen willensmifigen Ak kiindbar ist“ (Mannheim 1964b: 525f.). Die formalen Regeln
einer Organisation sind jedoch ,keineswegs selbst-verstindlich und diirfen auch nicht mit kon-
kreten Handlungen in eins gesetzt werden® (vgl. Luhmann 1964 zit.n. Nohl 2007: 69; vgl. auch
Bohnsack 2017a: 235f.). In diesem Sinne spricht Bohnsack in Anlehnung an Bourdieu auch von
der ,Illusion der Regel“ und dem im Common Sense unhinterfragten Glauben an die Regel und
den hieraus resultierenden (zweck-)rationalen Handlungsmustern (vgl. Bohnsack 2014; vgl. auch
Sturm 2018c). Sollen formale Regeln als verallgemeinerbares Verfahren auf die Praxis angewen-
det werden, sind diese nie prizise genug, um sowohl die ,,richtige® Situation fiir die Regelanwen-
dung als auch die richtige Art der Regelanwendung zu bestimmen (vgl. Nohl 2007: 69). Vielmehr
besteht eine ,notorische Diskrepanz® (Bohnsack 2017a: 235) zwischen einer Regel oder Norm,
also der propositionalen Logik und dem kommunikativen Wissen einerseits, und dem Habitus,
also der performativen Logik und dem konjunktiven Wissen andererseits.

Das bedeutet fiir inklusive Schulen, dass auch dort eine notorische Diskrepanz beispielsweise zwi-
schen der inklusiven Programmatik auf der Ebene des Schulprogramms und dem unterrichtlichen
Handeln der Lehrkrifte besteht. Das Schulkonzept dient dann — neben der Bearbeitung eines
schuladministrativen Auftrags — dazu, die Einheit der Organisation Schule zu zeigen: ,In diesem
Sinne wiirden Aktivititen, die mit dem Begriff ,Corporate Identity’ umschrieben werden konnen
(Leitbilder, einheitliches Erscheinungsbild, angestrebter Verhaltenskodex etc.), einen gemeinsamen
institutionellen Rahmen suggerieren, innerhalb dessen die Organisationsmitglieder jedoch weiter-
hin ihren spezifischen, nicht iibergreifend geteilten Orientierungen folgen” (Vogd 2009: 27)°. Die

9 Vogd spricht von ,Inseln geteilter Orientierungen” beispielsweise, wenn von Vertreter*innen bestimmter Professionen
cin gemeinsames Berufsethos gepflegt wird (Vogd 2009: 27). Fiir die Gesamtorganisation geht er jedoch von einer hohen
Diversitit an Orientierungen aus. Er belegt diese Ausfithrungen am Beispiel eines Krankenhauses mit vielen beteiligten
Professionen und unterschiedlichen Abteilungen. Fiir die untersuchten Grundschulen als deutlich kleinere Einheiten
und mit einer geringen Anzahl beteiligter Professionen ist eine geringere Diversitit der Orientierungen anzunehmen.
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»notorische Diskrepanz zwischen Theorie und Handlungspraxis [...] sowie die damit verbundenen
impliziten Reflexionsprozesse werden ihrerseits iiberwiegend habitualisiert und erfahrungsmifig sedi-
mentiert [...]. Durch die Habitualisierung wird auch diese Diskrepanz in ein Routinewissen und damit
in cinen iibergreifenden konjunktiven Erfahrungsraum iiberfithrt* (Bohnsack 2017a: 236).

Das heifSt, dass beispielsweise Lehrkrifte an einer inklusiven Grundschule eine gemeinsame Pra-
xis hinsichtlich des Umganges mit der Differenz zwischen der widerspriichlichen inklusiven Pro-
grammatik, ihrem unterrichtlichen Handeln und ihren in diesem Zusammenhang stattfindenden
Reflexionsprozessen entwickeln. In diesem Verstindnis ist das Abweichen von der inklusiven Pro-
grammatik nicht als fehlerhaft im Sinne einer ,nicht inklusiven’ Praxis zu verstehen, sondern als
Bearbeitung genau dieses Spannungsfeldes. Im Verstindnis der dokumentarischen Forschung ist
die Diskrepanz zwischen Norm und Praxis nicht die Ausnahme, sondern ergibt sich zwingend
aus der Notwendigkeit, die formalen Regeln zu prizisieren (vgl. auch Nohl/Somel 2017: 192).
Die Handlungspraxis in Organisationen muss sich hierbei mit zwei unterschiedlichen Ebenen des
Normativen auseinandersetzen: Zum einen mit imaginativen oder imagindren Identititsnormen
auf gesellschaftlicher Ebene und zum anderen mit imaginativen Normen und Rollenerwartungen
auf institutionell-organisatorischer Ebene. Es entsteht somit eine ,doppelte Doppelstruktur der
Erfahrungsriume® (Bohnsack 2017a: 245), da es sowohl zu einer Differenz zwischen gesellschaft-
lichen Normen und Handlungspraxis als auch zwischen institutionellen Normen und Handlungs-
praxis kommt: ,Die Organisationsmitglieder miissen sich demnach sowohl zu gesellschaftlichen,
institutionalisierten Normen, Rollen- und Identititserwartungen in Bezug setzen, als auch zu den
im Rahmen der jeweiligen Organisation etablierten normativen Erwartungsstrukturen® (Amling

2017: 105), wie folgende Abbildung 1 verdeutlicht:

Gesellschaftliche Normen

Institutionell-organisatorische
Normen

Habitualisierte Handlungspraxis
und implizite Reflexionsprozesse

Spannungsverhaltnis

Spannungsverhaltnis

Konjunktiver Erfahrungsraum

Abb. 1: Doppelte Doppelstrukeur der Erfahrungsriume. Eigene Abbildung.

Ubertragen auf die in der Dissertation untersuchten Schulen bedeutet dies, dass Lehrkrifte
sowohl zwischen ihrer Praxis und den (imaginierten) gesellschaftlichen Erwartungen beziiglich
der Realisierung eines Verstindnisses von Leistungsgerechtigkeit als Allokationsgerechtigkeit
vermitteln, als auch auf organisationsspezifischer Ebene diese in ein Verhiltnis zum Konzept
einer ,Inklusiven Schule fiir alle’ setzen miissen. Fiir den Umgang mit diesen Spannungsver-
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hiltnissen entwickeln sie dann eine gemeinsame Handlungspraxis im Sinne eines konjunktiven
Erfahrungsraumes (vgl. hierzu auch Nohl 2018). Genau dieser konjunktive Erfahrungsraum
macht also den Umgang von Lehrkriften mit dem Spannungsverhiltnis zwischen Inklusion und
selektivem Schulsystem methodologisch greifbar.

Fiir die Klirung formaler Regeln arbeitet Nohl (2014) drei mogliche Umgangsweisen aus. Er
unterscheidet: das milicubedingte Unterleben der Organisation (a), den milicugeprigten
Umgang mit den formalen Regeln (b) und die Entstchung informeller Regeln (c). Hierbei ist
die Unterscheidung zwischen gesellschaftlichen Milieus, die in eine Organisation hineinwirken
(z.B. Herkunftsmilieu), und Organisationsmilicus, die sich durch einen gemeinsamen konjunk-
tiven Erfahrungsraum innerhalb der Organisation auszeichnen, relevant (vgl. Bohnsack 2017b;
Kubisch 2008). Werden formale Regeln einer Organisation umgangen, da die durch das jewei-
lige (Herkunfts-)Milieu strukturierten Handlungspraktiken eines Organisationsmitgliedes ihnen
zuwiderlaufen, kann von einem ,Unterleben” (a) (Nohl 2014: 188, in Anlehnung an Goffman
1973a) gesprochen werden. Ein solches Unterleben kann zu einer Gefihrdung der Mitgliedschaft
fiihren, wird von der Organisation unter Umstinden jedoch auch akzeptiert in der Hoffnung,
so wieder die Kontrolle zu erlangen. Voraussetzung fiir ein solches Unterleben ist, dass mehrere
Organisationsmitglieder dem gleichen Milieu zugehérig sind (vgl. Nohl 2014: 189£.). Dies ist
beispielsweise dann der Fall, wenn Lehrkrifte, die am Ende ihres Erwerbslebens stehen, also iiber
ein gemeinsames Generationsmilieu verbunden sind, die Entwicklung hin zu einer inklusiven
Schule ablehnen und sich der Aufnahme von Schiiler*innen mit Férderbedarf in ihre Klasse ver-
weigern. Wird diese Weigerung durch Kolleg*innen und Schulleitung hingenommen, akzeptiert
die Schule als Organisation dieses Unterleben, ohne das Ziel einer inklusiven Schulentwicklung
aufzugeben. Gehéren mehrere Organisationsmitglieder dem gleichen Milieu an (b), kénnen
diese ,;aus dessen Perspektivitit heraus praktisch mit der Regel umgehen® (Nohl 2007: 69). Auf
Basis des handlungspraktischen Wissens wird die Regel unmittelbar verstanden. So ist die Forde-
rung nach Inklusion fir Mitglieder eines links-alternativen Milieus vermutlich anschlusstihiger
als bei sehr konservativ gepragten Milieus. Ersteren wird es somit leichter fallen, fiir eine inklu-
sive Schulentwicklung bereit zu sein. Etablieren sich keine milieuspezifischen Umgangsweisen
mit formalen Regeln, kénnen sich informelle Regeln bilden (c). ,Informelle Regeln sind - ihn-
lich der [sic!] milieuspezifischen Umgangsweisen mit formalen Regeln — auf der Ebene der Pra-
xis angesiedelt” (Nohl 2007: 70) und bediirfen nicht der Explikation. Aus diesen informellen
Regeln, die kollektiv geteilt werden, konstituiert sich ein eigenes Organisationsmilieu. Da in aus-
differenzierten Organisationen durchaus unterschiedliche informelle Regeln existieren, sind ver-
mutlich mehrere Organisationsmilieus zu finden (vgl. ebd.). ,In den Organisationsmilieus sind
mithin all jene impliziten Wissensbestinde, informelle Regeln und habituellen Handlungsweisen
gelagert, die innerhalb der Organisation zex entstanden sind (Nohl 2007: 70). So kénnen sich
beispielsweise innerhalb eines Organisationsmilieus informelle Regeln zum Umgang mit dem
Widerspruch zwischen inklusiver Programmatik und schulischer Selektionsfunktion bilden, die
bei den jeweiligen Klassenteams durchaus unterschiedlich ausgeprigt sind.

Fehlen in einer Situation formale Regeln oder ist keine milieugeprigte Umgangsweise vorhan-
den, muss in der schulischen Praxis ebenfalls gehandelt werden. Hierzu ist eine Entscheidung
notwendig, die unter zwei Bedingungen fillig ist: beim Fehlen habitualisierter Handlungsprak-
tiken und wenn es verschiedene Handlungsoptionen gibt, ohne dass entscheidende Griinde fiir
die Wahl einer bestimmten Option vorligen (vgl. Nohl 2014: 196f.). In diesem Fall kommt es
dann zu einer spontanen Handlung, die sich wiederum vor dem Hintergrund der mehrdimen-
sionalen Herkunftsmilieus konstituiert.



Rahmungsmacht in Organisationen

3.3 Rahmungsmacht in Organisationen

Wie in den oben stechenden Ausfithrungen deutlich wurde, sind Schulen als Organisationen
nicht autonom, sondern miissen sich zu gesellschaftlichen Erwartungen in Bezichung setzen.
Die Motive, nach denen Organisationen ihre Handlungen ausrichten, sind hierbei nicht Teil der
Handlungspraxis selbst, ,sondern Strukturmerkmal der Verstindigung ziber diese Handlungs-
praxis, also Strukturmerkmal von [...] Common-Sense-Theorien” (Bohnsack 2017b: 244). Die
Motive entstehen also nicht aus einer Handlungspraxis heraus, sondern sind dieser duflerlich
und liegen auf einer theoretischen Ebene. So entscheiden Lehrkrifte innerhalb ihres Unterrichts
nicht selbst, ob sie die schulische Selektionsfunktion ausiiben wollen. Dies geschieht vielmehr
auflerhalb ihrer Handlungspraxis. Zu den Strukturmerkmalen dieser Common Sense-Theorien
gehéren auch machtstrukeurierte Definitionen. Hieriiber erhalten Instanzen sozialer Kontrolle,
beispielsweise Polizei, Justiz oder auch Schule, ,ein gesellschaftliches Monopol der Attribuie-
rung von Motiven und darauf aufbauend: der Konstruktion von Identititen und Biografien®
(Bohnsack 2017b: 244). Dies ist die Grundlage dafiir, die eigene Entscheidungspraxis zu legiti-
mieren und tiber die Klientel Urteile, etwa zur Legalitit oder Illegalitit einer Handlung, fillen
zu kdnnen. Im Bereich Schule beinhaltet dies beispielsweise, die (Nicht-)Erfiillung einer Leis-
tungsnorm festzustellen und auf dieser Grundlage iiber die (Nicht-)Versetzung in die nichste
Jahrgangsklasse zu entscheiden — hierbei ist die Schule die legitime Instanz, die eine solche
Entscheidung zu treffen hat. Im Folgenden wird auf die Bedingungen eingegangen, die solchen
Machtbezichungen im Sinne einer Rahmungsmacht zugrunde liegen: (1) die Erstcodierung, (2)
die Zweitcodierung und (3) die strukeurelle Invisibilisierung (vgl. Bohnsack 2017b: 246f.). Um
das Verstehen der methodologischen Uberlegungen zu erleichtern, werden diese mit Beispielen
aus dem empirischen Material dieser Arbeit kombiniert.

Die erste Bedingung von Rahmungsmacht entsteht durch eine Fremdrahmung der Organisa-
tion. Bohnsack bezeichnet diese Rahmung als ,konstituierend (2017b: 247), da sie Grundlage
fiir jede Organisation ist und die Praxis der Organisation vorstrukturiert. Organisation kann
in Anschluss an Luhmann ,als ein soziales System der Kommunikation von Entscheidungen
verstanden werden, das seine Entscheidungen durch zirkulire Beziige auf andere cigene Ent-
scheidungen identifiziert und sich so gegeniiber der allgemeinen Kommunikation schliefit
(Pfadenhauer/Brosziewski 2008: 86) — und somit einen Unterschied zu seiner Umwelt bildet.
Solche Entscheidungen innerhalb der Organisation zu treffen, setzt eine selektive Aneignung der
Umwelt durch ein System voraus (Bohnsack 2017a: 251). Ubertragen auf das Beispiel Schule
bedeutet dies, dass Schiiler*innen nicht in der Gesamtheit ihrer Person betrachtet, sondern in
erster Linie auf ihre Leistungsfihigkeit und Disziplin reduziert werden. Aus der Unterschei-
dung von Schiiler*innen in leistungsstarke und leistungsschwache resultiert dann schliellich
die Ausdifferenzierung des Schulsystems in verschiedene — durch unterschiedliche Leistungsni-
veaus begriindete — Schularten. Auf dieser Grundlage kénnen dann wiederum Entscheidungen
tiber Schulverlaufsbiografien als ,Forderschiiler*in® oder ,,Gymnasiast*in“ getroffen werden.
Die Komplexitit sozialer Identitit wird so auf wenige, fiir die Organisation Schule handhab-
bare Kategorien (Férderschiiler*in, Hauptschiiler*in, Realschiiler*in, Gymnasiast*in) reduziert.
Im weiteren Vollzug ist dann zwar die Kategorie sehr relevant, nicht jedoch der Wahrheitsge-
halt derselben (vgl. Bohnsack 2017a). Das zeigt sich beispielsweise darin, dass Selektionsent-
scheidungen, die im deutschen Schulsystem bereits vergleichsweise frith getroffen werden, im
weiteren Verlauf der Schullaufbahn in aller Regel nicht — oder wenn doch, dann vor allem im
Sinne einer Abschulung - revidiert werden (konnen) (vgl. z.B. Bellenberg 2012). Dieses Vorge-
hen beim Treffen von Entscheidungen wird im Rahmen der praxeologischen Wissenssoziologie
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auch als verdeckte Fremdrahmung bezeichnet, da sich dieser Vorgang der Metakommunikation
entzicht (vgl. Bohnsack 2017a: 251). Hierbei kann das Ergebnis der Fremdrahmung, zum Bei-
spiel die Kategorisierung als ,,Schiiler*in®, die mit dem Eintritt in die Schule erfolgt, durchaus
infrage gestellt werden: Dies geschicht beispielsweise dann, wenn die Mdglichkeit eruiert wird,
ob ein Kind zu frith in die Schule gekommen sei und daher eigentlich noch kein Schiiler sein
sollte. Der Mechanismus, durch den Kinder als (Vor-)Schiiler*innen kategorisiert werden, wird
hier jedoch nicht diskutiert, noch wird er iiberhaupt thematisiert. Diese Art der Fremdrahmung
ist fiir Organisationen und ihre konjunktiven Erfahrungsriume konstitutiv und wird dement-
sprechend als ,konstituiecrende Fremdrahmung® (Bohnsack 2017b: 247) bezeichnet. Dieser
Vorgang der Kategorisierung auf der Grundlage der konstituierenden Fremdrahmung wird als
»Erst-Codierung” (vgl. Bohnsack 2017b: 247) bezeichnet und bildet die erste Bedingung fiir die
Konstitution von Rahmungsmacht.

Als zweite Bedingung kommt eine Ubertragung der Erst-Codierung auf die Gesamtperson des
Betroffenen im Sinne ciner totalen Identifizierung hinzu (vgl. Bohnsack 2017b: 247). Dies ist
beispielsweise dann der Fall, wenn eine Schiilerin hinsichtlich ihrer Leistungsfihigkeit eine
Erst-Codierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Bereich ,Geistige Entwicklung®
erfihrt und hierauf eine Zweit-Codierung folgt, in deren Rahmen bestimmte Verhaltens-
weisen im Kontext von Peerinteraktionen als iiber die Behinderung prinzipiell entschuldbar
betrachtet werden. Hierdurch kommt es zu einer ,definitorischen Fixierung des Individuums
auf nur eine einzige aus der Vielfalt seiner anderen — auch moglichen — sozialen Identifizie-
rungen” (Bohnsack 2017a: 252). Zugleich wird hierbei die, im Rahmen der Erst-Codierung
zugeschriebene, Kategorisierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Rahmen einer
stautologischen Konstruktion“ (Bohnsack 2017b: 247, vgl. auch 284fF.) auf deren Ursachen
tibertragen. Die Bewertung der Handlung — wie beispielsweise eines provokativen Akts im
Rahmen einer Peerinteraktion als von der #ormalen Schiiler*innenrolle abweichend — fiihrt zur
Konstruktion der Begriindung, das Handeln werde durch die geistige Behinderung bedingt. Es
kommt somit zu einem Zirkelschluss, der die Etikettierung mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf immer wieder bestitigt. Die Bewertung der Handlung wird dann schlieflich auch von
den Schiiler*innen tibernommen und prigt somit auch die Peerinteraktion selbst. Diese Art der
Peerinteraktion kann dann in habitualisierte Interaktionspraktiken miinden und somit einen
konjunktiven Erfahrungsraum konstituieren: ,, Auch die Etablierung der fiir Macht konstituti-
ven Zweit-Codierung setzt einen konjunktiven Erfahrungsraum voraus bzw. konstituiert diesen”
(Bohnsack 2017a: 253). Auch hier ergibt sich somit eine Zirkularitit: Der konjunktive Erfah-
rungsraum bringt die besondere Betrachtung eines Verhaltens hervor, und zugleich begriinden
diese Betrachtungen einen konjunktiven Erfahrungsraum, vergleichbar mit der strukturierten
und strukturierenden Struktur des Habitus bei Bourdieu (1998).

Als dritte Bedingung fir Rahmungsmacht folgt schlieflich die ,strukturelle Invisibilisie-
rung“ (Bohnsack 2017b: 248) der Konstruktionsprinzipien der Fremdrahmung und der
Machtakteur*innen selbst. Wie oben bereits thematisiert, werden die Konstruktionsbedin-
gungen der Fremdrahmung selbst nicht infrage gestellt, auch wenn die Produkze der Fremdrah-
mung durchaus hinterfragt werden kénnen. So wird in ,,formellen organisationalen Kontexten
[...] die Invisibilitit der Interventionen und der Interaktionssteuerung seitens der Machtak-
teurlnnen durch die Unsichtbarkeit ibrer persinlichen Identitit gestiitzt* (Bohnsack 2017b:
249). Dies findet beispielsweise seinen Ausdruck darin, dass Abweichungen von der Norm,
etwa bei Nichterfilllung der schulischen Anforderungen, ,,als unabhingig von der Interven-
tion der MachtakteurInnen und ihrer Organisation dargestellt werden® (Bohnsack 2017b:



Zusammenfassung und Forschungsfragen I1

249). So wird beispielsweise die Nichterledigung von Hausaufgaben durch einen Schiiler und
dessen Wunsch, wihrend des Unterrichts zu kneten, durch die Lehrkrifte mit einem Zweifel
an seinem Lernwillen verkniipft. Die Angemessenheit des eigenen Férderangebots wird nicht
thematisiert, sondern das Kneten als nicht schulische Titigkeit abgewertet und die Legiti-
mitit der Zugehdrigkeit des Schiilers zur Schule infrage gestellt. Dass die Norm, Hausaufga-
ben zu erledigen, und die Unterscheidung von schulischen und nicht schulischen Praktiken
(Hausaufgabenerledigung vs. Kneten) iiberhaupt erst durch die konstitutive Fremdrahmung
des Schulsystems im Hinblick auf Leistungsfihigkeit entsteht, kdnnen die Akteur*innen nicht
in den Blick nehmen. Dies hingt zusammen mit der wesentlichsten Komponente der Invisi-
bilisierung von Machtstrukturen und der -akteur*innen, niamlich mit der Eliminierung von
Metakommunikation oder dem Verbot von Distanzierungen (vgl. Bohnsack 2017b: 249). So
konnte auch der Wunsch des Schiilers, im Unterricht zu kneten, als ein Versuch zur Distanzie-
rung von der Schiilerrolle verstanden werden, woriiber er verhindert, sich mit anderen messen
lassen zu miissen (vgl. hierzu Goffman 1973b: 126£.). Die Lehrkrifte reagicren darauf, indem
sie seine Kompetenz und Zugehérigkeit zur Schule infrage stellen und somit an der Kategori-
sierung als Schiiler oder Nichtschiiler festhalten. Solch ein Vorgehen bezeichnet Bohnsack als
selbstrefenziellen Regelkreis von Degradierungen: Hierbei werden gegen die Machestruktur
gerichtete Reaktionen der Subordinierten wie Rollendistanzierung oder Metakommunikation
riickgekoppelt und als Symptom deren Unmoral oder Inkompetenz gewertet (vgl. Bohnsack
2017b: 250). Die Reaktion des Schiilers wird jedoch tiberhaupt erst durch die Leistungsorien-
tierung der Lehrkrifte problematisch.

3.4 Zusammenfassung und Forschungsfragen II

In diesem Kapitel konnten aus einer praxeologischen Perspektive folgende relevante Aspekte

des Umgangs mit widerspriichlichen Handlungsaufforderungen verdeutlicht werden:

e Der Begriff des Orientierungsrahmens iz weiteren Sinne ermoglicht es, das Verhiltnis von
Norm und Handlungspraxis in den Blick zu nehmen.

e Es kann grundsitzlich von einer Diskrepanz zwischen der Formalstruktur von Organisati-
onen und ihrem Innenleben ausgegangen werden, da formale Regeln immer einer Uberset-
zungsleistung bediirfen. Der Umgang mit der Diskrepanz zwischen Norm und habitualisierter
Handlungspraxis sowie die hiermit verbundenen impliziten Reflexionen miinden in einen
konjunktiven Erfahrungsraum. Innerhalb von Organisationen kommt es zu einer ,,doppelten
Doppelstruktur®, da eine Diskrepanz zur Handlungspraxis nicht nur im Hinblick auf gesell-
schaftliche Normen, sondern auch hinsichtlich institutioneller Normen besteht.

e Fiir Organisationen wie Schule sind hierbei Normen relevant, die auflerhalb ihrer Hand-
lungspraxis liegen. Diese kénnen als Rahmungsmacht bezeichnet werden. Relevant ist dabei
die konstituierende Fremdrahmung der Organisation, die es ermégliche, sich die Umwelt
selektiv anzueignen. Die hieraus resultierende Kategorisierung im Sinne der Fremdrahmung
wird schlieflich auf die Gesamtperson iibertragen und dieser Prozess schlieflich fiir Meta-
kommunikation unzuginglich gemacht.

Es wird somit deutlich, dass die untersuchten Schulen vor der Herausforderung stehen, mit
der Diskrepanz zwischen dem selektiven Schulsystem als gesellschaftlicher Norm, einem Ideal
inklusiver Bildung als organisationaler Norm, hiervon méglicherweise abweichenden eigenen
Normvorstellungen und der eigenen Handlungspraxis umzugehen. Aus dem Umgang mit die-
sem Spannungsverhilenis resultiert wiederum ein konjunktiver Erfahrungsraum, der im Rah-
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men eines rekonstruktiven Vorgehens zuginglich wird. Vor diesem Hintergrund lasst sich als
zweite Forschungsfrage formulieren:

Strukturiertheit des Schulsystems, der schulischen Programmatik und den Anspriichen der

I Wie bearbeiten Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen diese Widerspriiche, die aus der
Akteur*innen selbst resultieren?

Im Folgenden wird das konkrete Vorgehen zur Beantwortung der formulierten Forschungsfra-
gen dargestellt.



4 Forschungsdesign

Als verbindendes Element zwischen den dargestellten theoretischen Ausfithrungen folgt in die-
sem Kapitel die Darstellung des Vorgehens innerhalb dieser Studie. Hierzu wird zunichst auf
den Feldzugang und das hieraus resultierende Sampling eingegangen (4.1) und dann das Grup-
pendiskussionsverfahren als zentrale Erhebungsmethode dargestellt (4.2). Schliefilich wird die
auf Grundlage der in Kapitel 3 erfolgten methodologischen Ausfithrungen erfolgte Auswer-
tung der Daten mit der Dokumentarischen Methode (4.3) erliutert.

4.1 Feldzugang, Sampling

Um das Forschungsvorhaben vorzubereiten, fithrte ich zunichst eine schriftliche Erhebung
an inklusiven Grundschulen durch. Ziel dieser Erhebung war es zu tiberpriifen, inwieweit das
Schulcurriculum ein Ort sein konnte, an dem das in Kapitel 2 beschriebene Spannungsfeld
von Inklusion und den gesellschaftlichen Funktionen von Schule bearbeitet wird. So sind alle
Schulen aufgefordert, ein schulinternes Curriculum zu erstellen (KMK 2010), das die admi-
nistrativen Vorgaben der bundesweit geltenden Bildungsstandards (KMK 2005) mit den kon-
zeptionellen und regionalen Besonderheiten der Schule verkniipft. Auf dieser Grundlage sollen
dann die Inhalte festgelegt werden, anhand derer die Schiiler*innen die in den Bildungsstan-
dards geforderten Kompetenzen erwerben sollen. Das Schulcurriculum wird so zum Bindeglied
zwischen den administrativen Vorgaben und der Unterrichtspraxis. An dieser Stelle werden
die staatlichen Curricula in die Bildungspraxis der Schule transformiert (vgl. Lersch/Schreder
2013: 20; vgl. auch Reiss-Semmler 2016).

Dazum Zeitpunke dieser Erhebungim Marz 2012 nicht davon ausgegangen werden konnte, dass
die Entwicklung von Schulcurricula schon flichendeckend erfolgt war, wurden ,beispielhafte’
Schulen fur die Erhebung ausgewihlt, da diesen ein besonderes Interesse an der Erarbeitung
cines ,inklusiven’ Schulcurriculums unterstellt wurde. Als ,beispielhaft’ wurden solche Schulen
betrachtet, die auf Plattformen wie ,,Inké*!® oder der Bundesarbeitsgemeinschaft ,,Gemeinsam
leben — gemeinsam lernen e.V:!! als Praxisbeispicle benannt oder Preistriger/Nominierte ent-
sprechender Schulpreise wie des Jakob-Muth-Preises'” oder des Deutschen Schulpreises' waren.
Damit die Ergebnisse auch in Bezug auf die Schulstufe vergleichbar sind, war es sinnvoll, sich
auf eine Stufe zu konzentrieren. Da in Grundschulen Integration und Inklusion am weitesten
entwickelt sind, wurde das Forschungsvorhaben auf diesen Bereich begrenzt. In einem explora-
tiven Vorgehen wurden insgesamt 37 Grundschulen angeschrieben und um die Zusendung der
entsprechenden Dokumente gebeten. Als relevante Dokumente wurden vor allem als solche
ausgearbeitete und benannte ,,Schulcurricula® moglichst aktuellen Datums betrachtet, zusitz-
lich jedoch auch Schulprogramme in Verbindung mit Stoffverteilungsplinen oder Ahnlichem.
Von den befragten Schulen meldeten sich 17 zuriick, was einer Riicklaufquote von etwa 45 %
entspricht. Hiervon stellten zehn Schulen Material zur Verfugung oder signalisierten die Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit. Entscheidend war bei den Riickmeldungen jedoch, dass keine der

10 Informationsplattform InKé — Integration/Inklusion Kéln, seit 2013 unter dem Namen Inklunet - Informations-
plattform fiir Inklusion. Online: http://www.inklunet.de/.

11 Online: www.gemeinsamleben-gemeinsamlernen.de.

12 Online: www.jakobmuthpreis.de.

13 Online: www.deutscher-schulpreis.de.
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Schulen ein ausgearbeitetes Schulcurriculum zur Verfugung stellte. Im weiteren Verlauf der
Untersuchung stellte sich zudem heraus, dass bei den Schulen, die gerade ein Schulcurriculum
erarbeiteten, dieses in allen Fillen an den Regelschiiler*innen orientiert war. Nachteilsausglei-
che oder ein mégliches Aussetzen des Regelcurriculums fiir Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf wurden auf8erhalb des Schulcurriculums geregelt. Das Schulcurriculum ist
in der Praxis also bisher nicht der Ort, an dem die verschiedenen Funktionen von Schule aus-
gehandelt werden und ein inklusives Konzept erarbeitet wird. Da dieser Mangel selbst an den
untersuchten ,beispielhaften’ Schulen festgestellt werden musste, ist nicht davon auszugehen,
dass Schulcurricula an anderen Schulen diesen Anspruch erfiillen.

Um herauszufinden, wie inklusive Grundschulen mit dem Spannungsverhiltnis der verschie-
denen Anspriiche umgehen und wie sie dieses verhandeln, wurde im Anschluss hieran ein For-
schungssetting entwickelt, das die kollektiven Prozesse stirker in den Blick nimmt. Hierbei
nutzte ich die Kontakee, die sich aus der Vorarbeit ergeben hatten, als Feldzugang. So konnte
schlielich eine Erhebung an sieben der positiv riickmeldenden Schulen realisiert werden. Geo-
grafisch lagen diese Schulen in vier verschiedenen Bundeslindern im Norden und Westen der
Bundesrepublik. Die Verortung in den jeweiligen Bundeslindern bleibt im Folgenden unbe-
riicksichtigt, da die Auswertung den Umgang der Lehrkrifte mit der Diskrepanz zwischen Pro-
grammatik und Praxis in den Mittelpunke stellt. Zudem wird auf die Nennung der jeweiligen
Bundeslinder zugunsten der Anonymisierung verzichtet, da es hieriiber erschwert wird, die
Falldarstellungen den konkreten Schulen zuzuordnen. Im Folgenden sind sowohl die Namen
der Schulen als auch alle Namen der an den Diskussionen beteiligten und im Rahmen der Dis-
kussion erwihnten Personen und Orte maskiert.

Tab. 1: Ubersicht iiber die beteiligten Schulen (Zahl in Klammern = Nummerierung der Fille)

Schule S.chule in?{lus%v/ Schiilerzahl J al.lrgangs- Gefunden iiber
integrativ seit mischung

Raabe (6) 1996 150 1-4 Praxisbeispiel

Storm (7) 2001 200 0-2,3-6 Nominiert Schulpreis

Arnim (9) 2002 300 projektbezogen  Preistriger

Fontane (15) 2005 200 1/2 Praxisbeispiel

Grillparzer (19) 1992 200 1-4 Nominiert Schulpreis

Stifter (20) 1997 100 1/2 Praxisbeispiel

Holbein (36) 2007 250 1/2 Preistriger

In der weiteren Auswertung bleiben die Daten der Gruppe Grillparzer unberiicksichrigt, da sich
bei dieser durch die stark verspitete Teilnahme des Sonderpidagogen und die hieraus resultierende
interviewihnliche Situation mit nur einer Lehrkraft im Beisein der Schulleiterin kein selbstlaufiger
Diskurs entwickeln konnte. Alle anderen Diskussionen weisen selbstliufige Passagen und hinrei-
chende Kontraste auf, um im Rahmen der weiteren Untersuchung beriicksichtigt zu werden.

Vor Ort wurden in allen Schulen Gruppendiskussionen mit Lehrkriften und Einzelinterviews
mit der Schulleiterin/dem Schulleiter durchgefithrt. Zudem erbat ich von den Schulen noch
weitere Dokumente. Um einen Eindruck von der Unterrichtspraxis zu erhalten, wurde in allen
Schulen auf8er der Fontane-Schule zusitzlich in einer Unterrichtsstunde hospitiert. Dies war
jedoch nicht Gegenstand der systematischen Erhebung.



Erhebung mit dem Gruppendiskussionsverfahren

Die Auswertung der erhobenen Daten beschrinke sich im Folgenden auf die Gruppendiskussi-
onen, da es sich bei der Aushandlung des Verhiltnisses zwischen inklusiver Programmatik, den
gesellschaftlichen Funktionen von Schule und der eigenen Praxis um einen kollektiven Prozess
handelt und dieser sich in einem interaktiven Setting am besten abbilden lisst (vgl. Bohnsack
2010: 105£t.). Die anderen Datenquellen werden als Kontextwissen hinzugezogen. Die Zusam-
mensetzung der jeweiligen Gruppen wurde der jeweiligen Schule tiberlassen. Vorgabe hierbei
war, dass die teilnehmenden Lehrkrifte in Schulentwicklungsprozesse wie die Erarbeitung eines
inklusiven Schulcurriculums involviert sein sollten. In der folgenden Tabelle 2 werden sowohl
die hieraus resultierende Gruppenzusammensetzung als auch der Modus der Auswahl der Teil-
nehmenden durch die jeweilige Schule dargestellt:

Tab. 2: Zusammensetzung der Gruppendiskussionen (Zahl in Klammern = Nummerierung der
Fille)

Teilnehmer*innen

(Geschlechtervertcilung) Modus der Auswahl durch die Schule

Gruppe

2 Sonderpidagoginnen
Raabe (6) 4 Regelschullehrkrifte (darunter
Schulleiterin) (5w, 1 m)

Einladung an alle Kolleg*innen, Teilnahme auf
freiwilliger Basis

Storm (7) 1 Sonderpidagogin Durch Schulleiterin ausgewihlt, Ziel: Reprisen-
6 Regelschullehrkrifte (7 w) tanz der Lerngruppen

Arnim (9) 4 Regelschullehrkrifte (darunter  Entscheidung des Schulleiters, Gruppe bildet die

Schulleiter) (3 w, 1 m) erweiterte Schulleitung

Fontane (15) 2 Sonderpidagoginnen Durch Schulleiterin ausgewahlt, Ziel: Reprisentanz
3 Regelschullehrkrifte (4 w, 1 m) der unterschiedlichen Altersgruppen des Kollegiums
1 Sonderpidagoge

Stifter (20) 8 Regelschullehrkrifte (darunter  Ganzes Kollegium

Schulleiterin) (8 w, 1 m)

4 Sonderpidagoginnen (darunter
Holbein (36) eine im Vorbereitungsdienst)  Freiwillige Meldung via Aushang im Lehrerzimmer

1 Regelschullehrkraft (5 w)

4.2 Erhebung mit dem Gruppendiskussionsverfahren

Das Gruppendiskussionsverfahren stammt urspriinglich aus der Marktforschung. In Deutsch-
land wurde es durch eine Studie des Frankfurter Instituts fiir Sozialforschung bekannt (vgl.
Loos/Schiffer 2001: 19); ein erster Boom des Verfahrens in Deutschland folgte Mitte/Ende der
1950er-Jahre (vgl. ebd.: 21). Nachdem das Verfahren im weiteren Verlauf eher vereinzelt erprobt
worden war, wurde es ab Mitte der 1980er-Jahre vermehrt in der Jugendforschung angewandt
(vgl. ebd.: 26). Parallel hierzu entwickelte Ralf Bohnsack die Methode auf Basis der dokumenta-
rischen Methode Karl Mannheims weiter und bettete diese metatheoretisch ein (vgl. Bohnsack
1989; Loos/Schiffer 2001: 27). Im Folgenden werden ,,Gruppendiskussionen von Realgruppen
[...] nun begriffen als ,reprisentative Prozessstrukturen’ [...]. Sie verweisen auf kollektiv geteilte
sexistentielle Hintergriinde’ der Gruppen, also auf gemeinsame biographische und kollektivbio-
graphische Erfahrungen” (Loos/Schiffer 2001: 27). Gruppendiskussionen bilden also nicht die

Summe von Einzelmeinungen ab, sondern verweisen auf eine kollektive Meinung, die sich in der
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Realitiit einer Gruppe bereits gebildet hat und in der Diskussion lediglich aktualisiert wird (vgl.
Bohnsack 2010: 107). Diese kollektiven Erfahrungen werden erst durch eine genaue Rekonst-
ruktion der Diskursorganisation und der Dramaturgie des Diskurses zuginglich (vgl. Bohnsack
2010: 110), siche hierzu Abschnitt 4.3.

Da es sich bei dem im Rahmen der vorliegenden Studie zu untersuchenden Umgang mit den
Spannungsverhiltnissen — gerade auch im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen —
ebenfalls um ein kollektives Geschehen handelt, eignet sich das Gruppendiskussionsverfahren, um
die in den Abschnitten 2.6 und 3.4 formulierten Fragestellungen zu bearbeiten. Um die Waht-
scheinlichkeit zu erhohen, dass es einen gemeinsamen kollektiven Orientierungsrahmen der Teil-
nehmenden gibt — und um genau diesen geht es ja —, empfichlt es sich auflerdem, die Diskussion
mit Realgruppen zu fithren. Dies wird im Rahmen vorliegender Studie mit der Bedingung ange-
strebt, dass die Teilnehmenden in die Arbeit an Schulentwicklungsprozessen eingebunden sein
sollten. Bei den Gruppen Raabe, Arnim und Holbein handelt es sich entsprechend um Realgrup-
pen, die auch im Alltag gemeinsam Arbeitsprozesse gestalten. Auch bei den Diskussionen, deren
Teilnehmende nicht immer im engeren Sinne eine Realgruppe bilden, da sie beispielsweise durch
die Schulleiterin zusammengestellt werden, wird davon ausgegangen, dass sie als Mitglieder eines
Kollegiums iiber hinreichend geteilte existenzielle Hintergriinde und Erfahrungen verfiigen (vgl.
Loos/Schiffer 2001: 43). Dies bestitigt sich dadurch bestitigt, dass es in nahezu allen Gruppen
zu selbstldufigen Diskursen kommt. Lediglich bei der Gruppe Grillparzer ist dies aufgrund der zu
geringen Gruppengrof8e und ungiinstiger Rahmenbedingungen nicht der Fall.

Selbstlaufigkeit herzustellen, ist das oberste Ziel bei der Durchfiithrung von Gruppendiskussio-
nen (vgl. Loos/Schiffer 2001: 51). Dementsprechend sollen die Teilnehmenden méglichst so
sprechen, wie sie sonst miteinander sprechen, was eine Zuriickhaltung der Diskussionsleitung
erfordert. Aus diesem Grund wihle ich in der vorliegenden Studie einen sehr offenen Ein-
gangsimpuls (zur Interpretation des Eingangsimpulses siche Abschnitt 5.1.1), der die Gruppe
zu eigenen Relevanzsetzungen auffordert. Fast alle teilnehmenden Gruppen tiberwinden die
anfingliche Irritation tiber dieses Vorgehen schnell. Lediglich bei der Gruppe Storm kommt
es anfangs zu einem ,Frage-Antwort-Schema®, wobei sich mit der Zeit auch hier zunehmend
selbstldufige Passagen entwickeln.

Riickblickend wire ein Eingangsimpuls mit einer stirker thematischen Setzung moglicher-
weise glinstiger gewesen, um Irritationen — wie sie sich vor allem bei der Gruppe Storm gezeigt
haben - zu reduzieren und zudem noch eine breitere Grundlage fiir die Auswertung der Diskus-
sionen zu erméglichen. Da es jedoch auch mit dem verwendeten Impuls zu selbstlaufigen und
auswertbaren Diskussionen in fast allen Gruppen kam, kann dieser Aspekt im weiteren Verlauf
vernachlissigt werden.

Um Selbstlaufigkeit zu ermoglichen, werden im Verlauf der Diskussion Fragen zunichst nicht
oder nur sehr zuriickhaltend und nur auf immanenter Ebene — also innerhalb der Relevanzset-
zungder Gruppe - eingesetzt werden. Exmanente Nachfragen, die hieriiber hinausgehen, erfolgen
erst, wenn sich das ,,immanente Potenzial“ der Gruppe erschépft hat (vgl. Loos/Schiffer 2001:
53). Aufgrund der hohen Selbstliufigkeit der hier untersuchten Diskussionen und des begrenzten
Zcitfensters bleibt bei den meisten Gruppen jedoch kaum Zeit fiir einen exmanenten Nachfrage-
teil, wihrend bei der Gruppe Storm aufgrund des schwierigen Starts schon frith exmanente Nach-
fragen gestellt werden. Da sich die exmanenten Nachfrage vor allem an der urspriinglichen an
inklusiven Schulcurricula ausgerichteten Forschungsfrage orientieren, nehmen diese im Rahmen
der Interpretation einen nachrangigen Stellenwert ein, dienen aber als Vergleichshorizont. Die
Diskussionen werden in allen Fillen wegen des Uberschreitens des zuvor vereinbarten zeitlichen
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Rahmens beendet. Im Anschluss werden iiber einen Kurzfragebogen einige soziodemografische
Daten der Teilnechmenden erfasst (vgl. Anhang). Dariiber hinaus werden in einem Kurzprotokoll
pragnante Eindriicke und die Sitzordnung mit der Reihenfolge der anfinglichen Vorstellungs-
runde festgehalten. Alle Diskussionen werden von mir selbst gefithrt, mit zwei mittig auf den
Tischen platzierten Diktiergerite aufgezeichnet und anschlieend transkribiert™.

4.3 Auswertung mit der Dokumentarische Methode

Das Material aus den Gruppendiskussionen wird auf der Grundlage der oben (siche
Abschnitt 3.1) beschriebenen methodologische Leitdifferenz von einerseits kommunikativem,
wortlichem Sinngehalt auf der Ebene des Orientierungsschemas und andererseits konjunketi-
vem oder dokumentarischem Sinngehalt auf der Ebene des Orientierungsrahmens analysiert.
Diese Unterscheidung driicke sich in zwei voneinander abgegrenzten Arbeitsschritten der
Textinterpretation aus, nimlich in den Schritten der formulierenden und der reflektierenden
Interpretation (Bohnsack/Pfaff 2010). Die formulierende Interpretation dient dazu, die thema-
tische Struktur des Materials zu erarbeiten, und ist Voraussetzung fiir das weitere Vorgehen. Sie
vollzieht sich in mehreren Schritten: Zunichst wird wihrend des Abhérens der Aufnahmen ein
Uberblick iiber den thematischen Verlauf der Gesamtdiskussion erstellt (fiir ein Beispiel siche
Anhang, S. 199). Auf dieser Grundlage werden im Folgenden Passagen ausgewihlr, die transkri-
biert und anschliefend einer Feininterpretation unterzogen werden. Die Auswahl dieser Passa-
gen orientiert sich zum einen an den fiir die Untersuchten relevanten Passagen und zum anderen
an den fiir die Forschende relevanten Passagen. So weisen Passagen, die sich formal vom Rest
des Diskurses unterscheiden, auf eine fokussierte Stelle des Gesprichs hin und werden dement-
sprechend als Fokussierungsmetapher bezeichnet (vgl. Przyborski 2004: 52, Bohnsack 2010: 33,
86). Sie verfiigen im Vergleich zu anderen Passagen iiber cine hohe metaphorische und inter-
aktive Dichte und kénnen als fiir die Untersuchten wesentlich betrachtet werden. Zusitzlich
werden jene Passagen ausgewihlt, die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind,
wobsei sich diese Forschungsfragen auch erst wihrend der Auswertung ergeben konnen (vgl.
ebd.: 52f£). Dassich die als relevant erachteten Passagen im Forschungsprozess durch den zuneh-
menden Erkenntnisgewinn durchaus verindern konnen, wird bei Bedarf zu diesem Schritt
zurtickgekehrt. Die so in einem ersten Durchgang identifizierten Passagen werden anschliefend
transkribiert und dann einer detaillierten formulierenden Interpretation unterzogen, bei der die
thematische Feingliederung herausgearbeitet wird (Bohnsack 2010). Es wird also dargestellt,
was im Rahmen der Diskussion angesprochen wurde.

Die anschlieende reflektierende Interpretation zielt ,auf die Rekonstruktion und Explikation
des Rabmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf die Art und Weise, wie, d.h.
mit Bezug auf [...] welchen Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird” (Bohnsack 2010:
135). Diese Orientierungen werden zunichst anhand der Gegenhorizonte ersichtlich, die bei der
Behandlung eines Themas zutage treten. So reprisentieren Haltungen oder Handlungen, von
denen sich die Gruppe abgrenzt, den negativen Gegenhorizont. Dem steht der positive Gegenhori-
zont mit erstrebenswerten Auffassungen gegeniiber. Gemeinsam mit dem Enaktierungspotenzial
der Orientierungen — also mit der Méglichkeit, die Orientierung im Alltag umzusetzen — sind
negative und positive Gegenhorizonte die wesentlichen Komponenten des Erfahrungsraums
einer Gruppe (Bohnsack 2010: 136):

14 Die Transkription orientiert sich an Przyborski (2004), die verwendeten Zeichen sind im Transkriptionssystem am
Ende der Arbeit dargestellt.
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Im Sinne der dokumentarischen Methode [... lassen sich] diese kollektiven Orientierungen in ihrem Sinn-
gehalt also erst auf dem Wege der genauen Rekonstruktion der arbeitsteiligen Bezugnahme der Beteiligten
aufeinander [...] erschlieBen. Auf diese Weise erdffnet sich ein Zugang zu den kollektiven Erfahrungszu-
sammenhingen, den ,konjunktiven Erfahrungsraumen’ (Bohnsack/Przyborski 2010: 235).

Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass interaktive Bewegungen mindestens drei aufeinanderfol-
gende Redebeitrige beinhalten (vgl. Bohnsack/Przyborski 2010: 233), weil erst hieriiber die
jeweiligen Bezugnahmen deutlich werden. ,,Ob und in welchen Bereichen der Diskurs als arbeits-
teilig gelten kann und somit kollektiven Charakter hat und welcher Art diese Kollektivitit ist,
entscheidet sich mit der Art und Weise, wie die am Diskurs Beteiligten interaktiv aufeinander
Bezug nehmen (Bohnsack/Przyborski 2010: 235). Die Art und Weise der unterschiedlichen
Bezugnahmen hat Przyborski (2004) als unterschiedliche Modi der Diskursorganisation dif-
ferenziert ausgearbeitet. Dabei unterscheidet sie auf der Grundlage einer Rahmenkongruenz
oder Inkongruenz inkludierende und exkludierende Diskursmodi, wobei jeweils noch verschie-
dene Formen der Diskursorganisation differenziert werden. Eine hilfreiche Ubersicht iiber die
Benennung der einzelnen Diskursbewegungen und der unterschiedlichen Modi findet sich bei
Schréck (2009; fiir eine differenzierte Beschreibung der unterschiedlichen Modi siche Bohn-
sack/Przyborski 2010; Przyborski 2004); siche Tab. 3:

Tab. 3: Zusammenfassung der Beschreibung des Instrumentariums der Diskursanalyse von

Przyborski (2004), gestaltet von Heike Hofgriff, zit. n. Schréck 2009: 51.

Proposition erstes Aufwerfen ciner Orienticrung, Themeneinleitung
argumentativ durch Argumente belegt
im Modus der

Jede Aus- und

mit Beispielen vertieft

Exemplifizierun
Elaboration Weiterbearbeitung  — P et
. . im Modus der . .
einer Orientierung . mit Beschreibungen belegt
Beschreibung

im Modus der Erziblung mit Erzihlungen belegt

Aufzeigen der Grenzen einer Orientierung (nicht als negativer Gegenhorizont)
Differenzierung Einschrinkung von Reichweite/Relevanz einer orientierung
— Modifizierung eines Orientierungsinhalts

Aufgreifen der gesamten

Bestitigung; ropositionell e
. cstatigung prop aufgeworfenen Orienticrung
Validierung alles kann —— -
T . Aufgreifen cines Teils der
validiert werden performatorisch o
Orientierung

Ratifizierung Anzeigen des Verstehens, ohne inhaltliche Zustimmung wie bei der Validierung
Antithese Verncinung der Proposition; negativer Gegenhorizont

zunichst einander entgegenstechende Orientierungsgehalte; Synthesen vollzichen
sich meist Konklusionen; Diskutierende nihern sich dem Kern der Orientierung

Synthese antithetisch
— vgl. antithetischer Diskursverlauf
Entwurf einer orientierung, die mit der zuerst entfalteten unvereinbar ist
. — kein gemeinsamer Orientierungsrahmen vorhanden
Opposition

— fiihrt zur rituellen Beendigung eines Themas
— keine konsensfihigen thematischen Konklusionen; Themenspriinge
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Scheinbare Bezugnahmen, die Fremdrahmungen sind

Divergenz — verdeckte Rahmeninkongruenz
e im Modus der Formulierung einer Orientierung/
Proposition
»echt® e im Modus der Validierung einer Orientierung
o im Modus der Generalisierung einer Orientierung
gbsfc};luss djr o im Modus einer Synthese
Konklusion O:;;S:Eﬂ c.r o durch Ausklammern eines Themas
beendet cin é;l:hcma e im Modus einer Mctarahmung
uell im Modus der Metakommunikation
ritue e durch Themenverschiebung
e als rituelle Synthese
o als performatorischerituelle rituelle Konklusion
jﬁ:;?;ﬁﬁjf;ﬂlzzﬁ Erweiterung eines Themas; anderes Aufrollen des Themas
Trans(pos)ition Konklusion, in der ein neues Thema aufgeworfen und die alte Orientierung in

ihrem Grundgehalt mitgenommen wird

Tab. 4: Zusammenfassung der Beschreibung des Instrumentariums der Diskursanalyse von

Przyborski (2004), gestaltet von Heike Hofgriff, zit. n. Schrdck 2009: 52.

Inkludierende Modi
Parallele Antithetische Univoke
Diskursorganisation Diskursorganisation Diskursorganisation
Gemeinsame Orientierung Gemeinsame Orientierung Gemeinsame Orientierung
auf Basis gemeinsamer, auf Basis gemeinsamer, auf Basis gemeinsamer,
homologer Erfahrungen homologer Erfahrungen homologer Erfahrungen

o entfaltet durch Widerstreic, e sowohl strukturidentische, homo-
Verneinung, konkurrierendes  loge Erfahrungen als auch dieselben,

Gegeneinander identischen Erfahrungen
Aneinanderreihung von o gemeinsame Orientierungs- o Erfahrungaus derselben perspektive,
Darstellungen grundlage erst in der Synthese aber gleiche Ereignisse konnen auch
als einander erginzende unterschiedlich erfahren werden
Komponenten ciner Orien- o Findet sich in Diskursen auf der
tierung Grundlage derselben Erfahrungsbasis

— Prototypischer Modus Ablauf:

Kennzeichnend: gleichzeitiges Spre-

These — Antithese — Synthese  chen (unisono, univok)

Exkludierende Modi

Opositionelle Diskursorganisation

Divergente Diskursorganisation

Keine geteilten Erfahrungen vorhanden

Keine geteilten Erfahrungen vorhanden

Einander widersprechende Orientierungen

e Diskursbewegungen kniipfen aneinander an

o Hiufige Bestitigung oder leichte Differenzierung
ciner Proposition, im Anschluss aber einander
widersprechende Orientierungsrahmen aufwerfend

o Rahmeninkongruenzen bleiben verdecke

Orientierungen miinden nicht in Synthese
(wie im antithetischen Diskurs), sondern in
ritueller Konklusion

Orientierungen miinden nicht in Synthese, sondern in
ritueller Konklusion
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Die Begriffe der Dokumentarischen Methode werden in der Darstellung der Fallskizzen in
Kapitel 5 verwendet. Um ecine bessere Lesbarkeit der Darstellungen zu gewihrleisten, werden
die methodischen Begriffe an dieser Stelle jedoch zuriickhaltend eingesetzt.

Bei der Erfassung des Orientierungsrahmens einer Gruppe ist ein Bezugspunkt auf8erhalb der
jeweiligen Gruppe Voraussetzung (vgl. Bohnsack 2010: 137). Dies kann ein Gegenhorizont des
Interpretierenden selbst sein, wenn zum Beispiel im Rahmen der hier untersuchten Gruppen
der Umgang mit der Etikettierung eines Schiilers auf der Grundlage der normativen Inklusions-
definition der Interviewerin erfolgt. Somit ist die Dokumentarische Methode abhingig von der
Standortgebundenheit des Interpretierenden (Bohnsack 2010: 137). Methodisch kontrollier-
bar wird diese Standortgebundenheit, wenn sie durch eine komparative Analyse der verschiede-
nen Fille empirisch fundiert wird:

»Die Erhéhung der Validitit einer Fallanalyse ist also nicht nur an die zunchmende empirische Fundie-
rung des jeweiligen Falles selbst, sondern auch an die zunchmende empirische Fundierung der Vergleichs-
horizonte gebunden, indem an die Stelle gedankenexperimenteller Vergleichshorizonte empirische, also
andere empirische Fallanalysen treten” (Bohnsack 2010: 137).

Daher wird der Fallvergleich nicht erst am Ende der Analyse der einzelnen Fille, sondern fort-
laufend wihrend des gesamten Interpretationsprozesses vorgenommen. Zunichst werden die
unterschiedlichen Fille anhand gemeinsamer Themen und anschlieffend in Bezug auf geteilte
Orientierungen verglichen. Dabei geht die Dokumentarische Methode davon aus, dass den For-
schenden mogliche Anschliisse an eine Handlung nicht vor deren Rekonstruktion bekannt sein
konnen (vgl. Nohl 2013: 20). Hierbei gilt es, die implizite Regelhaftigkeit zu rekonstruieren, die
sich aus der Relation einer empirisch beobachtbaren ersten und einer beobachtbaren zweiten
Auerung ergibt (ebd.). Im Fallvergleich wird dann minimalkontrastiv nach homologen Aufe-
rungen gesucht, die jedoch nur von anderen, heterologen Aufgerungen abgegrenzt werden (vgl.
ebd.: 20fF.). Letztere erschliefen sich aus maximalkontrastiven Fillen. Aus diesem Fallvergleich
resultiert dann auch die Typenbildung und somit die Generalisierbarkeit der aus den Fillen
gewonnenen Erkenntnisse.

Bei der Typenbildung konnen zwei Formen unterschieden werden: die sinngenetische und
die soziogenetische Typenbildung. Geht es bei der sinngenetischen Typenbildung darum, die
fallibergreifenden Orientierungsrahmen zu typisieren, so rekonstruiert die soziogenetische
Typenbildung den sozialen Kontext, um hieriiber zu einem spezifischen Erfahrungsraum als
Ort der Genese der Orientierungsrahmen zu gelangen (vgl. Nohl 2013). Aufgrund der relativ
geringen Fallzahl dieser Studie ist hier keine soziogenetische Typenbildung méglich. Fiir die
Beantwortung der Forschungsfragen verspricht eine sinngenetische Typenbildung ausreichend
Erkenntnisméglichkeiten.
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Spannungsfeldern

Um die Forschungsfragen beantworten zu kénnen, gilt es, im Folgenden die Orientierungsrahmen
zu rekonstruieren, die im Hinblick auf den Umgang mit den skizzierten Spannungsfeldern schuli-
scher Inklusion relevant sind. Hierzu werden in diesem Kapitel zunachst die Flle im Rahmen von
Fallskizzen dargestellt. Die Erkenntnisse ergeben sich, entsprechend dem in Abschnitt 4.3 dar-
gestellten Vorgehen, sowohl aus dem fallinternen als auch aus dem fallibergreifenden Vergleich.
Letzterer erfolgt in Kapitel 6. Zugleich ist der Vergleich fiir die hier in Kapitel 5 dargestellten
Interpretationen relevant, da hieriiber die empirischen Vergleichshorizonte gewonnen werden. Da
notwendigerweise ein zirkuldrer Forschungsprozess in einen linearen Text zu tibersetzen ist, wer-
den die im Forschungsprozess miteinander verwobenen Arbeitsschritte hier getrennt voneinander
dargestellt. Dementsprechend werden nach den Fallskizzen in Kapitel 5 und einem Fallvergleich
anhand relevanter Themen in Kapitel 6 die rekonstruierten Typen in Kapitel 7 ausdifferenziert.
Schlieflich sind in Kapitel 8 die Ergebnisse zu diskutieren und zu verorten.

Entsprechend den vorangehenden Ausfiihrungen ist es das Ziel dieses Kapitels, die untersuch-
ten Fille mit ihren jeweils rekonstruierten Orientierungsrahmen darzustellen. Hierbei orien-
tiere ich mich vor allem daran, welche Spannungsfelder thematisch werden, wie die Gruppen
damit umgehen und welche Orientierungsrahmen sich auf dieser Grundlage rekonstruieren las-
sen. Dabei werden nach einer kurzen Vorstellung der Gruppe die fiir den jeweiligen Fall relevan-
ten Spannungsfelder anhand hierfiir bedeutsamer Sequenzen dargestellt und interpretiert. Der
Umfang der Darstellungen der einzelnen Fille variiert. Der Fall Fontane ist am umfassendsten
dargestellt, da hier die meisten Spannungsfelder thematisch werden. Damit bildet dieser Fall
einen guten Vergleichshorizont fiir die folgenden Fille.

Um die unterschiedlichen Fille besser einordnen zu kénnen, sei hier kurz auf die noch her-
auszuarbeitenden Typen vorgegriffen: Gemeinsam ist allen Fillen die Auseinandersetzung mit
Inklusion als Herausforderung fuir die eigene schulische Praxis. Sie unterscheiden sich in ihrem
Umgang mit dieser Herausforderung vor allem darin, wo sie Losungskompetenz im Zusammen-
hang mit den aus Inklusion als idealem Entwurf und der schulischen Realitit resultierenden
Problemen verorten.

5.1 Die Gruppe Fontane — Gemeinsam sind wir stark

Die Fontane-Schule ist eine sieben Jahre vor der Erhebung als integrativ neu gegriindete Schule.
Sie liegt in einem cher lindlich strukeurierten Gebiet in der Nihe eines Ballungsraums. Eine
Besonderheit der Schule ist eine verbindlich vereinbarte Prisenzzeit fiir alle Lehrkrifte. Hierzu
miissen sich die Lehrkrifte bereit erkliren, um an dieser Schule titig sein zu kénnen. An der
Gruppendiskussion nahmen insgesamt fiinf Personen teil: Frau Ahlert (Af), Frau Becker
(Bf), Frau Claus (Cf), Frau Degener (Df) und Herr Eckelmann (Em). " Frau Becker, Frau

15 Alle im Rahmen der Diskussion verwendeten Namen und Orte sind maskiert, in diesem Zusammenhang vorge-
nommene Ersetzungen in den Transkripten sind kursiv gesetzt. Die Benennung der Personen erfolgt alphabetisch
in der Reihenfolge ihres Auftretens, der zweite Buchstabe verweist auf das Geschlecht (f = weiblich, m = minnlich),
Y ist die Interviewerin. Fiir den vorliegenden Text erhielten alle Diskussionsteilnehmer*innen erdachte Namen,
beginnend mit den jeweiligen Buchstaben. Konnte der Redebeitrag bei der Transkription keiner Person sicher zuge-
ordnet werden, wird dies mit einem Fragezeichen markiert.
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Claus und Frau Degener sind Grundschullehrerinnen, Frau Ahlert und Herr Eckelmann sind
Sonderpidagog*innen, wobei Frau Ahlert zugleich seit wenigen Tagen stellvertretende Schul-
leiterin ist. Die Gruppe wurde durch die Schulleiterin Frau Gerdes mit dem Ziel zusammenge-
stellt, die Lehrkrifte unterschiedliche Zeiten der Zugehorigkeit zum Kollegium reprisentieren
zu lassen. Das Gesprich dauerte etwa fiinfzig Minuten und wurde in einem Mehrzweckraum
der Schule gefiihrt. Eine Hospitation war an dieser Schule nicht moglich gewesen. Im Vorfeld
der Diskussion fanden das Interview mit der Schulleiterin Frau Gerdes und ein informeller Aus-
tausch mit den Lehrkriften im Lehrerzimmer statt.

Um das methodische Vorgehen zu verdeutlichen, wird im Anhang (siche S. 159) beispiclhaft
der thematische Verlauf der Diskussion mit der Gruppe Fontane dargestellt. Aus dem gleichen
Grund wird auch die Interpretation der Eingangssequenz der Gruppe ausfiihrlicher dargestellt
als bei den weiteren Sequenzen: Zunichst wird die formulierende Interpretation wiedergege-
ben, hierauf folgt die reflektierende Interpretation. Bei den folgenden Sequenzen sind die Inter-
pretationen zur besseren Lesbarkeit des Textes stirker auf das Erkenntnisinteresse der Arbeit
fokussiert und die gezeigten Sequenzen auf dieser Grundlage ausgewihlt.

5.1.1 ,,..., dass man nicht alleine ist“ - Verhiltnis Regel- und Sonderpidagogik'®

Die Sequenz beginnt mit dem Eingangsimpuls durch die Interviewerin (zur Diskussion siche
auch Abschnitt 4.2):

Y: Ja dann mochte ich Sie einfach bitten mir aus Ihrem schulischen Alltag zu berichten; dh mich
interessiert alles, was Thnen wichtig erscheint.(2)

Af: Sooffen? [[@(4)@

Y: [So offen. [genau. so offen
2f: (@@
o [So offen,

Em: Na jetzt wirds aber-

Af: Huuh @(2)@

Cf: Wo fangen wir an?

Af: Wo- @(2)@ °wo fangen wir an® Genau."”
(15.2,Z.2-11)%

schen Alltag ,einfach” jene Dinge zu berichten, die ihnen wichtig erscheinen. Frau
Ahlert fragt: ,,So offen?®, die Interviewerin bestitigt die Offenheit der Frage. Wo soll
man anfangen?

. Formulierende Interpretation: Die Interviewerin bittet die Gruppe, aus dem schuli-

Reflektierende Interpretation: Die Markierung der Frage der Interviewerin als ,ein-

@ fach® unterstellt dieser Frage etwas Beilaufiges, was dem Setting einer wissenschaftli-
‘ chen Erhebung widerspricht. Das Interesse an ,alle[m], was [der Gruppe] wichtig
erscheint®, eréffnet zudem ein Spannungsverhiltnis zum im Vorgesprich kommunizierten For-

schungsinteresse an inklusiven Schulcurricula®. Das Verhiltnis der Diskussion zum For-

16 Die Analysen der hier gezeigten Sequenzen bilden zum Teil auch die Grundlage fiir einen bereits veréffentlichten
Sammelwerksbeitrag (Reiss-Semmler 2017). Sie werden in iiberarbeiterter Form widergegeben, mit anderen Fillen
verglichen und neu kontextualisiert.

17 Transkriptionsregeln siche Anhang, S. 156. Die eingesetzten Satzzeichen verweisen auf die Intonation und werden
nicht grammatikalisch gesetzt.

18 Die angegebenen Zeilennummern bezichen sich auf die durchlaufende Nummerierung der fiir die Arbeit erstellten

Transkripte.
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schungsinteresse der Interviewerin wird durch die Fragestellung verschleiert. Die Bewertung des
zu Berichtenden als ,wichtig® zielt cher auf reflexives als auf ehrfahrungsbasiertes Wissen. Der
Eingangsimpuls wird so zu einer Proposition fiir Metakommunikation.

In der folgenden interaktiven Elaboration durch Frau Ahlert, einer nicht identifizierten Spre-
cherin, Herrn Eckelmann und Frau Claus — mit einer Validierung durch die Interviewerin —
wird die Frage als ,,offene” charakterisiert und die Irritation der Gruppe hieriiber deutlich. Die
Gruppe deckt durch die Betonung der Offenheit als methodischem Aspeke auf; dass die Wahl
der Fragestellung durch methodische Voriiberlegungen und nicht durch ein konkret benanntes
Erkenntnisinteresse begriindet ist. Die Irritation hieriiber zeigt sich auch in Frau Ahlerts Lachen
und Herr Eckelmanns abgebrochenem Redebeitrag, der kritisch konnotiert zu sein scheint. In
Frau Claus’ Frage (,Wo fangen wir an?“) dokumentiert sich dann jedoch die Bereitschaft, die
Frage zu beantworten, wie auch Frau Ahlert bestitigt. Frau Claus beginnt dann im Rahmen
einer Anschlussproposition auch die Beantwortung der Frage:

Cf: Also ich glaube erst mal fiir mi- fiir mich als Regelschullehrer, mit der Bef- &h son bisschen auch

Befiirchtung als es um die Einstellung damals ging, wo schen Sie Chancen und Grenzen, ist
erst mal dass man denkt=denkt 4m (2) nih ich bin dafiir ja erst mal nicht ausgebildet. und der
Kontake ih zu: Kindern mit Beeintrichtigung in Schule hat man (1) eher weniger. oder ich hatte
es cher weniger vorher im Referendariat; da waren andere Schwierigkeiten aber wirklich mit 2hm
Forderbedarfen was dahintersteckt und so war mir nicht gelaufig. [...]

(15_2,7Z.12-18)

da man fiir die Arbeit mit Forderschiilern nicht ausgebildet ist. Vorher hatte ,,man® kei-
nen Kontakt zu Kindern mit Beeintrichtigungen und ,wirklich[em]“ Forderbedarf
gehabe, sondern nur zu Kindern mit anderen Schwierigkeiten.

‘ Als ,,Regelschullehrer*!? gab habe es zu Beginn der Arbeit an der Schule Befiirchtungen,

Gleich zu Beginn der ersten Proposition durch die Gruppe verweist Frau Claus
@ durch die Betonung ihrer Rolle als ,,Regelschullehrer” auf eine Differenz im Ver-
‘ hilenis zu den Sonderpadagog*innen. Sie verwendet hierbei keine differenzsensible
Sprache und verwendet fiir sich selbst die maskuline Form.?® Durch die Betonung der eigenen
Berufsrolle im Rahmen der ersten Relevanzsetzung durch die Gruppe erhilt die Differenz
zwischen Regel- und Sonderpidagog*innen grofles Gewicht. Durch die Verwendung von
»man” werden Regelschullehrkrifte als homogene Gruppe konstruiert, die im Rahmen der
Ausbildung identische Erfahrungen sammelt. Kinder mit ,wirklich[em]“ Férderbedarf wer-
den von anderen Schiiler*innen unterschieden, was der administrativen Feststellung des For-
derbedarfs und der Unterscheidung von Kindern mit und ohne Férderbedarf als zwei
voneinander getrennte Gruppen eine besondere Relevanz verleiht. Erst diese macht eine
besondere Qualifikation notwendig, die Frau Claus in ihrer Ausbildung nicht erworben hat.
Fiir den Umgang mit Forderschiiler*innen scheint ein Spezialwissen tiber das, ,was dahinter-
steckt”, notig zu sein, iiber das ,Regelschullehrer” nicht verfigen. Implizit verweist Frau
Claus somit auf Sonderpidagog*innen als Gegenhorizont, die tiber dieses Wissen zu verfiigen
scheinen. Es besteht somit eine Nichtpassung zwischen Frau Claus’ Ausbildung und ihrer
Titigkeit an der Fontane-Schule, sie fiihle sich offenbar (zunichst) der Verantwortung fiir
Schiiler*innen mit Férderbedarf nicht gewachsen.

19 Schreibweise nach dem im Transkript verwendeten Gender, auch im Folgenden.
20 Auch im Kurzfragebogen zur Erhebung verwendet sie die identische maskuline Form.
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Cf: [...] und dhm was hier in der Schule halt die Grundlage finde ich ist also erst mal dass wir natiirlich
unfassbar viel Zeit hier verbringen, wir sind ja jeden Tag bis vier Uhr hier, und planen gemeinsam,
dass man nicht alleine ist? aber dass wir se:hr stringente Regeln und Absprachen haben in der
Schule die fiir alle verbindlich sind, und insofern und auch fiir die Kinder nachvollziehbar die Kin-
der kennen die Regeln, die sind nachvollziehbar, sodass sic wirklich eine schr festgelegte Strukeur
haben, und ich glaub das ist so fiir alle Kinder jetzt nicht nur mit Férderbedarfen sondern grund-
sitzlich m die wissen genau was Sache ist [(wo es hergeht) welche Regeln es

Af: [Mhm

Cf: gibt, und 4m und die sind halt fiir alle verbindlich und die sind halt sehr deutlich in im Kollegium
abgesprochen, und dm (2) das ist [ja fiir mich so die Basis dieses des des Ganzen

Af: [Mhm mhm o

(15.2,Z. 18-31)

Grundlage der Arbeit ist, dass ,unfassbar viel Zeit" in der Schule verbracht wird, man ist
‘ ‘ »jeden Tag bis vier Uhr* dort. Der Unterricht wird gemeinsam vorbereitet, und man ist
nicht allein. Es gibt feste, im Kollegium abgesprochene Regeln und Rituale, die fiir alle
Kinder gleichermaflen gelten und fiir diese nachvollzichbar sind. So entsteht eine festgelegte

Strukeur, und allen Kindern sind die Regeln bekannt. Das ist die Basis.

In der Fortsetzung der Proposition, die durch Frau Ahlert ratifiziert und durch das
@ wiederholte ,Mhm mhm" auch validiert wird, zeichnet sich eine Kompensation der
‘ oben beschriebenen Ausbildungsdefizite durch die schulinternen Regeln, Rituale und
die Prisenzzeit ab. Mit der Betonung der ,unfassbar viel[en] Zeit®, die ,hier an der Schule®
verbracht werde, wird die eigene Praxis implizit zum Gegenhorizont gegeniiber der Praxis ande-
rer Schulen. Hieriiber werden die eigene Leistungsbereitschaft herausgestellt und die eigene
Schule als eine besondere markiert. Vor allem aber wird die gemeinsam mit den anderen Lehr-
kriften verbrachte Zeit zur Unterrichtsvorbereitung zum positiven Horizont zum oben darge-
stellten Gegenhorizont der Verantwortung fiir Schiiler*innen mit Forderbedarf als
Regelschullehrkraft. In der ausfiihrlichen — wenn auch abstrakten — Thematisierung der an der
Schule geltenden Regel dokumentiert sich eine hohe Relevanz derselben. Beides — die gemein-
same Prisenz- und Vorbereitungszeit und die gemeinsam vereinbarten Regeln und Strukturen -
entlastet Frau Claus von der alleinigen Verantwortung fiir die Forderschiiler*innen. Somit wird
»dass man nicht alleine ist“ zur Fokussierungsmetapher fiir die Passage. Diese Aufgabe ist nur
gemeinsam zu bewiltigen. Die Schulkultur bildet somit den Gegenhorizont zur Qualifikation
der Lehrkrifte und ermdglicht es, die sich stellenden Herausforderungen zu bewiltigen. Im
Anschluss hieran folgt ein Beitrag Frau Beckers:

Bf: Mhm wiird ich auch glaub ich gleich ih ankniipfen, ich bin (.) zwar auch schon lange hier, sechs
Jahre; [ihm aber ich war auch

f: [(°sieben®)

Bf: vorher dh schon noch mal n bisschen woanders, schon an zwei anderen Schulen, bin ja insgesamt
schon (.) am lingsten hier von euch dabei, [4::m und ich sag mal so das ist ja tatsichlich

of: (@)@
Bf: sodm dass es schon immer also ne Klasse ist ja nie (.) heterogen ih [quatsch ist ja nie gleich; ne,
of: [( )

Bf: das is immer so super ih unterschiedliche Kinder hat man und ich wiird mal sagen vor (.) mhm
funfzehn Jahren war das auch nicht so:: viel anders als heute. man sagt zwar immer die Kinder
werden natiirlich werden die immer noch anders die Probleme werden anders die Elternhiuser

haben sich n bisschen veridndert das auf jeden Fall? aber trotzdem die Klassen waren schon immer
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da waren schon immer Kinder drin die eben besondere dh auf die man n besonderes Augenmerk
richten musste und die besondere Probleme hatten. [...]

(15_2,Z.32-46)

bereits an zwei anderen Schulen gewesen. Sie ist schon am lingsten von allen Lehrerin.

Eine Klasse ist nie ,heterogen®, nie ,gleich®, die Kinder sind immer sehr unterschiedlich,
das war frither auch nicht anders gewesen als heute. Die Probleme und die Elternhiuser verindern
sich zwar, es gab jedoch schon immer Kinder mit ,,besonderen Problemen® in den Klassen.

' Frau Becker ist schon seit sechs bis sicben Jahren an der Fontane-Schule, zuvor jedoch

Frau Beckers Beitrag ist als Differenzierung der Proposition zu interpretieren. Mit dem

@ Verweis auf ihre lingere Erfahrungals Lehrerin in Differenz zu den anderen Mitgliedern
‘ der Gruppe begriindet Frau Becker eine besondere Expertise, die sie dazu befihigt, die
Situation qualifiziert einzuschitzen. Sie grenzt sich damit von den anderen Lehrkriften ab, verleiht
ihrer eigenen Position ein hoheres Gewicht und unterstreicht hiermit ihre Diskursmacht. Auf die-
ser Grundlage widerspricht sie Frau Claus’ Orientierung an der Differenz zwischen Schiiler*innen
mit und ohne Forderbedarf. Vielmehr betont sie, dass es immer Kinder mit einem besonderen
Unterstiitzungsbedarf gegeben hat und der Umgang mit diesen auch fiir Regelschullehrkrifte All-
tag ist. Hiermit widerspricht sie auch der Generalisierung in der Proposition von Frau Claus, die

dort implizit den Anspruch erhebe, fiir alle Regeschullehrkrifte zu sprechen. Der zweite Teil der

Diskursbewegung lasst auch eine Homologie zu Frau Claus’ Orientierung deutlich werden:

Bf: [...] und im ich sagjetzt mal so fiir mich habe ich einfach den Vergleich (.) wie das ist wenn man dhm
so ne Klasse von fiinfundzwanzig Kindern alleine hat, und gucken muss ahm ja, die alles- alle im Blick
haben muss alleine entscheiden muss, so ist das jetzt n Kind dh muss ich da n SopidG*' schreiben,
oder mhm ist es irgendwie so grenzwertig wie auch immer, hier 4h hat man aufjeden Fall ne ganz gute

Unterstiitzung. also ich habe jetzt zum Beispiel auch ne Klasse wo ich schon finde da sind ganz viele
(-) so mein Eindruck zumindest, ich hab die grade iibernommen, leistungsstarke Kinder drin da sind
aber schon auch einige wirklich Kinder wo von vorher der Forderbedarf [festgestellt wurde,

AF: [Mhm

Bf: jetzt neu reingekommen sind aber auch son paar wo man ((hérbares Einatmen)) nicht so richtig

weif3, also schon auch ne ganz grof8es Potenzial an (.) Kindern drin 4m ja wo man einfach n bisschen
wo man sich oft sehr unsicher ist und wo man ih Hilfe benotigt, und die hat man hier. hier hat man
auf jeden Fall Unterstiitzung, wir haben ja auch noch ne dritte #h Sonderpidagogin hier sodass die
ganzen ih ja ich sach mal wie sagt man Schwierigkeiten ((pocht auf den Tisch)) die Kinder so haben
kénnen, ih abgedeckt sind und man is hier ((horbares Einatmen)) ja (.) mh man muss zwar die Arbeit
natiirlich mit den Kindern schon im Wesentlichen machen, aber man hat ne super Unterstiitzung h
erst mal bei der Diagnostik, also um zu gucken so wo sind denn die Schwierigkeiten? und natiirlich
auch hintether 4m im Unterricht, dadurch dass die Kollegen dm ja einfach mitplanen auch und
Programme quasi zusammenstellen die fir diese Kinder speziell eben sind, sodass sie am Unterricht

teilnechmen im Wesentlichen aber ihrem Vermégen entsprechend arbeiten kénnen.

(15_2,Z.46-68)

Wenn man fiir alle Kinder einer Klasse alleine verantwortlich ist, muss man auch alle
. ‘ Entscheidungen alleine treffen, auch iiber die Erstellung eines SopadG. Im Vergleich

hierzu gibt es an der Fontane-Schule eine gute Unterstiitzung. In der derzeitigen
Klasse sind viele leistungsstarke Kinder, aber auch Kinder mit bereits festgestelltem Forderbe-

21 SopidG steht fiir ein sonderpidagogisches Gutachten im Rahmen der Feststellung des Sonderpidagogischen For-
derbedarfs. Die urspriinglich verwendete Abkiirzung wurde ersetzt, da sie Riickschliisse auf das Bundesland ermég-
lichen wiirde.
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darf und einige, bei denen man ,niche so richtig weifl“. Es gibt ein ,ganz grofles Potenzial an
Kindern®, bei denen man Hilfe benétigt. Diese Unterstiitzung gibt es hier. Durch die drei
Sonderpidagog*innen sind alle ,Schwierigkeiten, die Kinder so haben kénnen, abgedeckt®, und
man erhilt eine Unterstiitzung bei der Diagnostik und der Planung des Unterrichts. So kénnen
alle ihren Fihigkeiten entsprechend mitarbeiten.

In der Differenzierung durch Frau Becker dokumentiert sich anhand der Beschreibung
@ der Praxis an einer anderen Schule die alleinige Verantwortung fiir die Schiiler*innen
‘ mit Unterstiitzungsbedarf als negativer Gegenhorizont homolog. Die geteilte Ver-
antwortung fiir die Schiiler*innen unterscheidet demnach die eigene Schule von anderen.
Auflerdem zeigt sich auch hier eine besondere Relevanz des administrativ festgestellten For-
derbedarfs: Neben Kindern mit und ohne Forderbedarf konstruiert Frau Becker noch eine
dritte Gruppe, die sich zwischen den beiden anderen befindet. Diese bezeichnet sie als Kin-
der, bei denen ,,man noch nicht so richtig wei8“, was auf eine Gleichsetzung von festgestelltem
Forderbedarf und ,wissen” verweist und darauf, dass jedes Kind einer der beiden Gruppen
zugeordnet werden sollte. Hierin zeigt sich eine hohe Relevanz des Forderbedarfs, ihm wird
ein Zuwachs an Wissen tiber ein Kind zugeschrieben. Der Verweis auf das ,,ganz grofle Poten-
zial an Kindern®, die Unterstiitzung benétigen, zeigt, dass es hierbei nicht nur um einzelne
Schiiler*innen ihrer Klasse, sondern um eine betrichtliche Anzahl geht. Die Expertise fiir den
Umgang mit diesen Kindern verortet sie bei den Sonderpidagog*innen der Schule, die diese
Probleme ,abdecken” und somit scheinbar in jedem Fall iiber eine adiquate Losung verfiigen.
Es dokumentiert sich hierin eine Orientierung an Sonderpidagog*innen als Spezialist*innen
fir sonderpidagogische Forderung. Zudem zeigt sich, dass Frau Becker — wie Frau Claus -
an einer Entlastung von der alleinigen Verantwortung fiir diese Schiiler*innen orientiert ist.
Entsprechend werden die beschriebenen Erfahrungen an anderen Schulen bei beiden zum
negativen Gegenhorizont gegeniiber der eigenen idealen Praxis.

Cf: Und ich glaub da- also ich mein das ist Luxus wahrscheinlich auch n bisschen, mit drei Sonderpad-
agogen? [aber (.) wenn man Vergleiche mit anderen Schulen hat auch im GU oder die jetzt auch ih

o [Mmh

Cf: verpflichtend ja dh Kinder mit ih “Becintrichtigungen® nehmen miissen, Gott sei Dank, aber ih
wenn man da hért dass m Sonderpidagogen da fiir drei vier Stunden abge=ordnet werden, m ist es

schon ne Art von Luxus drei drei Sonderpidagogen mit voller Stelle fest hier zu haben, aber im was
4 Nicole® gerade auch schon sagte im die Beratung und auch schon (.) bevor wir so viele Kinder mit
Beeintrichtigung hatten, (bezichung-) diese Wahnsinnsmasse an Heterogenitit, waren wir schon
vorher sehr gut fortgebildet, [[also auch als Frau

Af: o [Mhm

Bf: [Mhm

Cf: Ablert halt noch nicht hier war, hat sie uns ja schon im fortgebildet in im (.) den unterschiedlichsten
Themen, [und im o

of: [Mhm

Cf: sodass ich mich mittlerweile eigentlich recht (.) wie soll- kompetent fiihle auch mit mit Kindern
mit Beeintrichtigung wo es auch einfach festgeschrieben ist, [umzugehen bezichungsweise

of: [Mhm

Cf: Mafnahmen zu ergreifen und im Hintergrund immer ( ) wenn
ich nicht weiterweif8 hab ich immer noch (2) [°die Sonderpidagogen®

22 Gemeint ist Nicole Ahlert (Af).
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Af: [Im Prinzip bist schon ne halbe Sonderpidagogin
geworden ne, @(3)@

Cf: Naja wir sind ja schon dm schon sehr fortgebildet was [da also-
Bf: [Mhm
(152, 7. 69-92)

Es ist ein Luxus, drei ,Sonderpidagogen” fest an der Schule zu haben. Gerade im Ver-
' ‘ gleich mit anderen Schulen mit GU oder solchen, die jetzt ,verpflichtend® Kinder mit
Beeintrichtigungen nehmen miissen, und an die ,,Sonderpidagogen” nur fiir drei, vier
Stunden abgeordnet werden. Durch die Sonderpidagog*innen waren die Kolleginnen auch schon
gut fortgebildet, bevor sie diese ,Wahnsinnsmasse an Heterogenitit“ an der Schule hatten.
Dadurch fithlt man sich jetzt selbst kompetent und weif§ die ,,Sonderpidagogen” im Hintergrund.

Sie ist selbst schon fast eine halbe Sonderpidagogin.

Indem Frau Claus in einer weiteren Differenzierung die gute Ausstattung mit
@ Sonderpidagog*innen als ,Luxus” bezeichnet, wird deutlich, dass eine derartige Aus-
‘ stattung nicht iiblich ist. Hieriiber wird sich erneut von anderen Schulen abgegrenzt, die
Kinder mit Forderbedarf erst auf Grundlage einer ,Verpflichtung aufnehmen. Die eigene Schule
bildet hierzu den Gegenhorizont und kommt dieser Aufgabe ,freiwillig” und mittlerweile in gro-
fem Umfang (,Wahnsinnsmasse*) nach. Zugleich zeigt sich hierin jedoch auch, dass solch eine
Hluxuriose” Ausstattung mit Sonderpadagog*innen verzichtbar und nicht existenziell ist. Vielmehr
ist fir Frau Claus cine gute Fortbildung und somit ein Kompetenztransfer von den
Sonderpidagog*innen zu den Regellehrkriften bedeutsam. Frau Claus hat durch Frau Ahlert
einen Kompetenzzuwachs erfahren, den diese durch die Bezeichnung als ,,halbe Sonderpidago-
gin“ ebenfalls anerkennt. Gleichzeitig dokumentiert sich in dieser Aulerung und auch im nachfol-
genden Lachen eine Ambivalenz beziiglich einer moglichen Ubernahme der sonderpidagogischen
Anteile durch Frau Claus. Fiir Frau Claus kommt den Sonderpidagog*innen derzeit vor allem die
Rolle cines ,Back-ups zu. Auf dieser Grundlage wire die Berufsrolle der Sonderpidagog*innen
perspektivisch verzichtbar. Anders als bei Frau Becker sind es bei Frau Claus nicht die
Sonderpidagog*innen, die von der alleinigen Verantwortung fiir die Forderschiiler*innen entlas-
ten, sondern die anderen Lehrkrifte und die Schulkultur in Form verbindlicher Regeln und
Absprachen. Eine geteilte Orientierung zeigt sich also bei der gemeinsamen Verantwortung fiir die
Schiiler*innen, nicht jedoch bei der Art der Entlastungsmaéglichkeit.

Auch in dieser Sequenz dokumentiert sich erneut ein hoher Stellenwert der administrativen
Feststellung des Férderbedarfs (,wo es auch einfach festgeschrieben ist*) und zugleich auch die
hohe Bestindigkeit dieses Etiketts. Frau Ahlert unterbricht Frau Claus zeitgleich mit der Ratifi-
zierung durch Frau Becker in der vorhergehenden Sequenz.

Af: [Ja, ich
hab auch eben tberlegt so auf die Frage hin ne? w-wiird ich jetzt dazu antworten, ich wiird da
auch gern andocken genau an das was ihr gesagt habt weil fiir mich als Sonderpidagogin, ist
so der Hauptschwerpunke meiner- meines Alltages hier tatsichlich, im (.) ganz viel natiirlich
Beratungstitigkeit, im Sinne kollegialer Beratung, ist so so ein Kernpunkt und vor allen Dingen
bezogen () auf Unterricht? und erzieherische Fragestellungen. das sind ja so die beiden
Hauptpunkte, 2hm ich find das kennzeichnet meinen schulischen Alltag total dieses 4m immer
wieder gemeinsam iiberlegen, gemeinsam Ideen sammeln Losungen finden Sachen ausprobieren?
auch mal scheitern ne? dh 6h aber das gehort ja dazu, [...]

(15 2,7.93-102)
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Es wird angeschlossen an das, was bisher gesagt wurde. Als ,Sonderpidagogin® ist der
‘ 4 Arbeitsschwerpunke die kollegiale Beratung, vor allem in Bezug auf Unterricht und auf

erzicherische Fragen. Es geht darum, gemeinsam Ideen zu sammeln und auszuprobieren
und ,,auch mal zu scheitern®.

Frau Ahlert beendet das bisherige Thema im Rahmen einer rituellen Konklusion. Im

@ ersten Teil bestitigt sie durch die Betonung der eigenen Rolle die Differenz zwischen
‘ Regel- und Sonderpidagog*innen. Zugleich greift sic Frau Claus’ und Frau Beckers Ori-
entierungen auf und verbindet diese zu einer dritten Orientierung, die die Gemeinsamkeit von
Regel- und Sonderpidagog*innen betont, und verhindert damit, dass die Orientierungsdifferenz
ausgehandelt wird. Dabei kommt den Sonderpidagog*innen vor allem eine unterstiitzende Funk-
tion zu. Der administrativ festgestellte Férderbedarf erhilt hier keine Relevanz, die angesproche-
nen ,,Hauptpunkte® Erziehung und Unterricht konnen fiir alle Schiiler*innen gleichermafien

relevant sein. Im zweiten Teil der rituellen Konklusion wird dann das Thema verschoben:

Af: [...] und was das noch so kennzeichnet so
an Unterricht hab ich eben gedacht ist, dass 4h fiir mich wir so den stindigen Weg gehen zwischen
gemeinsamen Lernen und individueller Forderung. also ich finde wir bewegen uns immer zwischen
diesen beiden Polen; was [[du eben auch gesagt hast,

Cf: [Mhm

Bf: [Mhm mhm

Af: 4im dh die wir haben ja an uns hier den Anspruch, dass die Kinder hier méglichst viel gemeinsam
ih tatsichlich auch lernen voneinander lernen, und miteinander lernen, aber auf der anderen Seite
haben wir eben auch durch die Heterogenitit die Situation dass die Kinder auch ihre individuellen
Wege gehen dhm miissen. [diirfen. kdnnen.

f: [°Miissen. miissen.’

Af: ne? und dh diese=diese Balance finde ich die kennzeichnet unseren Alltag total;

(15.2,7.102-113)

Lernen(s] und [der] individuelle[n] Férderung®. Die Kinder sollen voneinander und
miteinander lernen, durch die Heterogenitit ,,miissen. diirfen. konnen! sie aber auch

. Der Unterricht bewegt sich immer zwischen den ,beiden Polen® des ,,gemeinsamen

individuelle Lernwege gehen. Das ,kennzeichnet unseren Alltag”.

Frau Ahlert verldsst hier das Thema des Verhiltnisses von Regel- und Sonder-
@ ¢ pidagog*innen und wendet sich der Unterrichtsebene zu, wobei sie auf die program-
matische Formulierung der individuellen Férderung und des gemeinsamen Lernens

zuritickgreift. Die Aussage verbleibt somit auf theoretischer Ebene und hat keinen unmittelba-
ren Bezug zum cigenen Erleben.

Die rituelle Konklusion beendet die Auseinandersetzung mit der Zustindigkeit fir die
Schiiler*innen mit Forderbedarf, die Orientierungsdivergenz wird nicht ausgehandelt. Anschei-
nend gibt es hierzu derzeit keine geteilte Orientierung in der Gruppe.

Zusammenfassung Sequenz ,,dass man nicht alleine ist“ —

Verhiltnis Regel- und Sonderpidagogik

In der Sequenz zeigt sich eine geteilte Orientierung hinsichtlich der angestrebten Entlastung
von der alleinigen Verantwortung fiir Schiiler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf,
worunter vor allem Kinder mit festgestelltem sonderpidagogischen Férderbedarf verstan-
den werden. Positiv richtet sich die Orientierung auf eine geteilte Verantwortung fur diese
Schiiler*innen. Geteilt ist auch die Ansicht, dass es zur Forderung dieser Schiilergruppe einer
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besonderen Expertise bedarf. Divergent sind die Orientierungen jedoch hinsichtlich der Ent-
lastungsmaglichkeiten und auch hinsichtlich der Verortung der entsprechenden Expertise.
Hier werden zum einen Sonderpidagog*innen als Spezialist*innen fiir Schiiler*innen mit
Forderbedarf verstanden, andererseits orientieren sich die Lehrkrifte an Entlastung durch
schulstrukturelle Regelungen, die eine Entlastung tiber andere Kolleg*innen und einen Wis-
senstransfer der sonderpidagogischen Expertise erméglichen. Geteilt ist die Orientierung,
dass die Schule selbst in der Lage ist, diese Herausforderung zu meistern.

5.1.2 ,,[Wlir leisten [...] dauerhaft hundertzwanzig Prozent® - Inklusion als besondere
Herausforderung

Im Anschluss an die Eingangssequenz stellt Herr Eckelmann den besonderen ,Willen zur Inklu-
sion der eigenen Schule heraus, worin das Selbstverstindnis der Schule als inklusive Schule
deutlich wird. Hieran anschliefend verhandelt die Gruppe im weiteren Verlauf relevante Fakto-
ren zur Umsetzung des Anspruchs:

Em: Das zeichnet uns halt auch aus ich denk mal einfach der der der Wille dazu. der Wille zur Inklusion.
und auch diese diese Hiirden zu nehmen und es es sind immer wieder Hiirden die- neue Hiirden die

wir nehmen wo wir sagen ih okay da komm wer wieder- wir kommen wieder an ne Grenze, (.) das

ist was Neues, sei es in in ein Kind was wir neu aufnehmen nene dm die Freya war damals [ne
Cf: - [Mhm
Em: ne neue Hiirde ((klopft auf den Tisch)) n schwerst mehrfach behindertes [Kind wo wir sagen okay
o [°Die Lehrer die wir neu
aufnechmen.® ((gefliistert) die Lehrer die wir neu aufnechmen)) [
Af: [Genau. ja.

Em: wir machen das trotzdem wir wollen das; wir miissen halt gucken wie kénnen mer wie kdnnen wir

das te- System umstellen, das System es geht immer wieder voran wir sagen jetzt nicht wir sagen
niemals (.) dh wir sind fertig sondern wir bewegen uns immer weiter fort. und es immer so so n

Stiick Unzufriedenheit da dass man sagt man méchte noch weiter voran; [...]

(15_2,7.163-177)

Diese Sequenz folgt als Anschlussproposition auf eine Sequenz, in der das Konzept der eigenen
Schule von anderen Schulen abgegrenzt wurde. Somit bildet auch hier der ,Wille zur Inklu-
sion” implizit einen Gegenhorizont zu anderen Schulen, die nicht iiber diesen Willen verfugen.
Hierbei werden Grenzen als verinderlich betrachtet und mit Hiirden im Sinne einer zu bewil-
tigenden Herausforderung gleichgesetzt. In dieser Betonung der ,,Hiirden als zu bewiltigende
Herausforderung dokumentiert sich eine Orientierung am Gelingen. Die ,,schwerst mehrfach
behinderte® Schiilerin Freya dient an dieser Stelle als Beispiel fiir eine erfolgreich bewiltigte
Herausforderung (vgl. hierzu auch Abschnitt 5.1.4). Die Aufnahme cines solchen Kindes ist
auch an der eigenen Schule keine Selbstverstindlichkeit. Hierin zeigt sich der implizite Gegen-
horizont der anderen Schulen, die kein vergleichbares Engagement zeigen: ,,[ W ]ir machen das
trotzdem®. Durch den gefliisterten Einwurf einer nicht identifizierten Sprecherin zur Aufnahme
neuer Lehrkrifte wird eine Homologie zur Aufnahme von Schiiler*innen mit Forderbedarf
hergestellt. Beides ist nicht selbstverstindlich und verlangt vom Kollegium Anpassungsbereit-
schaft. Zudem wird hierdurch die Aufnahme neuer Lehrkrifte als relevant gesetzt.

Im weiteren Verlauf der Diskussion werden die strukturellen Besonderheiten der Schule weiter
ausgefithrt und diese vor allem in den Zusammenhang mit der besonderen Situation als neu
gegrindete Schule gebracht. Auf dieser Grundlage macht Frau Becker das ,,Besondere” der
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eigenen Schule gegeniiber den anderen ,normalen® Schulen explizit. Schwierigkeiten mit einer
inklusiven Entwicklung macht sie bei anderen Schulen vor allem an der fehlenden gemeinsamen
Arbeitszeit und daher mangelnden Teamarbeit fest. Nachdem sie kurz den Faden verloren hat,
stellt sie dieser Beschreibung die Praxis der eigenen Schule als positiven Horizont gegentiber:

Bf: [...] ach soja [doch; dass diese Schule einfach den Vorteil hat, dass sic dh neu gegriindet worden ist,

me: ([@2)@

Bf: und dass die Kollegen, dic hier arbeiten dm befragt worden ob sie so arbeiten mochten, und im
Prinzip hier eingestellt worden #h wurden unter der Primisse, wenn du hier arbeiten [méchtest dann

f: [((gefliistert))
(freiwillig)

Bf: ihist das aber so. dann sind die Arbeitszeiten so und so weiter und so fort; das heif3t alle neue Kol-

legen die hier reingekommen sind, die sind also in dieses System was man sich vorher tiberlegt hatte
im [Sinne von Frau Gerdes die hat sich im- die wesentlichen Sachen tiberlegt, auch so die Regeln
Af: [°reingewachsen®
Bf: Rituale [Abliufe im die kommen einfach rein und das System ist so und jeder passt sich an jeder fiigt
of: (« )

Bf: sichreinjeder hatseinen Platz, im aber das ist einfach son Uberbau, den hat denk ich also diesen Vor-

teil hatte diese Schule einfach, ich denke wenn man in einem bestehenden System so was aufbauen
méchte, dann ist das auf jeden Fall sehr viel schwieriger, weil einfach, mh ich sag das mal (.) von
dem was ich so hore da sehr viel mehr Widerstinde [einfach sind ih weil es nicht so viele Kollegen

Af: [Mhm

Bf: gibt die immer bis sechzehn Uhr arbeiten méchten oder bestimmte Sachen einfach unnétig finden
oder ich weif} nicht was.

Af: Mhm

(15.2,7.212-232)

An dieser Stelle beschreibt Frau Becker das ,,System® in der Schule als tradiert. Dieses wird
auf Frau Gerdes als Schulleiterin zuriickgefihrt und verweist somit auf deren zentrale Rolle.
Hierdurch wird, wie auch schon in der Eingangssequenz, eine hohe Relevanz schulkultu-
reller Vereinbarungen deutlich. Diese werden so zur Bedingung fiir eine inklusive Schule,
wobei dieser Anspruch fir andere Schulen als kaum realisierbar dargestellt wird. Das Sys-
tem erhilt den Charakter einer festen bestehenden Ordnung, in die sich neue Lehrkrifte
einfiigen. Die Grundstruktur der Schule gilt als gesetzt, neue Lehrkrifte werden in diese
integriert, ohne dass sic das System zu verindern scheinen (,das System ist so und jeder
passt sich an“). Ein denkbarer Gegenhorizont wire ein dynamisches System, das von den
neuen Lehrkriften beeinflusst wird und sich so immer wieder verindert. Die Schule wird als
feste Einheit dargestellt. Zugleich dokumentiert sich in den hiufigen Bezugnahmen auf die
»Regeln und Rituale® und die gemeinsame Prisenzzeit eine Notwendigkeit, diese zu legiti-
mieren und sich der Richtigkeit und Giiltigkeit der Regeln zu vergewissern. Die Schulkultur
dient somit der Abgrenzung nach aufien und der Vergemeinschaftung nach innen. Zugleich
wird hier die zentrale Funktion der Schulleiterin Frau Gerdes deutlich. Frau Gerdes wird
als Ursprung der meisten Regeln und Rituale betrachtet, und deren Akzeptanz wird zur
Bedingung fiir die Mitgliedschaft in der Organisation gemacht: ,[ W ]enn du hier arbeiten
mochtest dann ih ist das aber so. dann sind die Arbeitszeiten so und so weiter und so fort*.
Somit wird auch auf konjunktiver Ebene deutlich, dass die Schulleiterin formal eine Posi-
tion bekleidet, die hierarchisch héhergestellt ist. Die Schulleiterin wird zu einer zentralen
und machtvollen Person, die fiir den Erfolg der Schule verantwortlich ist. Die Verkniip-
fung der Akzeptanz der Regeln mit der Zugehorigkeit zur Schule verhindert zugleich, dass
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diese kritisiert und moglicherweise neu verhandelt werden. Hiertiber wird die hierarchisch
héhere und machevolle Position der Schulleiterin gefestigt. Das gefliisterte ,freiwillig"
macht die Spannung deutlich: Es war schon zu Beginn bekannt, dass diese Bedingungen
bestehen. Diese wurden ,freiwillig” akzeptiert, um Mitglied der Schule werden zu kénnen.
In der hierarchischen Strukturiertheit der Organsiation mit einer Schulleiterin, die iiber die
Bedingungen der Mitgliedschaft entscheidet, besteht diese Freiwilligkeit jedoch nur schein-
bar, da sich - durch die potenzielle Gefihrdung der Mitgliedschaft — die Sinnhaftigkeit und
Angemessenheit der Regeln der Diskussion entzichen. So entspricht die Bestitigung der
Bedingungen und Regeln immer auch einer Bestitigung der Zugehérigkeit und dient so der
Vergemeinschaftung. Diese Notwendigkeit zur Vergemeinschaftung wird gerade auch in der
folgenden Sequenz deutlich:

Cf: Dazu muss man aber auch sagen dass wir dh natiirlich ha-wussten wir wodrauf wir uns mehr oder
weniger einlassen, (.) aber man muss dazu sagen wir sind auch ein sehr junges Kollegium, [also

Bf: [Danke.
Cf: [wirsind- @(.)@ (3) ich sag mal wir sind [wir sind alle so (1)

me: [@(13)@

Em: [aufler der Frau Becker @(.)@

Cf: Mitte drei- Mitte dreiflig [(4) ich zihl dich jetzt im im weitestgehend dazu Frau Gerdes ist ja auch
Bf: [Fast.[

me: [@4)@

Cf: nbisschen (.) fallt n bisschen raus altersmifig, aber dich zihl ich schon noch mit dazu, [(.) dafiir
Bf: [Jaja

Cf: zihlich aber auch dich mit dazu zu Mitte dreiflig, [(2) zhm also hat natiirlich Vorteile auf der einen
Bf: [Oh danke|

me: [@6)@

Cf: Seite im (2) das wir alle nicht so viel vorher an anderen Schulen waren, also nicht so- ih und das
wir wussten wodrauf wir uns einlassen, auf de- und nicht so noch nicht so eingefahren sind, auf
der anderen Seite haben wir natiirlich auch ih ne hohe Fluktuation hier was Schwangerschaften
angeht, selbst dic Miinner meinen ja sie miissten dann in (.) °Erzichungs® ih Zeit [gehen, ja.

of: [((schnalzt  drei
Mal mit der Zunge))

Cf: gehtgarnicht @)@

Af: Und die Altersruhe und Altersweisheit ist halt auch nur begrenzt vorhanden.

(15.2,7.233-257)

Mit dem Verweis darauf, dass sie ja gewusst hitten, worauf sie sich eingelassen haben, wird die
Verantwortung fiir eine Bedingung, die auf einer hierarchisch héheren Ebene gestellt wurde,
auf die Lehrkrifte tibertragen. Die hierarchische Strukturiertheit des Systems wird so tenden-
ziell verschleiert. Im Folgenden nimmt Frau Claus eine Vergemeinschaftung des Kollegiums
vor und versucht, diese als Fremdrahmung auf die anderen Teilnehmenden der Diskussion zu
tbertragen: Sie unterstellt eine Altershomogenitit des Kollegiums und begriindet hieriiber die
Bereitschaft, die Bedingungen zu akzeptieren. Dies konnte auch eine Reaktion auf die zuvor von
Frau Becker durch Verweis auf die eigene Expertise unterstellte gréflere Diskursmacht sein (vgl.
5.1.1). Frau Claus widerspricht hier gerade dieser Hierarchisierung der Diskursmacht iiber das
Kriterium Erfahrung respektive Alter. Dementsprechend ist es auch Frau Becker, die sich dieser
versuchten Fremdrahmung widersetzt. Frau Claus beendet diesen Versuch der Vergemeinschaf-
tung dann rituell, indem sie der Flexibilitit als Vorteil der unterstellten Jugendlichkeit des Kol-
legiums viele Elternzeiten als problematisch fiir die Gemeinschaft gegentiberstellt und hierbei
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auf das Geschlecht als weitere Differenzlinie verweist. Gerade durch die Leugnung bestehender
Differenzen werden diese performativ hergestellt und so die zuvor unterstellte Einheitlichkeit
des Kollegiums infrage gestellt. An dieser Stelle dokumentiert sich somit eine Ambivalenz im
Umgang mit der hierarchischen Strukturiertheit der Schule: Wihrend die hierarchische Posi-
tion der Schulleiterin mit dem Eintritt in die Schule tiber die Akzeptanz der bestehenden Regeln
bestitigt wird, zeigt sich im Kollegium der Wunsch nach Vergemeinschaftung und somit eine
Orientierung an Gleichheit. Diese Ambivalenz wird schlieflich durch eine Bemerkung Frau
Ahlerts beendet.

Im Anschluss hieran fithrt Frau Claus im Rahmen einer Anschlussproposition die besondere
Belastbarkeit des jungen Kollegiums aus und nimmt somit erneut eine Vergemeinschaftung vor.
Diese erfolgt nun jedoch in Abgrenzung zu anderen Schulen und scheint daher fiir die anderen
Gruppenmitglieder anschlussfahiger zu sein:

Cf: Ja[jarichtigaber aber dafiir dafiir sind wir aber durchaus noch, noch #h glaub ich nicht so eingefahren
me:  [@3)@

Cf: bezichungsweise auch durchaus echt noch belastbarer. also ihm bezichungsweise haben die
Motivation auch noch was zu tun und zu- Zeit und 4m und auch Energie zu investieren. also ich

mein ich glaube (.) das was wir hier leisten, wie gesagt ich bin jetzt seit sechs Jahren hier und wir

leisten im Prinzip mehr oder weniger dauerhaft hundert(.)zwanzig Prozent. also wir la- laufen
halt schon find ich und da ich- das ist mein Gefiihl also es ist schon, Inklusion ist schon, (.) ne
Herausfor- wenn man wirklich denn so leben méchte, und so arbeiten méchte und es niche sich
einfach nur auf die Fahnen schreibt, [ist es einfach ne

Af: [Mhm

Cf: Mechrarbeit, und ne héhere Belastung als wenn man die Kinder, ém die cinem dm vielleicht n
bisschen mehr abfordern, [...Jund das i sind jetzt nicht nur die Kinder mit Férderbedarf sondern
auch cinfach vielleicht die n bisschen die halt nicht festgeschrieben sind, aber es ist ihm ne andere
Herausforderung als wenn man die schwierigen Kinder sa-, oder fiir sich schwierigen Kinder
abschiebt sag ich mal. [...]

(152, Z. 258-275)

Auch hier sind andere Schulen implizit der Gegenhorizont. Sie sorgten dafiir, dass Lehr-
krafte ,eingefahren” und unflexibel werden. Im Kontrast zu diesen wird das eigene Kollegium
als besonders belastbar dargestellt und ihm wird eine Leistungsbereitschaft zugeschrieben,
die tiber die formale Erwartung hinausgeht (,hundertzwanzig Prozent). Diese hohe Leis-
tungsbereitschaft sei eine Bedingung, wenn eine Lehrkraft wirklich inklusiv arbeiten wolle
(»und es nicht sich einfach nur auf die Fahnen schreibt®). Hieriiber wird die eigene Schule
in ein hierarchisches Verhaltnis zu anderen Schulen gesetzt, die es sich einfach machten und
»schwierige Kinder abschieben®. Vor dem Hintergrund der Herausstellung der besonderen
Leistungsfihigkeit des Kollegiums lisst sich auch die vorherige Sequenz (15_2, Z. 233-257)
weitergehend interpretieren: Die hier thematisierten ,,Schwangerschaften® und die in diesem
Zusammenhang stehende ,,Fluktuation® im Kollegium fihren angeblich zu einer Schwi-
chung desselben. Diese ist bei Frauen offenbar noch akzeptiert, die scherzhafte Thematisie-
rung der Elternzeit von Minnern verweist hingegen implizit darauf, dass diese Schwichung
nicht nétig gewesen wire.

Durch die moralische Aufladung des eigenen Handelns kann hinter den eigenen Anspruch
als inklusive Schule und die hohe Leistungsbereitschaft der ,hundertzwanzig Prozent® nicht
zuriickgetreten werden, ohne damit das inklusive Selbstverstindnis der Schule zu gefihrden.
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Zusammenfassung Sequenz ,[ W]ir leisten [...] dauerhaft hundertzwanzig Prozent” -
Inklusion als besondere Herausforderung

Es wird deutlich, dass die Schule hierarchisch strukturiert ist, wobei die Schulleiterin Frau
Gerdes als Instanz fiir die Festlegung der Bedingungen der Mitgliedschaft im Lehrerkolle-
gium eine zentrale Funktion einnimmt. Die Akzeptanz der schulischen Regeln und Rituale
und das Bekenntnis zu Inklusion werden als Bedingungen fiir die Zugehérigkeit zur Schule
beschrieben. Die Gruppe rahmt die Akzeptanz dieser Bedingungen als freiwillige Entschei-
dung, wodurch - wie auch durch die Verkniipfung mit der Mitgliedschaft — die Regeln der
Schule einer Evaluation und méglichen Verinderungen entzogen werden. Die hierarchische
Verfasstheit der Schule wird hieriiber auf konjunktiver Ebene bestitigt. Eine differente Posi-
tion der Schulleiterin wird akzeptiert. Zu den anderen Lehrkriften ist das Verhilenis von
Gleichheit und Differenz ambivalent, was im Umgang mit Differenzlinien wie Alter und
Geschlecht, aber auch im Ringen um Diskursmacht deutlich wird. Zugleich wird Gleichheit
jedoch iiber die Abgrenzung gegeniiber anderen Schulen auf der Grundlage der Zuschrei-
bung einer besonderen Leistungsbereitschaft und eines besonderen Willens zur Inklusion
hergestellt. Um den eigenen Anspruch zu erfillen, ist eine starke Anstrengung notwendig,
gleichzeitig verhindert es das moralisch aufgeladene Ideal von Inklusion, dass Abstriche bei
der Anstrengung moglich werden.

5.1.3 ,,[W]o wir da dann wieder Bittsteller sind und Tiirklinken putzen“ - Verhiltnis zur
Administration

Die Gruppe stellt auch im weiteren Verlauf ihre besondere Belastbarkeit, Motivation und Leis-
tungsbereitschaft zur Realisierung von Inklusion wiederholt heraus und grenzt sich hiertiber
von anderen Schulen ab, denen sie die entsprechende Bereitschaft abspricht. In diesem Zusam-
menhang spricht Herr Eckelmann auch das Verhaltnis zur Schuladministration an:

Em: [...] 4mund sind dann noch sagen wer wir miissen noch wir wollen noch mehr, und das is es wirklich

hier wir wollen alle alle dann noch mehr, 4m gleichzeitig wo wir dann kiimpfen miissen weil wir uns
hiufig auf auf so Neu- Neuland begeben sind einfach Behorden; sei es im Einzelintegrationshelfer;
sei es dh dhm bei dir mit mit 4m stellvertretende Schulleitung; Sonderpidagogin in der Rolle einer
stellvertretenden Schulleitung; [(1) genau solche solche Geschichten wo wir jedes Mal

Af: [(iiba) pfui ne,@(2)@|[

Cf: [°find ich aber auch®

Em: wieder Neuland betreten und wo einfach bei den Behorden, ih wo wir dann da wieder Bittsteller
sind und Tiirklinken putzen sei es im der Ubergang von Klasse [vier, nach Klasse fiinf; wo jetzt hier

Af: [Mhm

Em: auch wieder natiirlich die die Schullandschaft im Umbruch ist, aber trotzdem wir miissen halt
gucken wir (fangen-) wir haben den Gedanken der Inklusion, was passiert danach, was passiert nach
Klasse vier; und das sind einfach immer wieder neue Hiirden die den normalen Unterrichtsablauf
(die) Differenzierung innerhalb des Unterrichts und ih und der Unterrichts=splanung und so
weiter immer wieder (.) durchkreuzen. und Zeit brauchen [und Zeit schlucken.

Bf: [Und Geld.

(15.2,7.295-314)

Herr Eckelmann kniipft an dieser Stelle unmittelbar an die herausgestellte hohe Anstren-
gungsbereitschaft des Kollegiums an und stellt dieser die ,,Behorden® als negativen Horizont
gegeniiber. Hierbei sicht sich die Schule als Handelnde und nicht etwa als passiv auf durch
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die Administration erlassene Regelungen oder Vorgaben reagierende. Es wird versucht, aus
einer inhaltlichen Uberzeugung heraus Einfluss auf Behérden zu nehmen. Die Schule wird als
Ursprung von Innovationen beschrieben, die dann gegeniiber der Administration durchgesetzt
werden miissen. Die Lehrkrifte verstehen sich als Gestaltende in diesem Prozess, es ist nichts,
was andere — zum Beispiel die Schulleiterin - fiir sie austriige. Hierin dokumentiert sich erneut
die starke Vergemeinschaftung der Lehrkrifte. Die Bezeichnung der eigenen Position als ,,Bitt-
steller” verweist auf expliziter Ebene auf ein hierarchisches Verhiltnis zwischen Schule und
Behérde, wihrend sich die Lehrkrifte auf impliziter Ebene cher in der Position schen, selbst
Einfluss auf die Behorde zu nehmen. Die Gruppe verortet die Expertise klar auf ihrer Seite,
was sich auch in der Kommentierung der Sonderpiadagogin als stellvertretender Schulleiterin®
zeigt, womit die Vorreiterrolle der Schule unterstrichen wird. Weiter stelle Herr Eckelmann
eine unmittelbare Relevanz der administrativen Rahmenbedingungen fiir den Unterrichtsalltag
her. Bildungsadministration wird so als etwas verstanden, was den schulischen Alltag unmittel-
bar beeinflusst, und zugleich als etwas, worauf die Lehrkrifte selbst Einfluss nehmen kénnen.
An dieser Stelle dokumentiert sich erneut eine Orientierung an einer erfolgreichen Praxis und
einem Annchmen sowie der (erfolgreichen) Bewiltigung von Herausforderungen.

Zusammenfassung Sequenz ,,[ W]o wir da dann wieder Bittsteller sind und Tiirklinken
putzen® — Verhiltnis zur Administration

Die Gruppe sicht sich in der Position auf die Administration Einfluss nehmen zu konnen:
Es besteht eine Wechselbeziehung zwischen ,Behorde® und schulischem Handeln. Auch die
Zusammenarbeit mit der Administration wird als erfolgreich beschrieben. Die Schule sicht
sich im Besitz der Expertise und kann diese bei der Behorde erfolgreich einsetzen. Die erfolg-
reiche Realisierung von Inklusion ist etwas, was diese Schule in der Selbstwahrnehmung von
anderen unterscheidet. Gleichzeitig dokumentiert sich ein Verstindnis von Administration
als etwas, was sich unmittelbar auf das unterrichtliche Handeln auswirkt.

5.1.4 ,,[Wlie schaff ich[,] dass sie integriert wird“ — (aufler)gewdhnliches Mafi an
Heterogenitit

Bei der Diskussion der Gruppe Fontane nimmt die Thematisierung der Schiilerin Freya einen
grofen Raum ein. Der erste Verweis auf sie erfolgt bereits vor dem Beginn der eigentlichen Dis-
kussion im Rahmen der Vorstellungsrunde:

Df: Ja mein Name ist Katharina Degener ich bin ziemlich neu hier? (.) seit September letzten Jahres?
und wurde dann hier (.) zur festen Stelle im Februar genommen, und habe jetzt cine eins zwei. (.)
und (.) die Freya, mit (.) Downsyndrom, is auch bei mir in der Klasse; also schon dass Sie schon mal

wissen @(.)@
(15_2 Vorst., Z.3-7)

Zu Beginn der Vorstellungsrunde bittet die Interviewerin darum, Name, Funktion und Lehr-
amt zu nennen. Weder die Dauer der Zugehorigkeit zur Schule noch die Nennung ,besonde-

23 Kontextwissen: Die Ernennung der Sonderpidagogin Frau Ahlert zur stellvertretenden Schulleiterin erfolgte erst
wenige Tage vor der Erhebung und weicht von der tiblichen Praxis ab, nach der nur Grundschullehrkrifte diese
Position innehaben.
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rer’ Schiiler*innen wurde an dieser Stelle durch die Interviewerin erfragt. Ersteres bringt Frau
Ahlert im Rahmen des ersten Beitrages cin; dann fiihren es die anderen Teilnechmenden fort.*
Frau Degener ist jedoch die einzige Teilnehmerin, die im Rahmen der Vorstellungsrunde einen
Bezugzu den unterrichteten Schiiler*innen herstellt. Hierin dokumentiert sich, dass Frau Dege-
ner Freya als cine besondere Schiilerin sicht, die sie fiir das Interesse der Interviewerin, das diese
zu Beginn als ,inklusive Curricula® benannt hat, als relevant betrachtet. Das Besondere der
Schiilerin wird mit dem Verweis auf das ,Downsyndrom" spezifiziert, wodurch die medizini-
sche Diagnose ebenfalls eine besondere Relevanz erhilt.

Zu cinem spiteren Zeitpunke der Diskussion kommt die Interviewerin im Rahmen einer imma-
nenten Nachfrage darauf zuriick, inwiefern Freya als ,Hiirde” betrachtet werden kann. Frau
Degener delegiert darauthin die Beantwortung der Frage an Herrn Eckelmann:

Df: Kannst du eigentlich ganz gut hier die Vorgeschichte oder also [und dann kann ich ja einsteigen
Em: [Mhm
(15_2,Z. 346-348)

Darin, dass Frau Degener als Klassenlehrerin die Beantwortung der Frage an den Sonderpi-
dagogen Herrn Eckelmann delegiert, zeigt sich, dass dieser als der Experte fiir Freya geschen
wird. Die Zustindigkeit der Klassenlehrerin scheint demgegeniiber nachgeordnet zu sein. Im
Anschluss fithrt Herr Eckelmann aus:

Em: Ah in insofern ne Hiirde dass ih Freya am Anfang unser Z- unser Ziel am Anfang war unsere
Lernchance fiir sie dh sie bleibt im Unterricht. weil Freya im (2) neben ner neben der geistigen
Entwicklung auch ne ganz klare Verhaltensproblematik mit- mitgebracht hat, autistische Ziige und
fiir sie wars einfach an einem Ort zu bleiben und ungewohnte Orte und Schule is was anderes wie
Kindergarten; 4m das war die erste Hiirde wie schaffen wir es ih welche Ressourcen brauchen wir
Einzelintegrationshelfer wie viel Zeit brauchen wir wie wie stellen wir Unterrichtspline um dm
damit sies schafft in der Klasse erst mal zu verbleiben; und [im-

Af: [Anstatt das Schulgelinde und die dartiber

hinausgehenden Straf8en zu explorieren

me: @()[@
(15_2,7.349-359)

In Herrn Eckelmanns Ausfithrungen zeigen sich sowohl Anteile eines individualisierten Ver-
standnisses von Behinderung als auch einer sozialen Sichtweise. So schliet Herr Eckelmann
im Kontrast zur Bezeichnung als ,Hiirde, was die Schwierigkeiten implizit auf der Ebene der
Schiilerin verortet, mit der Beschreibung einer ,,Lernchance” an. Weiter greift er jedoch auf die
administrative Fassung des Forderbedarfs zuriick, verkiirze diese zur ,geistigen Entwicklung®
und erginzt eine weitere Diagnose (,autistische Ziige*), die bisher nicht thematisch wurde.
Die Darstellung von Freyas Einschrinkungen erfihrt so eine weitere Zuspitzung, die zugleich
im Widerspruch zur Fihigkeit das ,,Schulgelinde und die dariiber hinausgehenden Straflen zu
explorieren” zu stehen scheint. Freya scheint durch ihren als komplex dargestellten Forderbe-
darf ein hohes Maf8 an Unterstiitzung zu benétigen. Weiter wird die Nennung der Diagnosen
zur Begriindung des herausfordernden Verhaltens herangezogen. Hierauf wird jedoch mit einer

24 Im Rahmen des Interviews begriindet die Schulleiterin die Zusammensetzung der Gruppe mit der Dauer der
Zugehdrigkeit zur Schule. Ziel war es, hier eine Mischung unterschiedlich langer Zugehorigkeit herzustellen. Die
Gruppe greift diesen Aspekt vermutlich deshalb auf.
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Veriinderung der Bedingungen reagiert, worin sich zugleich ein soziales Verstindnis von Behin-
derung andeutet. Auch hier wird eine Orientierung an der Realisierung von Inklusion deut-
lich: Der Unterricht mit Freya stellt zwar eine Herausforderung dar, diese wird jedoch durch
einen professionellen Umgang aus eigenen Ressourcen heraus bewiltigt. Es gilt, die entspre-
chenden Bedingungen zu schaffen und angemessene Lernziele fiir Freya zu formulieren. Im
Folgenden unterstreicht Herr Eckelmann die Herausforderung auch im Vergleich zu anderen
Schiiler*innen:

Em: [Welche Ressourcen bindet sie dadurch auch an Zeit und an (.) das warn die ersten Hiirden die
wir relativ schnell gemeistert haben, und die ich meine das is ja nich vorbei das heifit dieser Schrite
ist uns gelungen und jetzt muss man gucken wie kriegen wir wie wie schaffen wir es dass sie den
nichsten Entwicklungsschritt macht; [und was ist der nichste Entwicklungsschritt; und das immer

Af: [Mhm

Em: genau zu sehen is was anderes bei bei ihr zu sehen dm als bei nem Kind wo ich sage das hat 4h in
Mathematik ne Problematik da kann ich an der und der Stelle unterstiitzen, weil sie einfach nen im
(.) Freya fiir sich ein ganz andere Lernschritte macht und noch mal vom vom vom Lehrgang den

sie brauchte dass was sie braucht noch mal ganz anderes n ganz anderes Programm braucht. [....] das
sind einfach Hiirden wo man 4m wo man gucken muss das is was anderes als wenn ich n Kind mit
ner mit ner Lernbeeintrichtigung habe [wo ich dann in der Differenzierung ganz anders arbeite;

Af: [Mhm

Em: [also [da wirklich die die Unterrichtszeiten zu gucken wo kann
A’ [Ja

Df: [Genau

Em: sie teilnehmen wie ((pocht auf den Tisch)) dh wie schaff ich dass sie integriert wird dass Barrieren
((pocht auf den Tisch)) 4m dm 4m beiscite ((pocht auf den Tisch)) geschafft werden und wie dm
schaffich dass sie in der Klasse bleibt wie wie kann ich die anderen Kinder da miteinbinden und
diese immer Uberlegung immer wieder von Neuem [...]

(15_2,7.360-384)

In der Abgrenzung zu Schiiler*innen mit anderen Unterstiitzungsbedarfen wie einer ,,Lernbe-
eintrichtigung® deutet sich eine Hierarchie von Forderbedarfen an. Hierin dokumentiert sich
jedoch in erster Linie, dass die Gestaltung eines differenzierten Unterrichts fir Schiiler*innen
mit Lernbeeintrichtigungen fiir die Gruppe keine besondere Herausforderung, sondern selbst-
verstindlichen Teil ihrer Kompetenzen darstellt. Die Unterrichtung von Schiiler*innen mit
Lernbeeintrichtigung stellt also das gewohnliche Maf§ an Heterogenitit fir die Schule dar,
wihrend Schiiler*innen wie Freya die Heterogenitit aufSergew6hnlich groff werden lassen. Die
Gruppe betrachtet diese Ausweitung als Herausforderung und nutzt diese zur Weiterentwick-
lung.

Indem er das ,Schaffen” hiufig betont, erkennt Herr Eckelmann die eigene Verantwortung
fir Freyas erfolgreiche Beschulung an; weiter kann durch die hiufige Wiederholung und
Verstirkung durch das Pochen auf den Tisch das ,Schaffen® als Fokussierungsmetapher
interpretiert werden. Hierin zeigt sich eine Ankniipfung an die Herausforderung, die sich in
der oben verwendeten Metapher der ,,Hiirde® zeigte. Der Umgang mit Freyas Férderbedarf
erinnert so an das Meistern einer sportlichen Herausforderung, die besonderer Anstrengung
bedarf. Im Umgang mit dieser Herausforderung zeigt sich eine Orientierung an der Bewil-
tigung der Herausforderung, verbunden mit dem Selbstverstindnis, dass dieses der Gruppe

auch gelinge.
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Zusammenfassung Sequenz ,,[ W ]ie schaff ich[,] dass sie integriert wird“ -
(aufler)gewdhnliches Maf$ an Heterogenitit

Die Unterrichtung von Schiiler*innen mit Lernbeeintrichtigungen stelle fiir die Lehrkrifte
ein iibliches Mafl an Heterogenitit dar, das nicht als besondere Herausforderung betrachtet
wird. Die Aufnahme einer als ,schwer mehrfach behindert® bezeichneten Schiilerin stellt
diese gewohnte Praxis infrage, was die Spannung zwischen der bisherigen Praxis und den
beschriebenen Beeintrichtigungen Freyas deutlich macht. Die Lehrkrifte duflern jedoch,
diese Herausforderung aus eigenen Mitteln bewiltigen zu konnen, und sehen sie als Erfolgs-

geschichte.

5.1.5 ,Kinder ham halt auch Rechte” — (Ent-)Dramatisierung von Differenz

Die Diskursorganisation der Sequenz zu Freya ist in weiten Teilen parallel, gegen Ende entwi-
ckelt sich jedoch ein kurzer antithetischer Diskurs, der erneut die besonderen Herausforderun-
gen des Unterrichts mit Freya betont und diese in das Verhiltnis zu den ,Kinderrechten” der
anderen Schiiler*innen setzt und somit das Spannungsverhiltnis von Gleichheit und Differenz
thematisiert:

Cf: [...] aber dass man den andern Kinder auch genauso gerecht wird; und denen auch die Moglichkeit

ih bictet, ihnen das zu geben was sie fiirs Le- fiirs Lernen brauchen. der cine kann halt mit
Lautstirke besser umgehen als der andere die ham ha- Kinderrechte, Kinder ham halt auch Rechte,
und da (.) muss das muss man halt genauso gewihrleisten, [...]

(152, Z. 436-440)

Indem Frau Claus die ,,Kinderrechte“ der anderen Schiiler*innen zum Maf$stab macht, verweist
sie als positiven Horizont auf deren Realisierung gegeniiber einer alleinigen Orientierung an
den Rechten der Schiiler*innen mit Férderbedarf als negativem Horizont, wie sie sich aus der
Bezugnahme auf die UN-BRK und die Anwendbarkeit der allgemeinen Menschenrechte auf
die Gruppe der Menschen mit Behinderung ableiten lassen kénnte. Sie konstruiert somit zwei
Gruppen, nimlich jene mit einem besonderen Forderbedarf und die ,,anderen Kinder®. Somit
geht es hier darum, das Verhaltnis der beiden Gruppen zueinander zu bestimmen. Frau Degener
reagiert hierauf in einer antithetischen Bezugnahme, die dann schliefflich in der interaktiven
Konklusion der Sequenz miindet:

Df: (Wo doch) die Kinder auch in der Klasse also jetzt an sich, die sind so an die Freya gewéhnt, das
is unglaublich; also sie sagen auch wenn die Freya jetz an die Haare will oder was weifd ich, das
Mippchen runterschmeifien; nein Freya Stopp; also die ne die ham auch die- diese quasi diese (.)
diese Schwelle zu tiberwinden ich trau mich gar nich was zu sagen das ham se schon gelernt, die sie
wissen auch so jetz is die Freya dafiir kann se jetz nix oder die Freya machts weil se jetzt nu mal Lust hat
das Mappchen runterzuschmeiflen; also sie strecken da schon auch ih die die sehen das [auch quasi

Af: [Mhm
Df: schon also sie sic lernen da mit und das is auch ne grofie Hilfe wie die Kinder reagieren und im [ja.
Af: [Mhm

(15_2,7Z.445-455)
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Frau Degener stellt dem negativen Horizont der Belastung durch Freya den positiven Horizont
eines geiibten Umgangs gegeniiber. Hierbei dokumentiert sich eine normative Sichtweise von
Behinderung, innerhalb derer bestimmte Verhaltensweisen durch die Behinderung per se zu
entschuldigen sind, andere nicht. Es wird davon ausgegangen, dass es beim Kontakt zu Men-
schen mit (geistigen) Behinderungen cine ,,Schwelle® zu iiberwinden gelte. Hierin scheinen
sich Vorbehalte der Lehrerin selbst zu zeigen. Diese Vorbehalte werden durch die Lehrerin als
Fremdrahmung an die Schiiler*innen herangetragen. Auf dieser Grundlage kann das Verhalten
der Schiiler*innen als hilfreich zur Uberwindung der eigenen Vorbehalte erlebt werden. Hie-
ran anschliefend konkludiert die Gruppe die Sequenz mit dem Nutzen, den auch die anderen
Schiiler*innen aus Freyas Unterricht zichen:

Em: Auch davon profitieren.

Df: Davon profiticren genau. [also schon von Anfangan,-

Em: [Also das Beispiel Szefan is da en Kind [4m mit mit im

Df: [Genau der mit sozial emotionaler
Entwicklung, also auch Férderschwerpunke hatte, und 4h am Anfang des Schuljahres wirklich (.)
tiber Tische und Binke gegangen ist, und jetzt neben der Freya s, also schon linger Pate is, schon en
dreiviertel Jahr und der einfach an dieser Aufgabe, (.) [gewachsen is; und sich wirklich niitzlich- als
niitzlich empfindet und dm natiirlich son tolles Beispiel

Af: [Gewachsen is

Df: aber es is wirklich so gewesen ((klatscht in die Hinde)) ne also die sind durch dick und diinn gehen
die jetzt [und auch im @privaten@

of: (@)@’

Df: schen die sich hiufig [also das is wirklich schon dann zu sehen

Em: [Ja (zum Geburtstag cingeladen zum Teil)

Df: dass es dann fruchtet; (3)

(15_2, 7. 456-470)

In der interaktiven Konklusion dieser Sequenz wird der Mehraufwand, der mit Freyas
Anwesenheit einhergeht, iiber den Benefit der anderen Kinder gerechtfertigt. Mit Stefan
wird hier ein weiterer Schiiler mit Forderbedarf namentlich benannt, wihrend alle anderen
Schiiler*innen stets anonym bleiben. Durch die Verbindung zwischen Freya und Stefan tiber
die Patenschaft werden zwei Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf zu einer Peer-
group zusammengefasst. Eine mogliche ambivalente Sichtweise dieser Verbindung vor dem
Hintergrund der inklusiven Programmatik der Schule zeigt sich nicht. Auch hier wird wieder
deutlich, dass die Selbstverstandlichkeit des Umgangs miteinander so nicht erwartet wurde.
Indem der Wahrheitsgehalt des Beispiels unterstrichen wird (,aber es is wirklich so gewe-
sen”), der Verweis auf das ,Private” durch Lachen betont und hervorgehoben wird, dass es
zu peerkulturellen Praxen wie einer Einladung zum Geburtstag kommt, zeigt sich die grofie
Diskrepanz zwischen den erwarteten Schwierigkeiten und der als gelingend erlebten Praxis.
Gleichzeitig bleibt unthematisiert, welchen Gewinn Freya aus dieser Verbindung zieht. Es
wird eine Homologie zur Nichtthematisierung ihrer Lerninhalte offenbar (vgl. Abschnitt
5.1.6). Hierin dokumentiert sich, dass mit der Zugehdorigkeit zur Schule Freyas Gewinn
schon hinreichend benannt und fur sie ausschliefllich positiv zu betrachten ist. Inklusion
ist fiir Schiiler*innen mit Forderbedarf in dieser Logik immer ein Gewinn, fir die anderen
Schiiler*innen wird hingegen zunichst von einer Belastung und hiermit verbundenen Nach-
teilen ausgegangen, was die besondere Begriindung notwendig macht. Fiir Stefan deutet sich
in dieser Sequenz auferdem eine Verinderbarkeit des sonderpadagogischen Forderbedarfs an
(»auch Férderschwerpunke hatte®).
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Zusammenfassung Sequenz ,,Kinder ham halt auch Rechte® -

Spannungsfeld (Ent-)Dramatisierung von Differenz

In der Sequenz dokumentiert sich die Unterscheidung von zwei Schiilergruppen. Dabei wird
zwischen Schiiler*innen ohne oder nur mit geringem Férderbedarf und Schiiler*innen wie
Freya mit einem komplexeren Unterstiitzungsbedarf unterschieden. Hierbei scheint der Nut-
zen der inklusiven Beschulung fiir Freya selbstverstindlich zu sein, wihrend er fiir die ande-
ren Schiiler*innen belegt werden muss. Die Frage der Integrierbarkeit von Schiiler*innen wie
Freya wird also an den Auswirkungen auf die anderen Schiiler*innen gemessen. Die Frage,
wie erfolgreich das Lernen fiir Freya an der Schule realisiert werden kann, wird nicht thema-
tisiert. Es bleibt eine Differenz zwischen Freya und den anderen Schiiler*innen bestehen, ihre
Zugehérigkeit bedarf der Bestitigung.

Die Unterrichtung von Freya als Schiilerin mit ,Downsyndrom® scheint fiir die Gruppe
ein geeignetes Beispiel zu sein, an dem sich die ,Inklusivitit’ einer Schule festmachen lsst.
Hieran zeigt sich, ob die Schule ,wirklich” inklusiv ist, oder es lediglich vorgibt zu sein. Die
Gruppe zeigt an Freya ihre besondere Bereitschaft und ihr Bemiihen auf, diese Schiilerin zu
integrieren, auch wenn ihr Unterstiitzungsbedarf iiber das iibliche Maf$’ deutlich hinausgeht.
Hieriiber erfolgt eine Abgrenzung zu anderen Schulen, die diese besondere Anstrengungsbe-
reitschaft nicht aufbringen. Insgesamt zeigt sich jedoch eine Orientierung am Gelingen und
am Bemiihen, fiir Freya geeignete Strukturen zu schaffen, wenn hierbei auch die Interessen
der anderen Schiiler*innen gewahrt werden konnen.

5.1.6 ,,Es gibt Kinder[,] fiir die der curriculare Bereich noch deutlich weniger relevant ist“ -
Gleichheit und Differenz der Lerninhalte

Motiviert durch den urspriinglichen Fokus des Promotionsvorhabens auf inklusive Schulcurri-
cula wurde in allen Gruppendiskussionen eine exmanente Nachfrage zu diesem Thema gestellt:

Y: Amistesin in in Ihren Augen méglich Pline im fiir wirklich alle Schiiler dieser Schule zu er- zu
erstellen?

(15_2,7.751-752)

Die Formulierung der Frage intendiert den Anspruch, ein schulinternes inklusives Curriculum
zu erstellen, und markiert ihn durch den Verweis auf ,,wirklich alle Schiiler” zugleich als unrea-
listisch. Im Kontext einer inklusiven Schule ist diese Frage fast nur zu bejahen, da cine Vernei-
nung die inklusive Programmatik infrage stellen wiirde. Auch wenn die Gruppen hierauf — auch
bedingt durch die Formulierung der Frage — cher mit reflexiven Ausfithrungen reagieren, wird
in einigen Gruppen bei der Beantwortung das Spannungsfeld der Gleichheit und Differenz von
Lerninhalten deutlich. So ist es auch bei der Gruppe Fontane, bei der zunichst Frau Ahlert
mit einem lingeren Monolog auf die Frage reagiert. Frau Ahlert spielt hierbei zunichst theore-
tisch die Moglichkeit eines Kompetenzplanes® fiir Freya durch und benennt mégliche Inhalte
hierfiir. Die bisher vorhandenen Kompetenzpline im Rahmen des Schulcurriculums beriick-
sichtigen Schiiler*innen wie Freya also nicht. Im letzten Drittel ihres Monologs abstrahiert
Frau Ahlert dann von Freya als Beispiel und trifft generelle Aussagen zu den Lerninhalten von
Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf:

25 Die in der Fontane-Schule eigentlich verwendete Bezeichnung fiir die ,,Kompetenzpline wird zur Anonymisie-
rung ersetzt.
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Af: [..] also auch ich glaube egal wo cin Kind steht, hm ich kann mit jedem fiir jedes Kind
Kompetenzpline entwickeln, ich muss natiirlich gucken dass ich die nich immer nur der reinen
curricularen Natur zuordne; ich sach mal du sachtest eben Lebenspraxis, 4m wir ham natiirlich
auch Kinder fiir die steht nicht allein das curriculare Lernen, das steht sowieso nich bei allen im
Vordergrund, sondern wir ham immer das soziale und emotionale Lernen ja als wichtigen ih

Bereich f- grundsitzlich im Erzichungsgedanken mit drin, aber ich sag mal es gibt Kinder fiir
die der curriculare Bereich noch deutlich weniger relevant ist; zugunsten einer lebenspraktischen
Geschichte. oder ich nehm jetzt mal den Gregor wo's dadrum geht auch Schlucken; Essen;
selbststindiges Essen zu lernen und sonstige Sachen. dh auch das isn Aufbau sich aufbauender
Kompetenzverlauf, (1) also von daher, ja @(2)[@ o

(15_2,Z.775-786)

Frau Ahlert differenziert hier zwischen Inhalten ,,curriculare[r] Natur” und , Lebenspraxis*.
Diese Bereiche sind fiir verschiedene Schiiler*innen von unterschiedlicher Relevanz, und
Pline fir alle Schiiler*innen zu entwickeln, ist dann méglich, wenn diese Bereiche unter-
schiedlich stark gewichtet werden. Nicht ,curriculare[r] Natur® ist neben der ,Lebenspraxis®
das sozial-emotionale Lernen. Dem Curriculum scheinen also vor allem formale Wissensbe-
stinde zugeordnet zu werden. In einem gewissen Mafle sind diese Lerninhalte fiir alle Kinder
relevant, es gibt jedoch auch eine Gruppe, die hiervon abgrenzbar ist, da sie im lebensprak-
tischen Bereich grundsitzlich Forderbedarf haben. Mit dem Verweis auf Freya und Georg
als Beispiele liegt nahe, dass die unterschiedliche Gewichtung der Anteile vom Vorhanden-
sein eines sonderpidagogischen Forderbedarfs abhingt. Fir Kinder mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf sind extracurriculare Inhalte relevanter. Auf dieser Grundlage bejaht
Frau Ahlert die implizite Nachfrage. Hieran anschliefiend folgt eine Elaboration durch Frau
Claus:

Cf: [Mit Strohhalm mit Strohhalm zu trinken.
Af: Jajaja [ne das [is ja auch das sind Kompetenzen im Bereich des dh der Nahrungsaufnahme sich
Em: [°Ja. exakt

Cf: (Ja
Af: selbststindig [sich da auch zu
Em: [Diese Schritte ( ) Becher an den Mund fiithren

Af: [werden. ne? zu seiner Selbststindigkeit gehort das als h wichtige Kompetenzstufe [mit dazu die
Cf: [Ja

Af: erjaerreicht ne,

Em: [Genau

(15_2,Z.787-796)

Es ist offenbar nicht selbstverstindlich, dass auch das Erlernen von Nahrungsaufnahme einen
Kompetenzerwerb darstellt, dies bedarf einer interaktiven Bestitigung. Hierbei wird mehrfach
die ,Selbststindigkeit® betont und auch als ,wichtige Kompetenzstufe® bezeichnet. Selbststin-
digkeit scheint somit den Status eines iibergeordneten Bildungsziels zu erhalten. Die Beschrei-
bung der Kompetenzen Gregors bleibt unvermittelt zum Kompetenzerwerb der anderen
Schiiler*innen. Die Kompetenzerwartungen fiir Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf'sind
voneinander getrennt und werden unterschiedlichen Lernbereichen (curricular/lebensprak-
tisch) zugeordnet. Sie bauen zwar jeweils in sich, aber nicht wechselseitig aufeinander auf. Auch
hier deutet sich der Fortbestand der Zwei-Gruppen-Theorie an. In den Ausfithrungen innerhalb
der Sequenz, auch in dem hier nicht wiedergegebenen Abschnitt, zeigt sich, dass die beschrie-
benen Pline den Schiiler*innen mit Forderbedarf angepasst werden und eher einem Forderplan
als einem allgemeinem Kompetenzraster zu entsprechen scheinen. Die Gruppe verwendet zwar
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die in der aktuellen schulischen Entwicklung erwarteten Begrifflichkeiten, fiillt diese jedoch
mit bereits bestehendem Wissen.

Die Differenzierung zwischen verschiedenen Inhalten zeigt sich homolog auch in einer vorher-
gehenden Sequenz der Diskussion:

Df: [Und
ich denk mal es gibt auch Ficher wo es wirklich gut funktioniert mit der Einbindung, [beispielsweise

Af: [Mhm

Df: Sport da gibt es ganz vicle Moglichkeiten wie man sie einbezichen kann, und die Kir- die Kinder
reagicren se- auch sehr sensibel drauf; aber in Deutsch und Mathematik sind wirklich noch mal
ganz neue Herausforderungen. also quasi in den Einstieg kann sie mitmachen; aber so dies dies die
Arbeitszeit an sich da muss ich auch immer wieder gucken am welche Kinder, h sind in der Lage,
mit der Freya zu lernen; also welche Kinder sind in der Lage [der Freya irgendwelche Picturecards zu

Af: [Mhm

Df: zeigen, oder ihr irgendwas 8- vorzu- vorzusagen und sie soll es irgendwie, oder (mal gemeinsam) cin

Buch zu lesen beispiclsweise da muss ich immer wieder (.) die [Fiihler ausstrecken und gucken ne
Af: [Mhm

(.) probiern ne,
Df: welche Kinder cignen sich denn dafiir.
(15_2,Z.397-410)

Neben der Differenzierung der Inhalte, die mehr oder weniger als anschlussfihig fir
Schiiler*innen wie Freya betrachtet werden, zeigt sich hier auch das Fortbestehen der Unter-
scheidung zwischen Kindern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf deutlich. Wenn
Frau Degener feststellt, dass ,die Kinder [...] sehr sensibel auf Freya reagieren, verdeutlicht sie
die Differenz zwischen Freya und den anderen Kindern. Zudem scheint die Unterrichtsdidakeik
in Deutsch und Mathematik nur ein gewisses Maf an Heterogenitit zu ermoglichen, fir Freya
sind hiervon abweichende Lésungen nétig. Fur die Bewiltigung dieser Herausforderung ist die
Unterstiitzung durch andere Schiiler*innen nétig. Es dokumentiert sich so eine Orientierung
an der Eingliederung in den Regelunterricht, die Unterrichtsinhalte fiir Freya scheinen jedoch
beliebig zu sein und werden nicht benannt (,,irgendwelche Picturecards®). Freya bildet somit die
Differenz zur homogenen Gruppe der anderen Kinder.

Zusammenfassung Sequenz ,,Es gibt Kinder fiir die der curriculare Bereich noch deut-
lich weniger relevant ist“ — Gleichheit und Differenz der Lerninhalte

Die Gruppe differenziert die Lerninhalte nach curricularen und auf8ercurricularen Inhalten
und trennt hiertiber die Inhalte fiir Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen Forder-
bedarf voneinander. Zwar verwendet sie aktuelle bildungspolitische Begrifflichkeiten, scheint
diese jedoch eher traditionell mit einer Unterscheidung zwischen Regel- und sonderpidagogi-
schen Inhalten zu fiillen. So werden die Lerninhalte fiir Schiiler*innen mit Férderbedarf nicht
innerhalb des Schulcurriculums, sondern im Rahmen von Forderplanen festgelegt. Dies zeigt
auch der Anspruch, Freya in den Regelunterricht einzugliedern, sie ist nicht selbstverstindli-
cher Teil desselben. Zugleich bleiben Freyas Lerninhalte unthematisiert.

5.2 Die Gruppe Raabe - Widerstindigkeit als Prinzip

Die Raabe-Schule liegt in einer lindlich strukturierten Gegend eines Flichenbundeslandes.
An der Gruppendiskussion nahmen insgesamt sechs Personen teil: Frau Adler (Af), Frau
Baier (Bf), Frau Conrad (Cf), Frau Dahlke (Df), Frau Eding (Ef) und Herr Felke (Fm). Frau
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Adler und Herr Felke sind Sonderpidagog*innen, Frau Baier, Frau Conrad, Frau Dahlke und
Frau Eding sind Grundschullehrkrifte, wobei Frau Eding zudem die Schulleiterin ist. Zur
Diskussion war das ganze Kollegium eingeladen, wobei sich mehrere Lehrkrifte entschul-
digten. Das Gesprich dauerte insgesamt etwa 90 Minuten und fand im Lehrerzimmer der
Schule statt.

5.2.1 ,,Das wird ihm ewig nachhingen® — Relevanz von Etikettierung

Die Diskussion mit der Gruppe Raabe weist eine ausgesprochen hohe Selbstliufigkeit auf, was
sich bereits vor der Nennung des Eingangsimpulses abzeichnet. Im Anschluss an einen allgemei-
nen Hinweis zur Anonymisierung des Gesprichs erzihlt die Gruppe eine Anekdote tiber den
Schiiler Aaron:

Y: Am () ich wiirde das Gesprich gerne aufzeichnen? im ich werde hinterher am (.) alles
anonymisieren, das heifSt dass das (.) auf Sie sowieso nicht zuriickzu(.)vollziehen ist aber auch nicht
auf die konkrete Schule? (.) im das heifft auch wenn sie im jetze im Eifer des Gefechts irgendwelche
Namen verwenden werde ich mir (.) neue ausdenken oder irgendwelche [Buchstaben einsetzen
°das muss ich dann mal schaun®

Cf: [Ja (1) das heift dann kénnten wir auch
einfach die Namen [verwenden

Y: [Genau Sie kénnten die Namen einfach [wenn ich ich- (.)

Cf: [Das machts ziemlich einfach weil sonst muss man immer sich tiberlegen, wie
habe ich [den Aaron denn jetzt genannt

Af: [Du meinst das Kind, das beim Benefizkonzert mit dem [[Roller

Cf: [@Genau@

me: (@)@

f:  Der dessen Name nicht genannt werden konnte
Af: @Der war gut, jaja () das wird ihm e:wig nachhingen@
(6.2 Teil 1, 7. 2-16)

Die Interviewerin sichert den Teilnehmer*innen zu, dass sie als Person hinterher nicht
erkennbar sein werden und auch die Schule nicht zu identifizieren ist. Die Interviewerin
geht davon aus, dass die Gruppe die Nennung von Schiillernamen eigentlich verhindern
mochte. Bei solch einer Namensnennung wiirde es sich dementsprechend um ein Versehen
handeln, das jedoch im Rahmen einer engagierten Diskussion (,im Eifer des Gefechts®) zu
entschuldigen und nachvollziehbar wire. Hinsichtlich des genauen Vorgehens bei der Ano-
nymisierung ist die Interviewerin unsicher. In der metaphorischen Formulierung ,im Eifer
des Gefechts“ dokumentiert sich seitens der Interviewerin die Erwartung einer besonders
lebhaften Diskussion. Im Rahmen dieser organisatorischen Erlduterungen durch die Inter-
viewerin greift Frau Conrad die ,Erlaubnis‘ zur Namensnennung auf und bezicht sich auf
einen bestimmten Schiiler. Noch bevor (!) sie den Namen des Schiilers genannt hat, versteht
Frau Adler, von welchem Schiiler sie spricht, und verweist auf eine Begebenheit im Rahmen
eines Benefizkonzerts.

Die hohe interaktive Dichte und das unmittelbare Verstehen der anderen Teilnehmenden
weisen darauf hin, dass es sich bei dieser Begebenheit um eine geteilte Erfahrung der Gruppe
handelt. Sie scheint auflerdem so bedeutsam zu sein, dass sie sogar in dem cher formal struk-
turierten Setting der Interviewsituation ausgefithrt wird, obwohl die Interviewerin gerade die
organisatorischen Rahmenbedingungen thematisiert. Die Gruppe scheint geradezu ,iiberzu-
laufen’ Die Einladung der Interviewerin zu einem offenen Gesprich geniigt, um die geteilte
Praxis der Erzihlung solcher Anekdoten zu aktivieren. Fiir Auflenstehende erschlie8t sich der
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Bedeutungsgehalt selbst mit der Nennung des Namens nicht, fiir Frau Adler aber sind schon
die ersten Worte Frau Conrads in so hohem Mafle anschlussfihig, dass sie unmittelbar auf
eine gemeinsame Erfahrung verweist. Zugleich deutet sich ein bestimmter, vielleicht ironi-
scher Umgang mit der Geschichte an, der tiber eine sachliche Schilderung hinausgeht: Dies
zeigt sich sowohl im andauernden Gelichter als auch in der Aussage der nicht zuordenbaren
Teilnehmerin (,Der[,] dessen Name nicht genannt werden konnte®). Bei dem Verweis auf
die Nichtnennung des Namens kniipft sie zwar an die anfinglichen Ausfihrungen der Inter-
viewerin zur Anonymisierung an, die Formulierung erinnert jedoch zugleich auf die Figur
des Lord Voldemort aus den ,,Harry Potter-Biichern® (vgl. Rowling 2006), was der Aus-
sage etwas Mystisches verleiht und sie entsachlicht. Auch wenn dieser Bezug nicht sicher ist,
wird Aaron hieriiber als ,unnennbar’ charakeerisiert, was auf eine Distanzierung verweist —
zugleich ist er so allgegenwirtig, dass die Nennung des Namens auch nicht nétig ist. Frau
Adlers ,,der war gut“ verleiht der Anekdote den Status eines Witzes, der fiir immer mit Aarons
Person verkniipft ist (,das wird ihm ewig nachhingen®). All dies verweist auf cine totale Iden-
tifikation Aarons mit dieser Episode, was wiederum Kennzeichen eines machtstrukeurierten
Diskurses ist. Es ist nicht eine Begebenheit von vielen, die die Gruppe tiber Aaron erzih-
len kénnte, sondern die Geschichte. An die Interviewerin gerichtet, folgt im Anschluss die
ausfithrliche Geschichte: Aaron, dessen Eltern verhindert waren, hat den ,,sechs Kilometer®
langen Weg bis zur Schule eigenstindig und ohne das Wissen seiner Eltern zuriickgelegt, um
am Schulkonzert teilnehmen zu kénnen:

Cf: [...] der ist tatsichlich hier wie viel Kilometer sind das?

Af: Sechs?

Bf: Ohja:

Df: Ubern Berg [vor allen Dingen ne?

Cf: ~ [[Esist richtig iibern Berg iiber ne richtig [(.)

Df: o [Heftige Strafie

Cf: stark befahrene Landstrafle ist er mit seinem Cityrollerchen (.) hm und eben geistig behindertes

Kind, [der der Polizist méchte nicht dass er die Fahrradpriifung macht; da ist er abgehauen zu Hause?

Df: [Abgehauen,
Cf: der hat sich auf den Weg gemacht, war piinktlich zum Konzert da: [hat uns allen gesagt, ja der Papa
of: [(Sechs Uhr ne?)

Cf: hat mich abgesetzt (.) da wir wissen, dass der Papa das manchmal so tu:t und dann froh ist dass die
Schule sich um das Kind kiimmert, haben wir uns (.) nichts dabei gedacht (.) erst als das das Kind
nicht abgeholt wurde @(\)@ |[...]

(6.2 Teil 1,Z.25-37)

Die Gruppe markiert den zuriickgelegten Weg iiber die grofle Entfernung hinaus als
anspruchsvoll und gefihrlich (,Richtig iibern Berg®, ,stark befahrene Landstrafie®, ,Hef-
tige Straf8e”) und kontrastiert hierzu ein materiell und intellektuell schlecht ausgestattetes
Kind (,Cityrollerchen®, ,geistig behindertes Kind®). Bei der Einschitzung der Fihigkei-
ten verweist Frau Conrad nicht etwa auf die eigene diagnostische Kompetenz, sondern
bezicht sich auf einen ,Polizisten® als staatliche Instanz und Experten fiir die Fahigkeit zur
Teilnahme am Strafenverkehr. Diese Kontrastierung der Rahmenbedingungen stellt das
Unwahrscheinliche des Geschehenen heraus, was durch den Verweis auf das ,,punktliche®
Erscheinen zusitzlich verstirkt wird. Das Ausbleiben einer Irritation der Lehrerkrifte durch

26 Die Figur des Lord Voldemort ist so schrecklich und bedrohlich, dass selbst sein Name unaussprechlich wird und
nicht genannt werden darf.
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einen unbegleiteten Schiiler wird mit der wiederholt erlebten Verantwortungsdelegation
des Vaters an die Schule begriindet. Eine Irritation erfolgt erst, als die Eltern nicht zum
Abholen erscheinen:

Cf: [...] [es dauerte ne Stunde bis dann die Mutter aufgelst [kam;

Af: [@(.)@ Auch da- [Auch dacht- auch da dachten wir immer
noch? (.) und das Kind war so stark in seiner Rolle so [stark und so iibcrzcugenE dass wir dachten, (.)

Y: (Ja

Af: diese Eltern, [@(2)[@ das arme Kind (.) das wird

of [(.) diese Eltern

o [Hat er dir nicht noch [Geld- hat er dir nicht noch Geld aus [den Rippen-

Y: (@)@

Cf: [Ja sicher, wir haben den versorgt, der hat was zu trinken, zu

trinken und zu essen gekriegt von uns
Af: hier nicht abgehol, (.) ja? (.) [so prasent in dieser Rolle und
Y: (@)@

Af: der hat uns so offen und strahlend angegucke nein, es kommt ganz bestimmt jemand der mich
[abho:lt?
(6_2Teil 1,Z.37-52)

Die Verantwortungszuschreibungan die als unzuverldssig angenommenen Eltern endet zunéchst
auch nicht bei deren Erscheinen. Hinzu kommt an dieser Stelle eine Verantwortungszuschrei-
bung an Aaron (,das Kind war so stark in seiner Rolle®). Indem sein Auftreten als ,,Rolle”
gerahmt wird, wird unterstellt, dass er sich als etwas anderes darstellt, als er in den Augen der
Lehrkrifte eigentlich ist. Ein ,,geistig behindertes Kind“ ist eigentlich nicht so. Aaron wird zuge-
schrieben, die Lehrkrifte auszutricksen, da er der zugeschriebenen Rolle des ,,armen Kindes*
nicht widerspricht, sondern diese ausfiille. Hierauf verweist auch die abgebrochene Aussage der
nicht identifizierten Sprecherin (,hat er dir nicht noch Geld aus den Rippen-*), die wahrschein-
lich mit ,,geleiert” beendet werden miisste. Die entsprechende Redewendung (,.etwas aus den
Rippen leiern“?’) verweist darauf, dass Frau Conrad durch Aarons Bitten dazu gebracht wurde,
ihm Geld zu geben. Dieses Verhalten widerspricht der Zuschreibung eines ,armen Kindes®, als
das Aaron zu diesem Zeitpunke gesehen wurde. Frau Conrad fasst die Erzahlung nach deren
Auflésung schliefllich zusammen:

Cf: [...] dassind die verschiedenen Seiten der Kinder die (.) [...] offiziell @cingeschrinke sind@
(6.2 Teil 1, Z. 55-58)

Indem sie sich auf ,die verschiedenen Seiten” bezieht, schreibt Frau Conrad beide Perspektiven,
die des ,eingeschrinkten” und die des in Alltagsdingen au8erordentlich kompetenten Kindes.
Die eigenen, durch die Geschichte infrage gestellten Vorannahmen werden an dieser Stelle nicht
reflektiert, sondern behalten ihre Giiltigkeit. Gleichzeitig verweist sie darauf, dass es sich bei der
Etikettierung mit Forderbedarf um eine ,offizielle® Zuschreibung handelt, was eine Differenz
zur Realitit andeutet. Durch die Zusammenfiihrung der beiden Perspektiven in Aarons Person
scheint sich die durch die Etikettierung erfolgende Zuschreibung jedoch der Metakommunika-
tion zu entziehen.

27 Vgl. hetp://www.duden.de/rechtschreibung/Rippe (12.08.19).
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Die Diskursorganisation in dieser Sequenz ist parallel, an ecinigen Stellen sogar univok, es
dokumentiert sich an dieser Stelle also eine geteilte Erfahrung. Diese Einheit wird jedoch im
Anschluss durch Herrn Feike irritiert:

Fm: Ich konnte jetzt noch andere Geschichten [...] vom Konzert hinzufiigen mach ich aber nicht
me: @ (2)@

Af: Ah mit dem Aaron?

Fm: @(.)@ wie bitte?

Af: Vom Aaron?

Fm: Nein vom Konzert

Af: Ahso
Fm: So ihnliche Geschichten [so Abholaktionen und so war nicht die
of: Jayja(  )jaja

Fm: einzige, aber das ist jetzt nicht das “Thema®
Af: Aber das war schon ne starke Leistung
Fm: Am ich miisste so gegen vier Uhr (.) miisste ich aufbrechen ist das so okay?

(62 Teil 1, Z.60-73)

Herr Feike weist die Relevanz der geschilderten Anekdote zuriick (,das ist jetzt nicht das
Thema®), verhindert hiermit eine Konklusion der Sequenz und markiert die Erziahlung solcher
Anckdoten in diesem Rahmen als nicht zulissig. Er beendet die Sequenz rituell im Modus von
Metakommunikation und verschiebt hierdurch das Thema zuriick zu organisatorischen Fragen.
Herr Feike teilt also nicht die gemeinsame Orietierung der Lehrerinnen, die im Folgenden an
einem weiteren Beispiel deutlicher herausgearbeitet wird.

So zeigt sich die Praxis der Erzahlung von Anckdoten auch an anderen Stellen der Gruppen-
diskussion homolog. So wird mit Batu im Verlauf des Gesprichs ein weiterer Schiiler in dhnli-
cher Weise thematisiert. Zu Beginn dieser Sequenz diskutiert die Gruppe den Anspruch, allen
Schiiler*innen gerecht werden zu wollen, und lehnt diesen als unrealistisch ab. Weiter wird
thematisiert, dass es wichtig ist, auf die Kompetenzen und den Lernwillen jedes Kindes zu ver-
trauen, wobei zugleich die Verantwortung fiir den jeweiligen Lernerfolg zurtickgewiesen wird.
So ist es nicht méglich, fiir alle ,Kinder ein Programm zu wissen” (6_2b 131), da niche fiir
alle Schiiler*innen eine individuelle Lésung angeboten werden kann. Im Anschluss hieran fithrt
Frau Adler Batu als Beispiel an:

Af: Jaaber da die Gelassenheit zu behalten=ne, [(.) s- kommste

of: (@)@

Af: halt auch immer an (.)deine Grenzen, wenn ich jetzt gerade sag jedes Kind kommt mit dem (.)
Willen zu lernen? also wenn ich an meinen (.) Bazu denke [das ist kein Férderkind? (.) der ist fiir

of: ([@()@
Af: mich nur einfach viel zu friih in der Schule gelandet, () jetzt nach [den Os-nach den
Cf: [Ja [Mhm

Af: Herbst[ferien immer noch so (.) wenn=wir sagen morgens Hausaufgaben aufmachen; () ((verstellt:
Hausaufgab[en? (1) ich Hausaufgab[[enheft?)) (.) der ist noch nicht angekommen; (.) und

of: (@)@

Fm: (@()@

of: (@)@

Af: da-da- d-den-den kannst du nich jetzt irgendwie dazu bringen zu sagen jetzt mach doch ma:1 oder
ih willst du nicht mal hier? [(.) ((verstellt: darf ich kneten?)) -

Fm: [Ja

Af: dasist [das Einzige (.) na gut dann geht der halt (.)kneten.
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Df: [Jaja da habe ich auch so zwei, konnen wir cine kleine
Gemeinschaft griinden.

Cf: @)@
(6_2Teil 2,Z.138-159)

An dieser Stelle dokumentiert sich zunichst die Erwartung, dass Schiiler*innen lernwillig zu
sein haben, und somit die Orientierung an einer universellen Kindheitsnorm (,jedes Kind
kommt mit dem Willen zu lernen®). Zugleich wird ein bestimmtes Verstindnis von Lernwillen
deutlich, das eng mit der Erfiillung schulischer Anforderungen verkniipft ist. Die Erwartung, in
diesem Sinne lernwillig zu sein, scheint nur fiir Kinder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf
zu gelten, was sich in der Differenzmarkierung ,das ist kein Férderkind“ dokumentiert. Hierin
zeigt sich eine hohe Relevanz der Etikettierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf, die eng
mit den formulierten schulischen Erwartungen verkniipft ist. Batu gehért nicht zur Gruppe der
von der Erwartung, lernwillig zu sein, entlasteten Kinder. Er scheint zugleich nicht der Norm
eines bestimmten Entwicklungsstandes eines Regelschiilers zu entsprechen, was hier auf einen
Mangel an Zeit zur Entwicklung zuriickgefithrt wird (,viel zu friih in der Schule gelandet®).
Batu scheint sich somit zwischen den Logiken zu befinden: Er gehért nicht zur Gruppe der
Schiiler*innen mit Férderbedarf, fiir die eine andere Norm gilt, entspricht jedoch zugleich auch
nicht den Erwartungen an die Regelschiiler*innen.

Es wird eine Orientierung an einem homogenisierten und parallelisierten Unterricht deutlich,
in dem alle (Regel-)Schiiler*innen zur gleichen Zeit die gleichen Anforderungen erfiillen. Die
Abweichung hiervon wird zwar geduldet, aber nicht als gleichwertig anerkannt. Zugleich zeigt
sich eine Orientierung an einem kognitiven Unterrichtsgeschehen, zu dem Batus Praxis des
»Knetens“ die Differenz markiert. Frau Dahlke generalisiert diesen negativen Horizont, indem
sie auf das vergleichbare Verhalten bei zwei anderen Schiiler*innen verweist, und nimmt hiermit
eine Homogenisierung vor. Wie in der Sequenz zu Aaron wird auch in dieser Sequenz auffal-
lend viel gelacht. Zugleich ahmt Frau Adler Batus Stimme nach. Beides kann als Distanzierung
gegeniiber Batu und Abwertung seiner Person interpretiert werden. Die Ursachen fiir die Nicht-
erfilllung der zugrunde gelegten schulischen Leistungsnorm des Hausaufgabenmachens werden
ausschliefflich in der zu frithen Einschulung geschen und damit auf der Grundlage ciner alters-
bezogenen Entwicklungsnorm bewertet. Einen méglichen Einfluss auf Batus Lernerfolg sicht
die Gruppe nicht und distanziert sich somit von einem méglichen Handlungsdruck. Dement-
sprechend wird auch das Vorgehen bei einer missgliickten Arbeitseinheit nicht reflektiert:

Ef:  ((Verstellt: Der spricht die ganze Zeit hat der so mit mir gesprochen;)) ich war zwei Stunden hab ich
mit ihm gearbeitet; ja:: ich war ich war im () der hat so Stimmen gemacht und ja war spannend

Ct: @()@

Af: Jaaber 6h das kannst du nicht immer leisten ne?

Ef: Aber wir haben zwei Stunden fiirs Lerntagebuch und wir haben tatsichlich drei Wérter lautiert; (.)
das war der Hammer. (.) [Daniele, Batu, und ihm (.) Frisbee haben wir gesﬂeben

o [Hm

Cf: Oho gleich englisch @(3)@|[

me: (@)@

Ef: (Wahnsinn) ich musste [n Worterbuch holen weil ich wusste

f: [Ja guck mal die gute [Englischlehrerin
of: [@2)@

Ef: nicht wie man Frisbee schreibt.

(6.2 Teil 2, Z.177-190)
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Auch hier zeigt sich erneut eine Distanzierung gegeniiber Batu, was sich auch im vermutlich iro-
nischen Ausdruck ,war spannend“ dokumentiert. Zugleich verweist Frau Eding mit der Dauer
der Arbeitszeit (,zwei Stunden®) auf ihren besonderen Einsatz, der dann im starken Kontrast zur
geringen Anzahl der geschriebenen Wérter steht (,wir haben tatsichlich drei Worter lautiert”),
der durch die Bezeichnung als ,,Hammer" unterstrichen wird. Insgesamt zeigt sich eine Distan-
zierung (vgl. auch ,Oho gleich englisch®), die die Lehrerin auf- und den Schiiler abwertet. Die
Gruppe geht davon aus, dass jeder Schiiler ohne Forderbedarf Schreiben konnen und wollen muss.
Insgesamt erfolgt an dieser Stelle — wie bereits bei Aaron — eine Abwertung, bei der Batu im Rah-
men eines machtstrukeurierten Diskurses vorrangig anhand seiner Unfihigkeit, den schulischen
Anforderungen zu entsprechen, dargestellt wird. Die Gruppe ist daran orientiert, die schulische
Norm zu erreichen. Die Schilderung des ,Einsatzes® der Frau Eding erhilt jedoch — angesichts der
Diskrepanz zwischen Anspruch und Méglichkeiten des Schiilers — vor allem die Funktion, sich
selbst zu erhdhen, den Schiiler abzuwerten und in ihm die Ursache fiir die Nichterreichung der
Ziele zu schen. Die eigene Verantwortung hierfiir wird nicht thematisiert. Die Sinnhaftigkeit des
Vorgehens der Lehrkraft wird nicht infrage gestellt, sondern im Gegenteil als erstrebenswert, wenn
auch niche praktikabel gerahmt (,Das kannst du aber auch nicht immer leisten®). Auch hier ver-
hindert Herr Feike wieder eine gemeinsame Konklusion und bringt eine systemische Perspektive
ein, die nicht nur auf den einzelnen Schiiler fokussiert ist:

Fm: Ne was mir noch eingefallen ist, ich wiirde das genauso sagen wie ihr das das der Wille zu lernen
erst mal ist, aber ich denke wir haben auch immer wieder Kinder wo im so viel is was im in der
[Familie [[passiert

Af: [mmhja
Bf: [ja
Df: [ja

Fm: wo man das im Moment nicht merkt, als was wo der Wille zwar da ist zum Lernen aber fiir das
Kind steht das jetzt iberhaupt nicht [an
(6.2 Teil 2,Z. 192-199)

Herr Feike spricht ebenfalls allen Kindern Lernwillen zu, fithrt jedoch familire Bedingungen
an, die diesem im Wege stehen konnten. Er widerspricht somit der individualisierten Begriin-
dung fiir Batus Leistungsstand, wie er sich in der restlichen Sequenz zeigt. Lediglich Herr Feike
verlasst die Perspektive einer individualisierenden Zuschreibung und fiihrt soziale Bedingungen
an, die in die Schule hineinwirken konnen. Die restlichen Teilnehmenden teilen diese Auffas-
sung jedoch nicht und reagieren im weiteren (hier nicht dargestellten) Verlauf der Sequenz mit
einer Ablehnung der Verantwortung fiir familidre Bedingungen. Diese Art des Austauschs tiber
bestimmte Schiiler*innen scheint also nur von den Lehrerinnen geteilt zu werden. Herr Feike
stort erneut diese Einmiitigkeit und konkludiert die Sequenzen rituell, indem er das Thema
verschiebt. Somit ist davon auszugehen, dass Herr Feike im praxeologischen Verstindnis nicht
zur Gruppe der Lehrerinnen gehért. Dies zeigt sich auch darin, dass Herr Feike sich nur sehr
zuriickhaltend an der Diskussion beteiligt und in diesen Fallen fast immer eine Orientierungs-
differenz zu den restlichen Gruppenmitgliedern besteht. So irritiert Herr Feike immer wieder
die Einmiitigkeit der anderen Lehrerinnen, alles richtig zu machen, wobei es jedoch nie zu einer
Auflésung der Orientierungsdifferenzen kommt.

Zusammenfassung Sequenz ,,Das wird ihm ewig nachhingen” — Relevanz von Etikettierungen
Sowohl Batu als auch Aaron irritieren eine zugrunde gelegte Norm — im ersteren Fall die des
lernwilligen Kindes, im letzteren die eines geistig behinderten Schiilers. Bei Batu wird die
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Ubernahme der Verantwortung fiir den Lernzuwachs des Schiilers sowohl auf kommunikati-
ver als auch auf konjunktiver Ebene abgelehnt. Als homolog zeigt sich bei Aaron die Zuriick-
weisung der Verantwortung fiir die richtige Einschitzung der Situation. In beiden Sequenzen
wird deutlich, dass aus der (fehlenden) Zuschreibung sonderpidagogischen Forderbedarfs
Annahmen resultieren, auf deren Grundlage die Handlungen der Schiiler bewertet werden.
Diese Zuschreibungen werden somit als ,totale Identifizierungen’ auf die Gesamtpersén-
lichkeit der Schiiler iibertragen. Diese Kategorisierung ist somit fiir die Praxis der Gruppe
relevant. Wird die zugrunde gelegte Normen (Orientierung an kognitivem Lernen, ein ein-
geschrinktes Fahigkeitskonzept bei einem Schiiler mit geistiger Behinderung) irritiert, ret-
ten sich die Lehrerinnen in die Erzihlung unterhaltsamer Anekdoten, die sie zugleich von
einer méglichen Verantwortungsiibernahme und kritischen Auseinandersetzung mit der
Norm entlasten. Stattdessen wird die Verantwortung auf der Grundlage von Zuschreibun-
gen an die Schiiler delegiert.

5.2.2 ,[Dliesen Neid der anderen Schulen haben wir uns echt hart erarbeitet” — Inklusion
als widerstindiges Projekt

Im weiteren Verlauf des Gesprichs thematisiert die Gruppe ihr Verhilenis zu ihrem Umfeld und
zu den umliegenden Schulen. In diesem Zusammenhang kommt Frau Eding auch auf andere
inklusive Schulen zu sprechen, die eine Vorreiterrolle einnehmen. Im Folgenden bezieht sie sich
auf eine inklusive Grundschule mit einem relativ hohen Bekanntheitsgrad:

Ef: [...] [die D-Schule ist cine evangelische Schule in einem katholischen Regierungsbezirk

Cf: [In D-Stads speziell

Ef: [und die haben damals [gegen alle gegen alle Grenzen die haben Dinge die waren nie konsetz-
gesetzeskonform,

f: [Mmmmmhhh @(.)@

Bf: [Bestimmt auch einige Krallen durch Gesichter gezogen

Ef: die haben immer Dinge gemacht die sie nicht durften die sind zuriickgepfiffen worden, ich weif§
nicht wie viele Dienstaufsichtsbeschwerden Heids tiber sich hat ergehen lassen und sie hat es immer
durchgedriick- durchgedriickt und da war es am Anfang hatte die Schule ganz viel Mitleid, ja? von
[anderen Schulen und plétzlich ist dasumgeschlagen in Neid und das hat Heidi sich mit der D-Schule

Cf: [Mhm

Ef: ganz hart erarbeitet den Neid der anderen Schulen

(6_2 Teil 2, Z. 1442-1455)

Der D-Schule wird hier eine doppelte Differenz zu ihrem Umfeld zugeschrieben: zum einen
als inklusiv in einer nicht inklusiven Schullandschaft (was sich aus dem Kontext ergibt), zum
anderen als evangelisch in einem katholischen Umfeld. Vor diesem Horizont einer Auflensei-
terposition wird die Schule als Ort des kimpferischen Widerstandes (,bestimmt auch einige
Krallen durch Gesichter gezogen®) gegen das Umfeld dargestellt. Zugespitzt wird dieses Bild
durch Verallgemeinerungen (,gegen alle Grenzen®, ,nic®, ,immer®). Die Schule, vor allem
verkorpert durch die Schulleiterin, wird hier zur zentralen Akteurin einer Bewegung, die die
Umsetzung von Inklusion als ,guter Sache’ um jeden Preis vorantreibt. Gerade die Metapher
»bestimmt auch einige Krallen durch Gesichter gezogen” verweist auf die angenommene Hirte
der Auseinandersetzung. Die Metapher verweist auf eine aktive Position im Geschehen und
markiert den Modus der Auseinandersetzung zugleich als einen weiblichen, da diese Metapher
in der Regel mit einer — weiblichen — Katze assoziiert ist. Die Bekdmpften bleiben in diesem
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Sinne als Gezeichnete zuriick, scheinen der Akteurin nicht viel entgegensetzen zu konnen.
Die Schulleiterin Heidi wird hier als starke Frau inszeniert, die uneingeschrinke fiir die gute
Sache steht. Die Nennung des Vornamens machte sie zugleich zu einer Vertrauten. Es dokumen-
tiert sich ein Blick auf die D-Schule als autonom handelnde Schule, die sich administrativen
Bestimmungen gegeniiber widerstindig zeigt. An dieser Stelle deutet sich die Geschichte der
autonomen D-Schule als positiver Horizont der Orientierung an, wihrend die als missgiinstig
beschriebenen ,anderen Schulen® den negativen Horizont bilden. Im weiteren Verlauf der Pas-
sage werden zunichst Differenzen zwischen der eigenen Situation und zu D-Stadt als Univer-
sititsstadt deutlich gemacht, dann wird jedoch eine Gemeinsamkeit zwischen beiden Schulen
herausgestellt:

Ef: NeSituation dieaber vergleichbar ist als ich hier anfing, 4 vor wie viel Jahre ist das her vierzehn Jahre?
da hatten wir ganz viel Mitleid auf unserer Seite [wir hatten ganz viel Mitleid und heute werden

Af: [Ja das stimmt. -

Ef: wir be:neidet [und diesen Neid der anderen Schulen haben wir uns echt hart erar[beitet sehr sehr

Cf: [Mh

Ef: hart erarbeitet. [...]

o (@@

(6.2 Teil 2, Z. 1471-1477)

Die sprachliche Analogie, die bis zur nahezu identischen Wortwahl reicht, macht deutlich, dass
die Raabe-Schule sich in einer Linie mit der D-Schule sieht und sich dem gleichen ,Typus der
widerstindigen Schule zuordnet. Sie sicht sich ebenfalls als Kimpferin fir die gute Sache: Die
eigene Schule wird in die gleiche ,isolierte” Position geriickt, auch die Gruppe selbst sieht sich
zunichst mit Mitleid und dann schliefflich mit dem Neid der anderen Schulen konfrontiert. Es
dokumentiert sich das Bild einer Schule, die sich mit dem Ideal der Inklusion gegen die geltende
Ordnung eines selektiven Schulsystems durchsetzen muss und die dafiir zunichst abgelehnt
wird, um schliefllich Anerkennung zu erhalten. Die konkreten Inhalte dessen, was hier durch-
gesetzt werden muss und was das massive Vorgehen rechtfertigt, bleiben an dieser Stelle unthe-
matisiert. Der Widerstand gegen die bestehende Ordnung scheint so zu einer Grundhaltung zu
werden. Hier zeigen sich die oben bereits angedeuteten Horizonte homolog: Die Orientierung
an einer widerstandigen Schule bildet den positiven Horizont und wird durch die Raabe-Schule
auch enaktiert, wie sich in Abschnitt 5.2.3 zeigt. Sie konnte diese widerstindige Praxis eben-
falls so umsetzen konnen, dass sie durch die anderen Schulen zunichst bemitleidet und dann
beneidet wurde. Das Mitleid respektive der Neid der anderen Schulen wird somit zum Beleg
fir die Enaktierung der Orientierung. Diese ist nur durch die Abgrenzung von den anderen
Schulen méglich. In der folgenden Sequenz wird eine Ambivalenz zwischen der Orientierung
an Widerstindigkeit, die Abgrenzung von anderen Schulen voraussetzt, und dem gleichzeitigen
Anspruch, Teil einer Gemeinschaft sein zu wollen, deutlich:

Ef: [...] obwohl das immer schwierig ist fiir unsere Schule[[ weil wir ja eigentlich in Kooperation und

Bf: (Mh

Af: (Ja

Ef: ininin Austausch mit den anderen Schulen gerne arbeiten méchten [und wenn wir tiber
o [Ja

Ef: kollegiale Hospitation reden, dann ist es uns wichtig, dass wir die als kritische Freunde mit ins
Boot holen und das ist seh ich aber im Moment nicht [also wir sind schon im Moment schon
[sehr isoliert
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Bf: [Schwierig, ne
[Wird
[schon bedugt ne?
Af: [Ja
Bf: Und [gegucke wie lange halten die das- also ich hab das ich bin das auch schon gefragt worden
Df: [Ist es ja auch ne?
Bf: [[von[ Kollegen aus B-Szadt ne wie
Cf: [Jajawiclang
Af: [Mh
Df: [Ja
Bf: lange hilt das denn die Eding durch, die geht doch irgendwann am Stock und dhm (3)[[ und ihr
o - [Mh
Cf: [Mh
Bf: macht euch doch kaputt und dm also das hor ich schon [[also jetzt von Kolleginnen [oben
o [Ja
Df: [Jaesist ja auch (interessant das da ja
auch nix kommt ne?)
Ef: [Und jedes
Hiisterchen der Schulleitung wird interpretiert als [jetzt hat
Df: [Jaja
Ef: jetzt hat se Burn-out [(1)jetzt is se jetzt is fertich
Cf: [Jetzt ist se fertich

(6_2 Teil 2, Z. 1477-1505)

Auf kommunikativer Ebene duf8ert die Gruppe den Wunsch, mit den anderen Schulen zu
kooperieren, was jedoch nicht méglich sei. Die Verantwortung fiir die nicht erfolgte Koope-
ration wird hierbei den anderen Schulen zugeschrieben, eigene Handlungsoptionen werden
nicht erértert. Auf konjunktiver Ebene wird erneut die Orientierung an der Abgrenzung
von den anderen Schulen deutlich. Wie bei der D-Schule wird auch hier die Schulleiterin
fokussiert und fungiert offenbar als zentrale Akteurin. Hierbei fillt auf, dass Frau Eding als
Schulleiterin an dieser Stelle von sich in der dritten Person spricht und damit ihre Funktion
und nicht ihre Person in den Vordergrund stellt. Dies verleiht ihrer eigenen Position zugleich
etwas Hoheitliches. Demgegeniiber wird den anderen Schulen eine drastisch konkurrierende
Haltung zugeschrieben, die auf das persénliche Scheitern der Schulleiterin zielt (,jetzt hat se
Burn-out [...] jetzt is se fertich®) und kein Wohlwollen erkennen lisst. Hierdurch wird das
inklusive Unterrichtskonzept als Biirde bestatigt, der sich die Raabe-Schule annimmt, und
die Diskrepanz zwischen der eigenen und der anderen Schule wird als kaum tberbriickbar
dargestellt. Die Ambivalenz zwischen dem Anspruch auf eine herausgehobene Position auf
der cinen und dem Wunsch nach Kooperation auf der anderen Scite verbleibt somit auf der
kommunikativen Ebene, die Gruppe ist in erster Linie an Autonomie und somit an Unab-
hingigkeit orientiert.

Im Folgenden wird die mangelnde Bereitschaft der anderen Schulen zu einer inklusiven Ent-
wicklung mit regionalen Besonderheiten der cher lindlich geprigten Region im Gegensatz
zu den Grofistidten im Bundesland erklirt. Hierbei wird auf die Riickstindigkeit der Region
verwiesen und dieser aufgrund ihrer Provinzialitit mangelnde Reformbereitschaft unterstellt.
Diese Sequenz ist geprigt von viel Gelachter und mundartlichen Ausspriichen:
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Cf: [...] das ist im Region ich glaub=viellcicht ist das der Menschenschlag oder was oder keine
Ahnung die engen Tiler es (.) [dauert n bisschen. Es dauert n bisschen, bis die Menschen

Ef: [@()@

Cf: sich auf den Weg machen. Das hat auch sein Gutes? (.) in manchen Dingen=also wollen wir auch
mal @wertschitzend sehn@; [ne[. net nur

Fm: [Ohsh

of: [@03)@

Fm: Ah nicht protokollieren ()

f:  (Nodda nodda woa?)

me: ((@(20)@ wihrend des folgenden Gesprichs))

Df: Das kann man auch net iibersetzen.

Cf: Ahm also- aber es ist- es ist manchmal [auch schwer.

o [((verstellt: Frither ham mer dat net jehabt)) (.) so.

Cf: Es, jaja es ist manchmal schwer das so (2) ja so was zu implantieren @(.)@ implementieren. also da
ist einfach- [(verstellt: Weil die Leute die wollen net mitmachen,) wi.

: [((Dialeke) )
Cf: [((verstellt) dat ham mer noch nie so jemacht wi?)
:  [6hoh

((Ende des Gelichters))
(6.2 Teil 2, Z. 1522-1540)

Die Riickstindigkeit der Region bildet den negativen Horizont zur eigenen Pidagogik, wie
aus dem hier nicht dargestellten Beginn der Sequenz deutlich wird. Die Eigenheiten, die der
Region zugeschrieben werden, werden abgewertet, was sich vor allem in der Verwendung der
mundartlichen Sequenzen dokumentiert. Die Schule wird demgegeniiber als Ort der profes-
sionellen Erkenntnis konstruiert: Die Schule ist wissend, alle anderen, die dieses Wissen nicht
anerkennen (wollen), sind unwissend. Auch hierbei ist der Dialog dhnlich strukeuriert wie
in den Beispiclen mit den Schiilern Aron und Batu: Der Region wird ausschliefSlich Riick-
stindigkeit zugeschrieben und durch vermutlich ironische Bemerkungen (,,Das hat auch sein
Gutes in manchen Dingen®), durch das andauernde Lachen und die Anlehnungan die Mund-
art wird die Region mit ihrer Eigenheit abgewertet. Auch an dieser Stelle beteiligt sich Herr
Feike nicht an dieser Form des Diskurses und verweist durch seine Bemerkung (,ih nicht pro-
tokollieren®) auf das Interviewsetting. Die Gruppe geht hierauf jedoch nicht ein und fiihre die
Sequenz homolog fort.

Zusammenfassung zur Sequenz ,,[D]iesen Neid der anderen Schulen haben wir uns echt
hart erarbeitet” — Inklusion als widerstindiges Projekt

Die Gruppe Raabe sicht sich in der Tradition anderer autonom und widerstindig agie-
render inklusiver Schulen. Indem sie ihre Position als isoliert darstellt, sich als Vertreterin
einer Minderheitenposition beschreibt und hierauf mit einer stark widerstindigen Hal-
tung reagiert, bringt sie sich selbst in die Position eines ,gallischen Dorfes’ Thre eigene
Haltung stellt sie hierbei auch in der Differenz zur Region heraus, der eine riickstindige
Orientierung zugeschrieben wird, genauso wie in der Differenz zu anderen Schulen, die
nicht die gleichen Ideale teilen. Die eigene Expertise und das eigene Handeln werden
generell als positiv und inklusiv bewertet, alle anderen werden abgewertet. Die Gruppe
verleiht der eigenen Schule so etwas Elitires, was gerade erst durch die isolierte Position
moglich wird.
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5.2.3 ,,[I]ch habe in meinem Leben noch keinen Forderplan geschrieben. ich leb immer
noch” - administrative Vorgaben und pidagogische Praxis

Im unmittelbaren Anschluss an die vorhergehende Sequenz zur Besonderheit der Region
kommt Frau Eding auf die Evaluationskompetenz des Kollegiums zu sprechen:

Ef: Was ich ja so genial finde an diesem Kollegium,| ja,[ jedes

f: [Bist du (lelles)?

2f: ([@()@

Ef: Gesprich, jedes Gesprich ist immer Evaluation, jedes Gesprich geht immer darum Unterricht zu
verbessern und Dinge voranzutreiben. Sie wiirden uns nie- niemals wiirden Sie uns in einer Diskus-
sion dariiber finden ob wir jetzt mal wieder die Fibel einfithren oder nicht,[ oder ob wir jetzt doch

AF ,, eVe

Ef: noch irgendein Lesebuch anschaffen. Uber so was diskutieren wir iiberhaupt=nicht, es gecht immer
direkt ans Eingemachte, wir sind immer direkt an der- an den Kompetenzen wir sind immer direke
in Lehrplangesprichen @(.)@.

(6_2Teil 2, Z. 1541-1550)

Durch das unmittelbare Aufeinanderfolgen der beiden Sequenzen werden auch die Ausfithrun-
gen tiber die Riickstindigkeit der Region als Evaluation gerahmt und somit positiv konnotiert.
Hiertiber wird allen Gesprichen der Teilnehmenden eine hohe Professionalitit unterstellt, im
Gegensatz zum unprofessionellen Umfeld. Den negativen Horizont zu dieser stindigen, als pro-
fessionell angenommenen Evaluation bildet die Diskussion tiber die Einfithrung einer ,,Fibel®.
Hierbei zeigt sich ein umfassender Anspruch, da ,jedes Gesprich [...] immer Evaluation® oder
ein ,Lehrplangesprich® sei und im Gegensatz hierzu ,,niemals® und ,,iiberhaupt nicht* nach-
rangige Fragen wie die erneute Einfithrung eines ,Lesebuchs® diskutiert wiirden. Dies lasst
sich zweifach interpretieren: Zum einen kann die ,,Fibel“ die Ebene des kollegialen Austauschs
reprisentieren, bei dem die eigene Praxis der Unterrichtsentwicklung von Detailfragen wie der
Anschaffung eines Buches abgegrenzt wird. Zum anderen kann mit der Fibel ein cher instruk-
tivistisches Unterrichtssetting assoziiert sein, dem die eigene fortschrittliche Praxis der profes-
sionellen Unterrichtsentwicklung gegeniibergestellt wird. In beiden Fillen unterstreicht die
Bezugnahme auf ,Fibel“ und ,Lesebuch® die eigene Professionalitit. Dementsprechend ist es
fir die weitere Interpretation der Sequenz nicht entscheidend, welche der Interpretationen
zutreffend ist. Mit der hohen Professionalitit wird im Folgenden eine Abwehr gegeniiber dufie-
rer, auf administrativer Ebene ausgeiibter Kontrolle begriindet. Hiermit wird mit der Unab-
hingigkeit von administrativen Vorgaben auf einen weiteren Aspekt zuriickgegriffen, der im
Zusammenhang mit der D-Schule aufgeworfen wurde:

Ef: Aber wenn jetzt irgendjemand bei mir anrufen wiirde und sagen wiirde ((Dialekt nachahmend:
Frau Eding [schicken Se mir mal die Implementierung Deutsch))

of: (@)@

Df: @Ouuuuh@

Bf: Huppala, Ubermorgen.

2 @3)@
Af: Die kann ich net finden
o’ @)@

Bf: [Ich ich guck noch mal die liegt irgendwo ganz unten.
Ef: [Hitte ich ein ma::ssives Problem

(6_2 Teil 2, Z. 1550-1560)
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Diese Stelle kann als Fokussierungsmetapher interpretiert werden, in der die ironische Distanz
zu einer imaginierten Uberpriifung deutlich wird. Die an dieser Stelle parallele Diskursorga-
nisation verweist auf eine geteilte Orientierung der Gruppe hinsichtlich des Umgangs mit der
Diskrepanz zwischen der eigenen Praxis und den administrativen Vorgaben. Die Gruppe koket-
tiert mit der Nichtbefolgung der Vorgaben und bestitigt hieriiber zugleich deren Giiltigkeit.
Von den als legitim betrachteten Anforderungen distanziert sich die Gruppe konstruktiv im
Modus der eigenen Entscheidung. Hierin dokumentiert sich die eigene professionelle Autono-
mie. Frau Adler spitzt diese Diskrepanz zwischen den bestehenden Vorgaben und der eigenen
Praxis im Anschluss noch weiter zu:

Af: Also ich zum Beispiel @ne@, ich habe in meinem Leben noch keinen Forderplan geschrieben.
(2) ((cinmaliges Klatschen)) ich leb immer noch.

! @)@

(6_2Teil 2, Z. 1561-1563)

Mit dem ,,Forderplan® spricht Frau Adler einen wichtigen Verwaltungsakt im Rahmen sonder-
pidagogischer Forderung an. Sie fiihrt die sich oben abzeichnenden Horizonte fort; auch sie
stellt den geltenden — vernachlissigbaren — administrativen Bestimmungen, die sich an dieser
Stelle auf die Vorgaben zur Erstellung von Forderplinen bezichen, die eigene Praxis als positi-
ven Horizont gegeniiber. Auch die sprachliche Dramaturgie fihrt sie fort, indem sie auch hier
cinen umfassenden Geltungsanspruch zugrunde legt (,in meinem ganzen Leben®), die (Nicht-)
Erfiillung der Vorgaben zu einer existenziellen Frage erhebt (,,Ich leb immer noch®) und sich
hieriiber von den Vorgaben distanziert. Hieraus entwickelt sich ein antithetischer Diskurs mit
Herrn Feike und Frau Conrad:

Cf: Das stimmt ja net so ga:nz.
Af: Doch es ist genau[so

Fm: [Na

Cf: Nicht so wie die [vorgeschrieben sind.

Fm: [Ne [(das ist auch was), da muss ich auch mal Einspruch erheben. Das ist ja cin
Af: [Ne die die- die- [die ham wir noch nicht

Ef: [Nein das stimmt nicht

Af: geschrieben. Wir schreiben jedes Jahr die Berichte. Und wir schreiben die Proko- Protokolle der
Eltern-Kind-Gespriche-

Fm: Forderplan. Also doch [das ist nen Férderplan, [also-

Cf: [Wir schreiben den auf ne
besondere Art und Weise, das muss man einfach sagen

Af: [Ne ne in den Vorgaben steht in den Fichern.
wir schreiben net in den Fichern. wir schreiben net in den Fichern. Also ich schreibe net in den
[Fichern. -

o [Ni (wie du)

(6.2 Teil 2, Z. 1561-1578)

In dieser antithetischen Auseinandersetzung iiber die Praxis der Forderplanerstellung offenba-
ren sich zwei Horizonte: Frau Adler ist an einem Abgleich der eigenen Praxis mit den admi-
nistrativen Vorgaben orientiert, wihrend die anderen Teilnehmenden an einem inhaltlichen
Verstindnis eines Forderplans orientiert sind. Hierbei haben sie gemeinsam, dass sie das eigene
Vorgehen als professionell und sinnvoll beschreiben. Insgesamt verhandelt die Gruppe hier den
Grad der Abweichung der eigenen Praxis von den Vorgaben und somit den Grad der eigenen
Exklusivitit.
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Nach Erliuterungen zur eigenen Praxis, die ebenfalls deren Uberlegenheit deutlich machen,
miindet dieser antithetische Diskurs schliellich in eine Konklusion, die die beiden Orientie-
rungen miteinander vereint:

Af: Aber ich- ich halte daran fest, im Vergleich zu dem Hype der um den Forderplan gemacht wird ist

das ne- ja ist das was vollig Profanes. ctwas was dem- den Anspriichen niemals [standhalten

Cf: [Mhja

Af: wiirde. ich habeja gestern Abend mich mal da durchgezappt, durch alle Angebote die du bekommst.
da kannste ja reingucken was da gemacht wird- wenn du Férderplan eingibst, Fortbildung
Forderplan. [da fille dir der Kitt aus der Brille. das ist so aufgebliht und so ((1) ihm wie soll

Cf: [Mhm o

Af: ich sagen- was- dem wird cine solche Bedeutung beigemessen dagegen ist das wirklich ein Fliegen-
schiss was wir hier machen. [es ist hochst niitzlich,

f: [Mhm

Af: schr gut zu praktizieren, macht ganz viel Sinn, hilft allen weiter, aber es wiirde niemals den Ansprii-

chen (.) geniigen. und trotzdem- und trotzdem hat noch kein Hahn danach gekraht. es ist noch nie

einer geckommen und hat gesagt-

Cf: Der Herr Iden hat gesagt °machen Sie mal weiter so°

o’ Tl

Af: Es hat noch nie einer gesagt wissen Sie was ich habe hier eine Akte von Thnen- da fehlen ja die
Forderpline fiir Thre Kinder. [ja das hat noch keiner gesagt. die Welt ist noch niche

Bf: [(verstellt: Da fehlen die Kreuzchen)

Af: untergegangen.

(6.2 Teil 2, Z. 1616-1635)

Frau Adler spitzt die Diskrepanz zwischen den ,aufgeblihten® Vorgaben, die sie aus dem Fort-
bildungsangebot ableitet, und der ,,profanen” aber ,,héchst niitzlichen® Praxis weiter zu. Das
metaphorische Unterstreichen ihrer Empérung hieriiber (,,da falle dir der Kitt aus der Brille®)
macht eine grofle Distanz zu den Anforderungen der hierarchischen Schulaufsicht deutlich.
Die grofie Diskrepanz zwischen der eigenen Praxis und den Vorgaben nutzt sie dann, um den
Grad an Freiheit zu verdeutlichen, den die eigene Schule in diesem Bereich hat: Es hat trotzdem
»noch kein Hahn danach gekriht®, die ,Welt ist noch nicht untergegangen®. Als Referenz fir
das Ausbleiben einer Konsequenz wird zudem Herr Iden®® angefiihrt. Die Verwendung dieser
Metaphern und der Verweis auf den Schulrat zeigen, dass es hier nicht eigentlich um die Ausein-
andersetzung mit den administrativen Vorgaben geht, sondern es vielmehr deutlich zu machen
gilt, die (Nicht-)Befolgung der Vorgaben als widerstindige Praxis zu inszenieren.

Diese Orientierung an einer widerstindigen Praxis dokumentiert sich auch im zweiten Teil der
Konklusion:

Cf: Also ich finde diese aufgeblihten Forderpline mit jedem Fach und und tiberall klein- die geben ja
auch nicht dem Kind die Wichtigkeit. da schlief8t sich schlieflich auch der Kreis. wieder zu vor-
her sondern [die geben dem Erwachsenem- die Wichtigkeit. ich als Lehrerin bin wichtig weil ich

Af: [Ja

Cf: habe den Uberblick, ich weif8 genau was du in dem und [dem und dem Fach [dem und dem:

Af: [Ja
[Und in vier Wochen
Cf: Unterbereich in den nichsten vier bis acht Wochen[-[welche
Af: [Genau
Ef: [Lernst

28 Kontextwissen: Bei Herrn Iden handelt es sich um den Schulrat.
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Cf: Schritte du gehst. das weiff ich ganz genau.

Af: Egal wie es dir geht

Cf: Egal was los ist, egal was passiert ich weif das. also es macht ja den Lehrer, die Lehrerin so
schrecklich wichtig. und das ist das wovon wir wegwollen. das Kind ist (.)[mit im Boot,

Af: [Auch noch da

Cf: hat auch Stirken und Kompetenzen, ega::l wie, und des- und da miissen wir mit dran. anders
geht’s sowieso nicht. das ist schrecklich anstrengend gegen das Kind. @das Kind zum Lernen zu
zwingen@

me: @(2)@

Cf: @Schrecklich anstrengend@

me: @(3)@

f:  Deswegen macht der Batu ja auch keine Hausaufgaben (.) [oder?

Af: [Jasiehste

Cf: Dat geht aber nich Frau Kollegin.

o Ja

o Ja

Cf: Also der muss ((klopfen)) jetzt ((klopfen))so ((klopfen))lange ((klopfen))hierbleiben bis er
Hausaufgaben macht

(6.2 Teil 2, Z. 1636-1660)

Frau Conrad konkludiert die Sequenz, indem sie den administrativen Vorgaben die inhaltliche
Legitimation abspricht. Obwohl die Vorgaben einen umfassenderen Férderplan fordern, als es
der eigenen Praxis entspricht, unterstellt Frau Conrad den Vorgaben, eine Uberlegenheit der
Erwachsenen zu befordern (ohne dass klar wiirde, warum das bei der eigenen Praxis zwingend
anders wire). Die Vorgaben werden so zum negativen Horizont, dem die eigene Orientierung
am Kind gegeniibergestellt wird. Hieriiber unterstreicht die Gruppe ihr eigenes professionel-
les Vorgehen, das auf solche Vorgaben nicht angewiesen ist. Am Ende der Sequenz kommt die
Gruppe auf den Schiiler Batu zuriick. Hierbei wird das Aussetzen der schulischen Norm, die
Hausaufgaben zu etledigen, in den gleichen Kontext gesetzt wie die Nichterfiillung der Vorga-
ben zur Férderplanerstellung. Das Aussetzen der Hausaufgaben-Norm wird somit ebenfalls zu
cinem autonomen Akt und fungiert als Beleg fiir den hohen Grad an Autonomie und Wider-
stindigkeit gegen bestechende Konventionen. Auf impliziter Ebene zeigt sich eine Hierarchisie-
rung des cigenen Inklusionsverstindnisses gegeniiber dem Inklusionsverstindnis der Reform.
Eine Reflexion oder Verinderung der eigenen Praxis im Sinne der Vorgaben wird daher zurtick-
gewiesen. Eine — moglicherweise sinnvolle und den eigenen Intentionen entsprechende — admi-
nistrativen Vorgabe zu erfiillen, ist so kaum méglich, da dies die Aufgabe der widerstindigen
Orientierung bedeuten wiirde.

Zusammenfassung Sequenz ,,[I]ch habe in meinem Leben noch keinen Forderplan
geschrieben. ich leb immer noch® — administrative Vorgaben und pidagogische Praxis

Es dokumentiert sich ein Selbstverstindnis der Gruppe als professionell handelnde Leht-
krifte, die sich auf Grundlage einer eigenen Entscheidung von administrativen Vorgaben
distanzieren. Hierbei zeigt sich eine groflie Distanz zu den Entscheidungen der tibergeord-
neten Schulaufsicht, die jedoch zugleich als legitim betrachtet werden. Die Lehrkrifte bean-
spruchen fiir sich selbst die Freiheit, sich autonom fiir eine (teilweise) Nichtbefolgung der
Vorgaben zu entscheiden. Den Vorgaben wird eine eigene Orientierung am Kind, also am
piadagogischen Auftrag, gegeniibergestellt und somit auch das eigene Inklusionsverstindnis
gegentiber dem der Reform als richtiger” prisentiert. Die Nichtbefolgung der Vorgaben wird
so zu einem widerstindigen Ak, die Praxis wird durch die Vorgabe nicht irritiert.
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5.3 Die Gruppe Arnim — Erfolg als Selbstlaufer

Die Grundschule Arnim liegt in einer eher lindlich strukturierten Gegend am Rande eines Bal-
lungsraumes. Sie ist die grofite Schule des Samples und die einzige, an der es keine Jahrgangs-
mischung gibt. An der Gruppendiskussion nahmen insgesamt vier Personen teil: Frau Arns
(Af), Herr Barnes (Bm), Frau Clever (Cf) und Frau Dickenhorst (Df). Alle sind Regelschul-
lehrkrifte. Der Schulleiter Herr Barnes war nur bei einem Teil der Gruppendiskussion anwe-
send, er verliel zwischenzeitlich den Raum. Das Gesprich dauerte etwa 60 Minuten und fand
im Biiro des Schulleiters statt.

5.3.1 ,,[Wlir benutzen keine Schulbiicher mehr* - Individualisierung und Kollektivitit

Die Diskussion der Gruppe Arnim weist im Vergleich zu den anderen Gruppen eine relativ
geringe Selbstlaufigkeit auf. Hiufig sind die Redebeitrige eher reflexiv und an die Interviewerin
als Unwissende gerichtet, dennoch gibt es immer wieder auch selbstlaufigere Passagen. Auch die
Eingangssequenz der Diskussion besteht aus einer Aneinanderreihung von Redebeitrigen, die
eher unvermittelt nebeneinanderstehen und versuchen, auf programmatischer Ebene die zen-
tralen Aspekte von Inklusion zu formulieren. So verweist Frau Arns zunichst auf die Vorziige
des Ganztagsunterrichts, die motivierten Schiiler*innen und auf die Erfolge der eigenen Praxis.
Hierauf folgt ein lingerer monologischer Beitrag Frau Clevers, den sie mit einem Verweis auf
eine am Vortag besuchte Tagung beginnt. Zur Vorbereitung dieser Tagung hat sie sich verge-
genwirtigt, was fur sie Inklusion bedeutet. Auch ihr Redebeitrag bewegt sich also vor allem
auf einer reflexiv-programmatischen Ebene. Da sich in diesem Monolog jedoch auf impliziter
Ebene bereits die Suchbewegung der Gruppe zum Umgang mit Kollektivitit und Individuali-
tit respektive mit Gleichheit und Differenz andeutet, die sich an vielen Stellen der Diskussion
dokumentiert, ist es sinnvoll, auch Frau Clevers Monolog zu beriicksichtigen. Nachdem sie die
Notwendigkeit betont hat, zu den Kindern ,in Bezichung [zu] gehen* (9_2, Z. 27-28), fihrt
sie fort:

Cf: [..Jund dass es dann auf der andern Seite ganz wichtig is ih (.) wenn man @solche@ Klassen

hat wie wir sie hier haben, und wie sie sicher auch in der- iiberall norma:1 sind? (.) und man will
mit allen arbeiten, gibts nichts anderes als den in- Unterricht zu individualisieren. (.) das heifit
bei jedem Kind zu gucken, (.) dh was is dran? wo steht es, was interessiert das Kind; wo kann ich

ankniipfen. (.) und (.) das Erste was wir hier gemacht ham was ich so ganz wichtich finde is (.) wir
benutzen keine Schulbiicher mehr; (.) das heifit keiner kann sich hinstellen und sagen mach Seite
so und so auf wir machn dat jetz alle mal; @das@ damit hat man den ersten Schritt in die Individu-
alisierung das kam ja gestern auch noch mal raus; und (1) also selbst mir fillt es selbst schon schwer
mit mit Arbeitsheften zu arbeiten weil die immer noch son son Denken vorgeben ne Denkstruktur

vorgeben und viel zu wenig die Denkstrukeur der Kinder moglich- erméglichen; (.) und ich hab
eben wieder Sachen nachgeschen da hatte n Kind was ganz andres hingeschrieben als im Buch
erwartet war oder im Lésungsheft stand; da hab ich sacht dat macht nix das was du gemacht hast is
auch richtig du hast das schon (.) fiir dich anders gedacht als derjenige dass das der das geschrieben
hat. und der hat das gar nich gemerke [das-

(9.2,2.36-51)

Frau Clever markiert die Klassenzusammensetzung als bemerkenswert, was sich im lachend
gesprochenen Wort ,,solche® zeigt. Zugleich unterstellt sie, dass solch eine Klassenzusammen-
setzung auch an allen anderen Schulen existiert, die Bedingungen diesbeziiglich also identisch
sind. Zum eigenen positiven Horizont, alle Kinder gleichermaflen zu erreichen, eroffnet sie als
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negativen Horizont, einen Teil der Klasse aufien vor zu lassen (,wenn man mit allen arbeiten
will“). Die Enaktierung des positiven Horizonts verkniipft sie anschlieSend alternativlos mit
dem Ziel eines individualisierten Unterrichts. Es deutet sich in ,,das Erste” jedoch auch eine Ver-
gangenheit an, in der die Praxis des Unterrichts eine andere war, wobei Frau Clever anscheinend
selbst Teil dieses Verdnderungsprozesses war. Hierbei betrachtet sie im Folgenden die eigene
Praxis als einen entscheidenden Schritt, das Ziel des individualisierten Unterrichts zu erreichen.
Zudem assoziiert sie das ,Schulbuch® mit einem kollektiven Unterricht, in dem alle im Rahmen
einer kollektiven Adressierung durch die Lehrkraft den gleichen Arbeitsauftrag erhalten. Das
Schulbuch wird auf dieser Grundlage abgelehnt, andere Einsatzméglichkeiten werden niche
eruiert. An dieser Stelle wird auch ein bestimmtes Leitungsverstindnis deutlich: ,,[W]ir“ meint
offenbar nicht das ganze Kollegium, da nicht alle von Frau Clevers Ideal iiberzeugt zu sein schei-
nen. Die Individualisierung des Unterrichts wird — in Frau Clevers Verstindnis — durch den
Entzug eines bestimmten didaktischen Mediums durchgesetzt. Dem kann sich ,keiner” entzie-
hen. Hier dokumentiert sich also ein Verstindnis von Unterricht, der durch die eingesetzten
Materialen strukturiert wird. Zudem zeigt sich eine Differenz zwischen Frau Clever als Teil eines
»[ W lir[s]“ und anderen Lehrkriften. Anstelle der Schulbiicher werden Arbeitshefte eingesetzt,
denen flexiblere Einsatzmoglichkeiten zugeschrieben werden. Frau Clever kritisiert jedoch auch
bei diesen den durch die Aufgabenstrukeur intendierten Losungsansatz als einschrinkend und
exemplifiziert dies mit einer vorhergegangenen Erfahrung im Unterricht. Frau Arns unterbricht
hierauf Frau Clever mit einer Nachfrage:

Af: [Den Text links Matheseite? @(.) @
Cf: Ne das war das war cine da musste irgendwas immer wiederholt werden aber er fand das scheinbar
langweilig er war in nem Hunderterfeld zerlegt das hat er auch so weit verstanden irgendwie? und

dann hatte er die Zahl hingeschrieben, dann sollte die noch mal geschrieben werden, [er hat aber
Af: [Mhm
Cf: die Zerlegungdes Hunderterfelds aufgeschrieben; das war is méglich, ne? das muss man dann sehen,

(9 2,7.52-57)

Hierbei verweist Frau Arns Einwurf (,Den Text links Matheseite?) auf eine Ambivalenz hin-
sichtlich des propagierten individualisierten Vorgehens, auch wenn Frau Clever im Folgenden
widerspricht. Frau Arns geht davon aus zu wissen, womit der namentlich nicht benannte Schii-
ler gerade beschiftigt ist. Zugleich ist es auch nicht notwendig die Art des Arbeitsheftes zu kon-
kretisieren: Es scheint an der Schule ein einheitliches Heft im Einsatz zu sein. In Frau Clevers
Erlauterung wird eine Unsicherheit im Umgang mit der Nichtberiicksichtigung der Aufgaben-
struktur deutlich. Sie erwartet eigentlich, dass die Schiiler*innen die Aufgaben entsprechend
deren Intention bearbeiten, was sich im ,das hat er auch so weit verstanden® zeigt. Sie lasst in
der Bearbeitung jedoch Abweichungen zu und gleicht den Nachteil der vorgegebenen ,,Denk-
struktur® durch ihr Handeln aus. Im weiteren Verlauf tatigt Frau Clever weitere Ausfithrungen
zur Individualisierung des Unterrichts:

Cf: [...] und dm in der Individualisierung is eben viel mehr méglich, (.) dass die Kinder auch mal, (.)
ne Woche, (.) nur schreiben, und dann vielleicht mal wenn ich dann sach heute jetz alle mal ne
halbe Stunde mal Mathe, wo sitzt ihr dran was macht ihr grad, dazu arbeiten dann aber; von sich
aus muss das nich unbedingt bei jedem Kind kommen, es kann sein dass es in der nichsten Woche
wieder anders is; und das (.) damit hat man einigermafen zufriedene lernende Kinder; () zufrieden
lernende Kinder (.) ja. und fiir mich is wichtich ich steh nich mehr vorne, ich will da nich mehr
stehen, (.) ich bestimme zwar einiges aber (.) nich was jetzt in dieser jener gelernt wird, oder alle
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gucken an die Tafel oder so was. (.) manchmal miissen alle hingucken weil ich grad was zeige; °aber
das kann auch jemand anders zeigen.® [...]

(9_2,7.58-68)

Frau Clever beschreibt hier ein Wechselspiel von freier Arbeitsgestaltung der Kinder und
Strukturierung durch die Lehrkraft und beschreibt dieses als Weg zu ,,zufrieden lernende[n]
Kinder[n]“. Somit bilden Selbststindigkeit und Zufriedenheit den positiven Horizont fiir ihre
Praxis. Den negativen Horizont bildet auch an dieser Stelle der lehrergesteuerte Frontalunter-
richt (,ich steh nich mehr vorne®). Zugleich erscheint das Verhilenis zwischen Verantwortung
fiir den Lernprozess der Schiiler*innen und einer Steuerungsnotwendigkeit ambivalent (,ich
bestimme zwar eciniges aber”). Diese verweist auf die Spannung zwischen dem programmati-
schen Anspruch der Individualisierung und der Verantwortung der Lehrkraft. Hier scheint Frau
Clever noch auf der Suche nach einer Positionierung zu sein.

Zusammenfassung der Sequenz ,,[ W]ir benutzen keine Schulbiicher mehr® -
Individualisierung und Kollektivitit

Frau Clever setzt die Verwendung von Schulbiichern mit einem kollektiven Unterricht gleich,
der einem inklusiven Unterricht — verstanden als individualisierter Unterricht — widerspricht.
Somit wird der Einsatz eines Schulbuches als zentrales Moment eines kollektiven Unterrichts
konstruiert in der Annahme, dass der Einsatz individualisierten Unterricht verhindert und der
Verzicht diesen zur Folge hat. Somit wird dem Verzicht auf Schulbiicher auch eine disziplinie-
rende Funktion zugeschrieben, durch den die Lehrkrifte an einem kollektiven Vorgehen gehin-
dert werden. Demgegeniiber scheinen Arbeitshefte in einem weniger deutlichen Widerspruch
zu einem individualisierten Unterricht zu stehen. Hier wird jedoch eine Ambivalenz deutlich:
zum einen in Form von Kritik an den Arbeitsheften als vorstrukturiertem Material, zum ande-
ren bei einer Unsicherheit im Umgang mit abweichenden Aufgabenbearbeitungen. Wihrend
auf kommunikativer Ebene eine Abweichung als zulissig beschrieben wird, zeigt sich impli-
zit (zunichst) die Erwartung, die Aufgaben wie gefordert zu bearbeiten. Auch fiir die eigene
Lehrerrolle offenbart sich eine Ambivalenz in der Steuerung des Unterrichts durch die Lehr-
kraft im Verhaltnis zur Eigenverantwortung der Schiiler*innen.

5.3.2 ,,[I]s genau das gleiche Material“ — Gleichheit und Differenz

Die unterrichtliche Arbeitsgrundlage thematisiert die Gruppe noch in einer weiteren Sequenz
der Diskussion. Zu Beginn dieser stellt die Interviewerin eine exmanente Nachfrage:
Y: Istesin Ihren Augen realistisch im cin Curriculum oder einen Plan fiir im wirklich alle Schiiler
der Schu- Schule gleichermafien zu erarbeiten?(1)
Df: Wenn er offen genug is ja. (1)
Cf: @Genau@ wenn eroffen genugis [ja. also cinfach ih da gehts einmal um die um schon auch um auch
Df: [Ja

Cf: Kompetenzen aber auch um die Fiille der Méglichkeiten ne?

Df: Genaudenkich genau wie du sachst [wir ham jagesagt wir wollen ja eben cigentlich schon dass sie die

Cf: ([@Mhm@

Df: gleichen (.) Aufgabenstellungen bekommen; dass ich mit- nich alle zur @gleichen Zeit@ n- nich
[so aber (.) ja ganz genau, aber jeder eben-

Af: [Damitauseinandersetzen (1) dass sie letztendlich lernen sie alle Basisgrundrechenarten [Addition

Df: [Ja
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Af: Subtraktion Multiplikation Division? [aber sie startennatiirlich auf unterschiedlichen Niveau::s::?
Df: [Aber jeder eben auf seinem Niveau @(.)@

Af: das heifit sie arbeiten unterschiedlich weiter? irgendwann (.) weils einfacher is kommen se auf

jeden Fall mit schriftlicher Addition ja nun in Kontakt, das kénnen auch Eltern, also wird sie wie-
der in die Schule zuriickgetragen, sie lernens dann voneinander? (2) [und-

(9_2,7.671-688)

Die exmanente Nachfrage ist, wie bei der Gruppe Fontane (Abschnitt 5.1.6) bereits diskutiert,
im Kontext einer inklusiven Schule nur zu bejahen, da eine Verneinung die inklusive Program-
matik infrage stellen wiirde. So entspricht die Reaktion der Gruppe zunichst auch der Anlage
der Frage, sie schliefit hieran jedoch weitere Ausfilhrungen an. Frau Dickenhorst proponiert
als erste Reaktion, dass so ein Plan ,,offen genug” sein miisste. Diese Offenheit wird durch Frau
Clever weiter als ,Fiille der Moglichkeiten® elaboriert. Offenheit bildet somit den positiven
Horizont gegeniiber einem negativen Horizont der Geschlossenheit und eines eingegrenzten
Angebots. Der implizite Gegenhorizont eines kollektiven Unterrichtsverstindnisses deutet sich
auch im Folgenden an: Durch die Betonung der Worte ,cigentlich schon® und ,,gleichen® wird
cine Parallele zu einem kollektiven Unterricht hergestellt, und diese richtet sich moglicherweise
auch gegen einen imaginiren oder imaginativen Vorwurf, dass im eigenen Unterricht niche alle
Schiiler*innen die gleichen Inhalte bearbeiteten. Die Differenzierung erfolgt iiber den Faktor
Zeit. Zudem wird angenommen, dass alle Kinder letztendlich doch den gleichen Lernstand
erreichen. Dies verweist vor allem auf eine Individualisierung bei der Bearbeitung der Reihen-
folge der Aufgaben und weniger auf eine Differenzierung der Inhalte. Zugleich zeigt sich eine
Orientierung daran, Differenzen auszugleichen. Ebenfalls wird eine grofe Relevanz der Schii-
lersteuerung offenbar, wenn diese die Lerninhalte von den ,Eltern” erlernen. Auch an dieser
Stelle bleibt der Anteil der Steuerung durch die Lehrkraft unklar. Die Suchbewegung, wie mit
Gleichheit und Differenz umgegangen werden kann, zeigt sich auch im weiteren Verlauf der
Sequenz:

Cf: [Ja aber auch im ich seh- seh zum Bei-
spiel in Mathe als der (.) Michael noch da war; das war ein Kind mit Downsyndrom. und der hatte
dann irgendwie kam mit Mathe nich klar; da ist die die Férderlehrerin zu mir gekommen, und hat
gesagt du hast da doch was, und dann hab ihr- diesem Jungen das mit ihr zusammen erklirt, also
is genau das gleiche Material ne? is genau das Gleiche was (sie) da arbeitet insofern is das schon (.)
cigentlich das [Gemeinsame. [es muss eben nur ne Vielfalt da sein damit jeder damit irgendwie (.)

Bm: [Ja

Df: [Mhm

Cf: was anfangen kann und was ich immer wieder sche, (.) dass Kinder natiirlich mit meinen Material
irgendwas machen wasich gar nich- wo ich nich drauf gekommen [wire ne, das find ich immer sehr

of: (@)@

Cf: lustig. also ich dachte immer man macht da d6d6d6 mit und die mach né né was ganz anderes ne?
und selbst meine ich hab ne ne Sonderpidagogin mit in der Klasse, die hat dann auch noch wieder
andere Ideen was man alles was man da alles mit machen kann. das fand ich also () die die die [die-

(9_2,7.689-704)

Frau Clever greift auf ein Beispiel aus der Vergangenheit zuriick. Sie prisentiert sich an dieser
Stelle selbst als Anlaufstelle fiir die Férderschullehrkraft und als Impulsgeberin, um den Lern-
fortschritt des Kindes zu erméglichen. Der zu vermittelnde Inhalt wird nicht thematisiert;
anders als bei den Schiiler*innen ohne Forderbedarf geht es in dieser Schilderungalso nicht um
das Was (hier Grundrechenarten), sondern um das Wie, also um die didaktische Interaktion
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und um die Betonung des Gleichen oder Gemeinsamen. Wihrend die anderen Schiiler*innen
anonym bleiben, wird der Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf namentlich
benannt, und es wird mit dem ,Downsyndrom* zugleich auf eine medizinische Diagnose ver-
wiesen. Die Nennung der Diagnose steht an dieser Stelle fiir den besonderen Unterstiitzungs-
bedarf des Schiilers und gibt einen Hinweis auf die Heterogenitit der Lerngruppe. Durch die
dann folgende mehrfache Wiederholung kann ,,das Gleiche® als Fokussierungsmetapher inter-
pretiert werden. Es dokumentiert sich eine Orientierung daran, dass alle das Gleiche machen,
mit dem gleichen Material arbeiten. Die Fokussierungsmetapher scheint zugleich erneut gegen
den imaginierten oder imaginativen Vorwurf gerichtet zu sein, dass die Schiiler*innen eben
nicht an den gleichen Inhalten arbeiteten oder dass dies nicht bei Schiiler*innen mit einer
vergleichbaren Beeintrichtigung méglich sei. Anhand des Beispiels von Michael, auf dessen
Unterstiitzungsbedarf mit dem ,Downsyndrom® verwiesen wird, zeigt Frau Clever auf, dass
dies auch bei grofler Heterogenitit moglich ist. Das eingesetzte Material wird somit als kol-
lektiver Gegenstand konstruiert, zu dem die Kinder einen individuellen Zugang entwickeln.
Diese Orientierung offenbart sich auch im weiteren Verlauf der Sequenz, in der Frau Clever
die unterschiedlichen Umgangsweisen mit dem Material schildert. Zugleich zeigt sich jedoch
sowohl in dem Satz ,,das find ich immer sehr lustig” als auch im Abbruch des Redebeitrags am
Ende der Sequenz, dass es sich hierbei noch um eine Suchbewegung handelt, bei der es zu Irri-
tationen kommt. Die Orientierung zum Umgang mit Gleichheit und Differenz ist noch nicht
gefestigt. Dementsprechend beendet die Gruppe die Sequenz mit der Vergewisserung ihres
Anspruchs auf reflexiver Ebene:

Df: [Das is aber weil du eben
sachtest die Vielfalt machts [eben ja?

Cf: [Die Vielfalt ne? damit etwas herzustellen; ich hab ne Kiste mit Autos
die kann ich nach Farben sortieren die kann ich (.) zihlen die kann ich versuchen iibernander
zu stapeln, die kann ich in Schlange stellen, da kann ich ne Stausituation nachbauen, dann

kann ich ne Parkplatzsituation nachbauen, da kann ich ganz viel Strukturelles- da kann ich
Geschichten zu schreiben da kénnen Autos ih Unfille gebaut werden; also es is viel drin ne, so
ne Kiste und so ne Kiste is einfach gut, (1) das is fiir mich Mathematik und Sprache gleichzeitig
es wird [fiir alles gebrau-

Df: [Sachunterricht auch @(1)@

Af: Ja @klar@

Df: Jam die Offenheit muss man sich bewahren dass das eine Material oder der eine Inhalt, der bedeu-
tet halt fiir die Kinder dann auch immer wieder was Unterschiedliches; das kann in dem Plan
zwar der Inhalt Addition drinstehen, aber was- oder wie die Kinder damit arbeiten kann wiederum

zwanzigmal unterschiedlich aussehen in der Klasse.
(9_2,7.705-720)

An dieser Stelle elaboriert die Gruppe verschiedene Umgangsweisen mit dem Material. Hierii-
ber erhilt dieses selbst eine Bedeutung, die nicht unbedingt mit der Erreichung eines bestimm-
ten Lernzieles verbunden ist, sondern sich auf ,Vielfalt“ fokussiert. Dies machen sowohl Frau
Clevers Aufzihlung als auch die lachende Elaboration Frau Dickenhorsts und die Validierung
durch Frau Arns deutlich: Alles ist moglich. Dies dokumentiert sich auch in der Konklusion
Frau Dickenhorsts, die auf der Ebene einer Orientierungstheorie (,Die Offenheit muss man
sich bewahren®) die Offenheit fiir die Lernwege der Kinder im Sinne einer maximalen Individu-
alisierung in den Mittelpunke stellt und verallgemeinert.



Die Gruppe Arnim — Erfolg als Selbstldufer

Zusammenfassung der Sequenz ,,[I]s genau das gleiche Material“ — Gleichheit und Differenz
Es zeigt sich eine Suchbewegung nach einer geteilten Orientierung fiir den Umgang mit
Gleichheit und Differenz. Die Gruppe stellt die Offenheit des Materials und die Gleichheit
fiir alle Schiiler*innen in den Mittelpunkt. Hiermit thematisiert sie genau das Spannungsfeld
von Gleichheit und Differenz, wobsei sich oft ein Modus des Bestitigens oder Belegens des
Erfolgs der eigenen Praxis zeigt. Die Ausfithrungen fokussieren sich hierbei auf den Umgang
mit dem Material und weniger darauf, die Lernziele zu erreichen. Dieser Aspeke bleibt diffus.
Wie in der vorangegangenen Sequenz bleibt die Steuerungsverantwortung der Lehrkrifte
unbestimmt, diese schen ihre Aufgabe hier vor allem darin, das entsprechende Material zur
Verfigung zu stellen.

5.3.3 ,,[W]ir ham die einfach erst mal so, mitlaufen lassen” — Verhiltnis Regel- und
Sonderpidagogik

Im unmittelbaren Anschluss an die Sequenz zu Gleichheit und Differenz (5.3.2) thematisiert

die Gruppe — an der als einzige Gruppe des Samples keine Sonderpidagog*innen beteiligt

sind — ihr Verhilenis zur Sonderpidagogik:

Cf: Was mei- wir haben ja mittlerwei- wir ham ja fiir die ganzen Forderschulen unterschiedliche
Curricula ne? und (.) °dic halt ich wirklich® (.) ich find- ich glaube wir brauchen die (.) das Wissen der
Sonderpidagogik; (.) das sollten wir auch wirklich [wertschitzen, (.) und das sollte miteinfliefen;

Df: [Mhm

Cf: () in cin gemeinsames (.) also das hab ich noch nicht. (.) es gab ni- ich hab neulich (super-) es

gehért von nem Sonderpidagogen der sacht, eigentlich sollten doch die die Forderschulen inklusiv

werden. die sollten sich 6ffnen fiir die sogenannten Normalen. wir ham doch so Unmengen
Material; (.) wir ham Raumlichkeiten, wir kdnnten das doch machen, (.) hab ich gesacht joa, (.)
immer nur dann zehn in der Klasse das toll @is nich gréfer der Raum@? @(3)@ fand ich noch
mal so vom Denken ne? Wie wie 6ffnet man sich wer 6ffnet sich denn da;

(9.2,7.721-731)

Frau Clever kniipft erneut an die exmanente Frage nach einem gemeinsamen Curriculum an
(siche Abschnitt 5.3.2). Thre Ausfithrungen zeigen durch ihr herantastendes Sprechen mit
wiederholten Abbriichen, dass sie sich auch hinsichtlich des Verhiltnisses zur Sonderpidago-
gik noch in einer Suchbewegung befindet. Bisher scheint die sonderpidagogische Expertise
an der Schule nicht klar verortet zu sein und auch in der Erarbeitung des Schulcurriculums
niche beriicksichtigt zu werden. Die geforderte Wertschitzung verbleibt auf der Ebene refle-
xiven Wissens und erfolgt anscheinend als Reaktion auf soziale Erwiinschtheit (,das sollten
wir auch wirklich wertschitzen®). Eine gemeinsame Verantwortung fiir die Schiiler*innen
der Schule ist offenbar nicht relevant. Es entsteht der Eindruck, als wire sonderpidagogi-
sche Kompetenz fiir die Schule im Alltag verzichtbar. Regel- und Sonderpidagogik bleiben
hier in zwei getrennten Sphiren bestehen, was sich auch in der Schilderung des Gespriches
mit dem Sonderpidagogen zeigt. Qualitativ wird der Vorschlag vor allem auf der Ebene der
Klassengrofle bewertet, was der Forderschule einfachere Arbeitsbedingungen unterstellt.
Sonderpidagog*innen werden aus der Distanz und nicht als Verbiindete zur Erreichung des
Ziels einer inklusiven Schule betrachtet. Diese Distanz wird auch im weiteren Verlauf der
Sequenz deutlich:
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Df: Aber wir ham ja auch (.) guck mal grad in meinem letzten Durchgang, gemerke, (.) wo wir n Kind

drinhatten wo (.) klar war die sollte nich lesen und schreiben (.) lernen; (.) und wir ham die einfach
() erst mal (1) so, mitlaufen lassen wic's fiir sie in Ordnung war; (.) und (.) Sprache is bis Ende

vier, (.) immer (.) noch im normalem Rahmen (.) gewesen, mit allem, mit Lesen, (.) Schreiben, und

allem was dazugehérte, und Mathe is schon @(1)@ is sag mal im im Raum (hingen) aber die wollte
genauso, mit am (.) 4m [multiplizieren lernen wie alle andern auch, weil sic es eben vorher nicht
Cf: [((stimmlos)) ja
Df: festgelegt gekriegt hat, wenn die anderen sich damit beschiftigt ham hat sie sich auch damit
beschiftigt, und auf ihrem Niveau is sie, (.) ich wiird mal sagen, (.) um Welten weitergekommen;

als je einer (.) erwartet hitte; und das war wirklich, in dem (.) sie sich genauso selbstverstindlich
damit beschiiftigt hat wie jeder () andere () [auch (1) nene

Cf: [Und da wurden ihr keine Grenzen gesetzt ne? bei-
beim Lernen. (.) du kannst ja nur bis zwanzig [rechnen dabei bleibste jetzt bitte auch (3)

Df: [No

(9 2,7.732-746)

Frau Dickenhorst reagiert auf die Thematisierung der Offnung der Férderschulen mit der
Schilderung eines Beispiels. Mit der Formulierung ,,die sollte nich lesen und schreiben lernen®
schreibt sie der Sonderpidagogik oder der Forderschule (wobei der weitere Verlauf der Sequenz
Letzteres nahelegt) eine reduktionistische Sichtweise auf die Schiilerin zu. Als Gegenhorizont
hierzu benennt sie die eigene Praxis des ,Mitlaufenlassens®, die als erfolgreich beschrieben wird.
In diesem Verstindnis war in dem angesprochenen Fall keine besondere Forderung notig; die
Partizipation am normalen Unterricht hat ausgereicht. Der Maf$stab fiir das Vorgehen ist das
Empfinden der Schiilerin (,wie's fiir sic in Ordnung war®). Frau Clevers Zuspitzung (,dabei
bleibste jetzt bitte auch®) unterstiitzt diese Perspektive und bestitigt die eigene Praxis als
Gegenhorizont zu dieser reduktionistischen Erwartung. Die Gruppe grenzt sich hierbei von
der Unterrichtung an der Forderschule als negativem Horizont ab und stellt ihre eigene, als
erfolgreich beschriebene Praxis als positiven Horizont gegeniiber. Dies wird auch im betonten
Passus ,,um Welten weitergekommen® deutlich. Alleine das Teilhaben am Unterricht der Schule
scheint Férderung genug zu sein, da hier ,,keine Grenzen® gesetzt werden. Im Widerspruch zum
oben stehenden Vorgehen, die Schiilerin ,einfach mitlaufen [zu] lassen®, endet die Sequenz
dann jedoch mit einem Verweis auf die Notwendigkeit der Teamarbeit:

f: Und wie-

Df: Das geht aber wirklich is- wie du sachst da is dann aber auch die Zusammenarbeit im Team (.)
super wichtig [ne da war halt sehr die Sonderpidagogin permanent drin, (.) die da natiirlich auch

Cf: [Mhm

Df: schonnandern (.)Blick(.) hat(.) *ne®und auch °andere Materialien das [muss man halt dazusagen® ne

Cf: - [Mhm

Df: @(1)@ des ganz klar (2)

(9.2,7.747-753)

Die Unterstiitzung im geschilderten Beispiel begrenzte sich also nicht auf das Ausbleiben einer
reduktionistischen Perspektive, sondern auch auf die ,,permanent[e]“ Anwesenheit der Sonder-
padagogin. Dieser wird mit einem ,anderen Blick” und ,,andere[n] Materialien” ein Anteil am
erfolgreichen Lernen der Mulitplikation der Schiilerin zugeschrieben. Wahrend die Gruppe der
Forderschule implizit eine reduktionistische Perspektive zuschreibt, bringt sie der Expertise der
Sonderpidagogin durchaus Wertschitzung entgegen. Diese bleibt der eigenen Expertise jedoch
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nachgeordnet, wie sich sowohl in der Diskursdynamik als auch in der anschliefenden Bemer-
kung ,muss man halt dazusagen zeigt. Zudem werden wie hier auch im gesamten Gesprich
Sonderpidagog*innen nicht namentlich, sondern mit ihrer Rolle benannt (,,die Sonderpidago-
gin®, ,die Forderlehrerin®), was ebenfalls auf eine Distanz verweist.

Zusammenfassung der Sequenz ,,[ W]ir ham die einfach erst mal so, mitlaufen lassen -
Verhiltnis Regel- und Sonderpidagogik

Die Gruppe stellt der eigenen Schule die Forderschule als negativen Horizont gegeniiber.
Dieser schreibt sie eine reduktionistische Perspektive auf Schiiler*innen mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf zu. Demgegeniiber wird der eigenen Schule offenbar allein durch
die Aufnahme einer Schiilerin eine bessere Forderleistung zugeschrieben. Das Verhiltnis der
eigenen Praxis zur sonderpidagogischen Perspektive scheint noch unbestimmt, zum Teil
erwecken die Ausfithrungen den Eindruck sozialer Erwiinschtheit. Die sonderpidagogische
Expertise ist der eigenen nachgeordnet und erhilt hier eine subsidiire Funktion. Die Gruppe
konstruiert ihre eigene Praxis als eine selbstliufige, die ohne grofere Interventionen durch
die Lehrkrifte erfolgreich ist. Individualisierter Unterricht wird so zu etwas, was bei Zurver-
fugungstellung des richtigen Materials ohne groffe Anstrengung maéglich ist.

5.3.4 ,,Ich brauch n Miillmann, ich brauch auch ne Putzfrau® -
Allokation und Qualifikation

Im Zusammenhang der Wiederholung einer exmanenten Frage der Interviewerin zu Schwierig-
keiten im Zusammenhang mit der Arbeit am Curriculum thematisiert die Gruppe Grenzen, die
durch duflere Bedingungen gesetzt werden, und auch eine ,Rechtfertigungspflicht“ gegeniiber
den Eltern. In diesem Zusammenhang spricht die Gruppe auch tiber die Diskrepanz der eigenen
Praxis zu den ,alten Strukturen®, die die Eltern irritiert:

Df: [Aufer, (.) ich mein normal sind die Tiiren bei uns ja wirklich (.) offen, und das iiberziir- iiberzeuge
die Eltern schon; selbst kritische Eltern die wirklich dann den Mut haben und dann echt kommen
sind schon nach nem °Morgen® iiberzeugt; also das merkt man find ich schon ne also wenn sie

die Offenheit haben selbst zu kommen, und sichs eben anzugucken und nich nur anzuhéren, ih
aber das is ganz wichtig. ich denke ohne diese Hospitationsméglichkeiten, fiir Eltern [(2) is schon

Af: [Ja

Df: (.)schwierig. oder Tag der offenen Tiir der wir nicht umsonst so besucht gewesen am Samstach da
war wirklich (.) richtig richtig viel [los. und das is auch wichtig °ne also da denk ich® (.)wenn man so

Af: (Ja

Df: arbeitet, (.) muss man schon die alten Strukturen die eben in den Képfen rumspuken, ih wir haben
es anders erlebt in der @Grundschule@ im-

Af: Und viele Eltern die wir hier haben, halt auch noch; oder es bleibt einem dann auch oft ja nur das
das Letzte in Erinnerung das heifit die weiterfiihrenden Schulen, (.) hat man dann im Kopf wie

gearbeitet wird oder ne was wird da fiir Anspruch gelegt; (.) °ne® (.) und ja man kimpft ja auch
immer mit diesen Zukunftsingsten die Eltern haben (3) [wird mein Kind (.) auch
o [Mhm

Af: tatsichlich einen so guten Beruf bekommen, dass es dann auch (.) sich und seine Familie dann

wiederum ernihren kann und so weiter und so weiter ne [°und°-

(9_2,7.490-510)
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Wie schon in anderen Sequenzen der Diskussion argumentiert die Gruppe in einem Modus
des Begriindens der eigenen Praxis, die den positiven Horizont gegeniiber den ,alten Struk-
turen” bildet. Es gilt die Eltern von der eigenen Praxis zu iiberzeugen. Die Gruppe sicht diese
Uberzeugungsarbeit als ihren Auftrag an. Den ,alten Strukcuren®, die in den ,Kopfen rum-
spuken®, wird etwas Uberholtes und zu Uberwindendes zugeschrieben. Die Gruppe sieht sich
selbst als wissend, im Gegensatz zu den noch unwissenden Anderen - in dieser Sequenz sind
das die Eltern, homolog zu anderen Lehrkriften, bei denen sie bemiiht sind, ,,auch immer wie-
der en Input reinzugeben wir sind nicht auf irgendnem Holzweg oder weil es ne Schule gibt
die das noch irgendwie anders macht (9_2 541-542, hier nicht dargestellt). Fiir die Gruppe
ist die eigene Praxis fraglos die richtige. In diesem Zusammenhang spricht Frau Arns auch die

»Zukunftsingste” der Eltern an. Hierbei nimmt sie eine Verallgemeinerung vor: ,,/M/an kimpft
ja auch immer mit diesen Zukunftsingsten die Eltern haben® (Hervorhebungen: BRS). Allen
Eltern werden diese Angste zugeschrieben, und die Aufgabe der Lehrkrifte ist es, mit diesen zu
»kimpfen, was auf eine Anstrengung hindeutet und auch den Angsten den Status von etwas zu
Uberwindendem verleiht. Hierbei werden die Sorgen der Eltern in einen Zusammenhang mit
deren Erfahrungen in den ,alten Strukturen® gestellt, beides ist gleichermafien zu iiberwinden.
An dieser Stelle wird auch der antizipierte Vorwurf deutlich, gegen den die Gruppe wihrend
der Diskussion zu argumentieren scheint: die Sorge, ob es der Schule gelingen werde, im Sinne
einer ausreichenden Wissensvermittlung die Grundlage fiir eine gute berufliche Perspektive der
Schiiler*innen zu schaffen. Hier dokumentiert sich erneut das Wissensgefille, in dem sich die
Gruppe im Verhiltnis zu den Eltern sicht: Deren Zweifel werden nicht als berechtigt betrachtet,
sondern miissen widerlegt werden. An dieser Stelle unterbricht die Interviewerin Frau Arns mit
einer immanenten Nachfrage:

Y: [ Was was sagen Sie dann wenn Eltern, (.) das be[unruhigt?

Af: [Vertrauen
Sie Threm Kind (.) [(°nur nich®)-

Cf: [Und dem Bildungssys[tem,

Af: [Und dem Bildungssystem in gewisser Weise auch, (.) ich

hab ja inzwischen viel- (2) erstens brauch ich viele verschiedene Menschen in ner funktionierenden
Gesellschaft. [ich brauch n Miillmann, ich brauch auch ne Putzfrau,

f: [@()@ ((stimmlos))

Af: ich brauch ne Krankenschwester, en Tierpfleger, en Verkiufer, ich brauch den Arzt, den Rechtsan-

walt und so weiter. (.) wenn alle nur noch Rechtsanwilte wiren, (.) dann wiirden wir nix mehr zum
Essen aufn Tisch bekommen. (.) [und (.) von von daher muss

f: [Mhm

Af: ich natiirlich auch immer gucken was passt auch zu meinem Kind; (.) welche Méglichkeiten kann

ich ihm offerieren, (.) entscheiden tuts jaam Ende doch? (.) dann auch immer selbst. meine Tochter

is jetzt fiinfzehn da treff ich im Moment keine Entscheidungen mehr wirklich mit (2) und [(.) ich
Y: [Mhm
(9 2,7.511-525)

Frau Arns Reaktion auf die Nachfrage der Interviewerin erfolgt unmittelbar, noch bevor diese
ausgesprochen hat, es scheint also eine — zumindest gedankenexperimentelle — Praxis hinsicht-
lich solcher Gespriche zu geben, denn die Argumentation ist Frau Arns sofort zuginglich. Bei der
dann folgenden Sequenz handelt es sich, verglichen mit dem sonstigen Verlauf der Diskussion,
um cinen besonders engagierten Redebeitrag mit vielen Betonungen. Diese Sequenz kann daher
als Fokussierungsmetapher betrachtet werden. Frau Arns beantwortet den thematisierten Zweifel,
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der auch im Zusammenhang mit der Vermittlungsleistung der Schule steht, mit der Aufforderung,
dem eigenen Kind zu vertrauen, und erginzt sie in Interaktion mit Frau Clever um ,das Bildungs-
system"”. Dies steht in einer Diskrepanz zum vorhergehenden Abschnitt, in dem die Eltern von der
schulischen Praxis iiberzeugt werden und eben jener Praxis vertrauen sollten.

Die Aufforderung, den Kindern und ,dem Bildungssystem® zu vertrauen, entlastet sowohl
Eltern als auch Schule von der Verantwortung fiir die berufliche Zukunft der Kinder und verla-
gert diese auf die Kinder selbst und das Bildungssystem. Zugleich werden die Sorgen der Eltern
delegitimiert und die schulische Entwicklung der Kinder deren Einfluss entzogen. Es wird
unterstellt, die Institutionen stellten eine gute Entwicklung eines kompetenten Kindes sicher.
Durch die Art der folgenden Aufzihlung unterschiedlicher Berufsgruppen (mit weitgehend
stereotyper Geschlechterzuordnung) und den Verweis auf eine ,,funktionierende Gesellschaft*
wird Gleichwertigkeit zwischen den unterschiedlichen Berufsgruppen unterstellt und beste-
hende Chancenungleichheit ausgeblendet. Hiertiber wird der Wunsch der Eltern nach einem
moglichst hohen Bildungsabschluss ihrer Kinder zuriickgewiesen. Die Struktur der Gesellschaft
und des Bildungssystems erhilt so einen deterministischen Charakter. Existierende gesellschaft-
liche Hierarchien und Ungleichheiten werden so nivelliert — oder ignoriert. In diesem Ver-
stindnis trifft das Schulsystem gemeinsam mit den Kindern die richtige Entscheidung fiir die
berufliche Laufbahn. Im Anschluss hieran verweist Frau Arns auf ihre eigene Rolle als Mutter,
die nun ihrem Kind aus den zur Verfiigung gestellten Optionen das Passende vorschligt (,was
passt auch zu meinem Kind"“). Hierbei wird eine Entscheidungsfreiheit der Kinder unterstellt.
Dieses Argument wird mit dem Beispiel der eigenen Tochter belegt und entzieht sich so einem
moglichen Widerspruch. Homolog zur vorhergehenden Sequenz dokumentiert sich hier eine
Vorstellung von Lernen als etwas, was einfach passiert und keiner sonderlichen Anstrengung
bedarf. Es geniigt, dem Lernfortschritt der Kinder zu vertrauen.

Zusammenfassung der Sequenz ,,Ich brauch n Miillmann, ich brauch auch ne Putzfrau® -
Allokation und Qualifikation

Die Gruppe stellt der Sorge der Eltern hinsichtlich der Qualifikation ihrer Kinder ein Ver-
trauen in die Allokationsfunktion des Bildungssystems gegeniiber. Hiertiber wird die Schule
als zentrale Institution aus der Verantwortung genommen; die erfolgreiche Qualifikation
durch die Schule kann somit nicht mehr in den Blick genommen werden. Die Eltern sind
aufgefordert, zu vertrauen statt zu wissen. Dem Bildungssystem wird somit eine gerechte
Platzzuweisung zugeschrieben, die fiir die Gruppe nicht im Widerspruch zur Qualifikations-
funkeion der Schule steht.

Die Gruppe befindet sich wihrend der gesamten Diskussion in einem Modus der Begriin-
dung und Rechtfertigung der eigenen Praxis. Hierbei bildet das tradierte Schulsystem den
negativen Gegenhorizont. Es gilt immer wieder, den Erfolg der eigenen Praxis darzulegen.
Die Antwort auf Spannungsfelder ist somit immer der Verweis auf die Uberlegenheit der
eigenen Praxis. Die Gruppe stellt ihre eigene Praxis nicht infrage und lasst diese auch nicht
infrage stellen. Sie sicht sich selbst als wissend, andere sind unwissend und miissen von der
Richtigkeit des eigenen Handelns tiberzeugt werden. Werden im Rahmen der Diskussion
Spannungsfelder tangiert, hilt die Gruppe ihre eigene Verantwortung fiir die Praxis der
Schule im Diffusen und vermittelt ein Bild der schulischen Praxis als weitgehend selbstlaufi-
gen und von pidagogischer Intervention unabhingigen Prozess. So sind auch Erfolge nicht
das Resultat eines aktiven Handelns, sondern das Ergebnis geschaffener Bedingungen, etwa
der (Nicht-)Bereitstellung von Material und Schulbiichern.
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5.4 Die Gruppe Storm — Inklusion muss man wollen

Die Storm-Schule liegt in einer Grofistadt und ist die einzige Schule des Samples, in der die
Kinder bis zur sechsten Jahrgangsstufe jahrgangsiibergreifend unterrichtet werden. Die Gruppe
wurde durch die Schulleiterin zusammengesetzt und reprisentiert die unterschiedlichen Lern-
gruppen der Schule. An der Gruppendiskussion nahmen insgesamt sieben Personen teil: Frau
Abt (Af), Frau Baldner (Bf), Frau Calmer (Cf), Frau Dahlmann (Df), Frau Elbring (Ef), Frau
Fels (Ff), Frau Gerkensmeier (Gf). Frau Gerkensmeier ist Sonderpidagogin, alle andere sind
Grundschul- oder Sekundarstufenlehrkrifte. Die Diskussion dauerte etwa 45 Minuten und
fand im Besprechungsraum der Schule statt.

5.4.1 ,[DJie Haltung [ist] eine wichtige“ — Akzeptanz von Inklusion

Der Beginn der Diskussion mit der Gruppe Storm war zunichst von Widerstinden gegen den
offenen Eingangsimpuls geprigt. Die Gruppe trat der Interviewerin abweisend gegeniiber
und forderte diese immer wieder dazu auf, konkrete Fragen zu stellen. Die Diskussion erhalt
erst eine gewisse Selbstlaufigkeit, als die Interviewerin, bereits zu einem frithen Zeitpunke des
Gesprichs, eine exmanente Frage nach dem Schulcurriculum stellt. Darauthin fihrt Frau Abt
auf abstrakter Ebene aus, dass das Schulcurriculum derzeit iiberarbeitet wird, wobei es auch
darum geht, den Bereich der Geistigbehindertenpidagogik in den eigenen Lehrplan zu inte-
grieren. Frau Elbring kniipft dann jedoch tibergangslos an das Problem der Unterstiitzungs-
moglichkeiten von Schiiler*innen mit Trisomie 21 auf schulstrukeureller oder administrativer
Ebene an, das sie schon zuvor angesprochen hatte; zum fritheren Zeitpunkt wurde das Thema
jedoch von der Gruppe mit einer vermutlich ironischen Bemerkung rituell konkludiert. Jetzt
fithrt sie aus:

Ef: Unsere aktuelle Aufgabe is wir ham drei Kinder mit Trisomie einundzwanzig ih die jetzt hier
beschult werden, wir werden von der Behérde nicht entsprechend ausgestattet? da kimpfen wir

drum das wurde grade vielleicht schon ((Flasche wird verriickt)) () wir haben immer die die
Gratwanderung zwischen #h arbeiten wir (.) jetzt, damit es fiir das Wohl des Kindes funktioniert,

und machen aus dem was da ist das Beste, oder stellen wir uns auf die Hinterbeine und sagen so geht es

nicht mehr, wir kénnen es so nicht mehr tragen [...Jwir wollen Kindern mit Trisomie einundzwanzig

diese Méglichkeit bieten, und es is dann #h eben die Frage, wic kriegen wir das hin [...]
(7_2,7Z.132-141)

Frau Elbring (Ef) konstruiert an dieser Stelle Schiiler*innen mit der Diagnose Trisomie 21
als homogene Gruppe, deren Unterstiitzungsbedarf sich von dem der anderen Schiiler*innen
unterscheidet. Der Unterricht dieser Schiilergruppe ist keine Selbstverstindlichkeit, sondern
bedarf besonderer Bedingungen. Die Verantwortung, diese Bedingungen zu schaffen, wird
der Schuladministration zugeschrieben, sie kommt dieser jedoch nicht nach. Hinsichtlich der
Handlungsoptionen bei Nichterfiillung der Bedingungen beschreibt Frau Elbring zwei Hori-
zonte: die Umsetzung der Anforderung, hier im Sinne eines pragmatischen Umgangs mit den
vorhandenen Ressourcen, um den Unterricht zu erméglichen; oder die Ablehnung und Zuriick-
weisung der Anforderung zur Umsetzung, hier begriindet iiber das Einfordern der als legitim
erachteten Mittel. Hierbei wird derzeit erstgenannter Horizont enaktiert. Grundsatzlich wird
die Integration der Schiiler*innen mit Trisomie 21 nicht infrage gestellt, und das Bestreben,
Losungen zu finden, wird deutlich. Hierbei spricht Frau Elbring fiir alle Kolleg*innen (,wir
wollen, ,wie kriegen wir das hin“, Hervorh. BRS).
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Nach einer lingeren Gesprichspause stellt die Interviewerin eine weitere exmanente Frage:

Y: Istesin Ihren Augen realistisch, ein Curriculum fiir 4m (.) fir alle Kinder dieser Schule zu entwi-
ckeln?

Df: Ja;

Af: Klar

o Klar

Cf: Das haben wir auch. (1) ne,

x: Ja(3)

Ef: Dawo es noch nicht geschrieben steht liegt es an der Haltung, (.) und die wurde (.) nicht abgefragt
vorher, es wurde von oben nach unten oder von rechts nach links ich weif§ jetzt nicht so genau,
beschlossen so is das jetz? (.) und @m zum Gliick ham wir viele im Kollegium die sagen ja, ich
kann mir das vorstellen auch mit so ganz speziclleren Bediirfnissen umzugehen, (.) dh sich da
cingearbeitet haben oder dabei sind 4m (.) und die (.) ihm Problematik ist dann:: dass die Haltung

() eine wichtige is, und dass die Haltung, nur langsam geindert oder auch ne Bereitschaft da sein

muss; und das ih ist wieder son Punke der (.) ih im Bereich Inklusio::n verpasst wurde, oder da

was angesetzt wurde wurde es jetzt vor den Sommerferien wieder gestrichen, (.) man hitte sich,
sonderpidagogisch weiterqualifizieren konnen, im schulischen Rahmen, das wire bezahlt worden,
das wiire n Studium gewesen, (.) 4m und das wurde wieder gestrichen. also in dem Augenblick (.)
[wo da was gewesen wire, ja ich kann mich dazusatzqualifizieren ist es gestrichen worden, (.) und

o [( )((gefliistert))

Ef: wirleben davon, dass wir miteinander sprechen und individuelle Lésungen finden, und von- wir leben
letztendlich von der Bereitschaft des (( Tiirgerdusche)) Kollegiums, ih (.) sich darauf cinzulassen; (2)

(7_2,7.200-223)

Die exmanente Nachfrage ist auch hier vergleichbar wie bei den Gruppen Fontane und Arnim
(vgl. Abschnitt 5.1.6, bzw. 5.3.2) formuliert, auf eine Interpretation der Frage wird daher an
dieser Stelle verzichtet. Die Gruppe reagiert entsprechend und beantwortet die Frage zunichst
einsilbig und stellt dann heraus, dass ein solches Curriculum an der eigenen Schule bereits exis-
tiert. Nach einer kurzen Pause wird diese Feststellung dann differenziert und das Ausmafd der
schriftlichen Fixierung begrenzt. Es gibt einen Bereich, der bisher noch nicht in das Curriculum
aufgenommen wurde, was mit der fehlenden ,Haltung® begriindet wird. Dieser Teil fehlt also
nicht aus arbeitspraktischen Griinden, sondern weil nicht alle im Kollegium von der Aufnahme
von Kindern mit ,,ganz spezielleren Bediirfnissen” tiberzeugt zu sein scheinen.

An dieser Stelle wird Inklusion mit der Aufnahme von Kindern ,mit ganz spezielleren Bediirf-
nissen” gleichgesetzt, was hier exemplarisch an Kindern mit Trisomie 21 ausgefithrt wird. Die
Aufnahme dieser Kinder ist also keine Frage von Ressourcen oder professioneller Expertise, son-
dern wird zu einer Einstellungsfrage erhoben. Eine externe Instanz wird dafiir verantwortlich
gemacht, die entsprechende Einstellung zu schaffen. Diese Instanz bleibt jedoch diffus, eine klare
Verantwortlichkeit — und somit auch der Adressat der Kritik — wird nicht deutlich (,,es wurde
von oben nach unten oder von rechts nach links ich weifl jetzt nicht so genau beschlossen®).
Es scheint bisher kein erfolgreicher Aushandlungsprozess zum Thema Inklusion im Kollegium
stattgefunden zu haben. Frau Elbring scheint — genauso wie ein weiterer Teil des Kollegiums —
eine inklusive Ausrichtung der Schule fir richtig zu erachten, diese ,Haltung” wird offenbar
noch nicht allgemein geteilt. Diesem Teil des Kollegiums wird grundsatzlich die nétige Flexibi-
litdt im professionellen Selbstverstindnis zugeschrieben, um diese Herausforderung zu bewalti-
gen. Sind diese Flexibilitit und die entsprechende Einstellung nicht vorhanden, sind diese iiber
eine zusitzliche Qualifizierungsmafinahme zu erwerben. Hiertiber soll die Liicke, die durch den
fehlenden Aushandlungsprozess entsteht, geschlossen werden. Der Anspruch, eine positive Ein-
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stellung zur Aufnahme von Schiiler*innen ,mit spezielleren Bediirfnissen” zu haben, wird somit
auf das gesamte Kollegium tibertragen.

Frau Baldner widersetzt sich im Anschluss gegen diese Vereinnahmung mit meiner oppositio-
nellen Diskursbewegung:

Bf: Esgibt aber auch Menschen das muss man auch mal- oder das muss ich mal eben sagen, die (.) nich
bereit wiren ein solches Studium noch obendraufzu[satteln; (.) weil Inklusion iibergestiilpt worden

cf: [(°genau genau®)

Bf: is; ich hab nie gebriillt ich will es [(.) nach wie vor is bei mir (2) pftff nenns mangelnde Bereitschaft,

Ef: [Ja

Bf: Angst was weifd ich auch immer da? (.) mit (.) den kleinen Mausen zu arbeiten, [so (2)

Ef: [Ja

(7.2,7.224-231)

Frau Baldner greift den Anspruch von Inklusion als von allen im Kollegium geteilte Haltung in
ihrer oppositionellen Bezugnahme auf und spitzt ihre Orientierung weiter zu, indem sie ,,iiber-
gestiilpt” betont und feststellt, dass sie nie danach ,,gebrillt” hat. Frau Baldner positioniert sich
gegen den Anspruch, Inklusion umzusetzen, und lehnt eine entsprechende Erweiterung ihrer
Kompetenzen durch ein Zusatzstudium ab. Sie widerspricht somit der durch Frau Elbring grund-
sitzlich unterstellten Bereitschaft zur Aufnahme von Schiler*innen mit ,spezielleren Bediirf-
nissen” und der hiermit einhergehenden impliziten Vereinnahmung. Frau Baldner spricht von
ihrer ,,Angst“ davor, mit diesen Schiiler*innen zu arbeiten, was diesen etwas Ungewisses und
moglicherweise Unheimliches zuschreibt. Diese Zuschreibung relativiert sie jedoch zugleich,
indem sie die Schiiler*innen mit Trisomie 21 verniedlichend als ,,kleine Miuse“ bezeichnet, was
diesen auf einer empathischen Ebene Hilfsbediirftigkeit zuschreibt. Der offene Widerspruch
gegeniiber der inklusiven Programmatik vollzieht sich somit sowohl auf der Ebene der personli-
chen Einstellungen und Emotionen als auch im Hinblick auf ihr professionelles Selbstverstind-
nis — zu dem die Unterrichtung als hilfsbediirftig betrachteter Schiiler*innen nicht dazugehort.
Die Wendung ,nach wie vor® deutet auf bereits unternommene Versuche hin, hieran etwas zu
andern. Frau Baldner teilt die Orientierung der anderen Gruppenmitglieder nicht. Die schein-
bar zustimmenden Einwiirfe Frau Calmers und Frau Elbrings sind vor dem Hintergrund des
weiteren Verlaufs der Sequenz als Ratifizierungen und niche als Validierungen der Orientierung
Frau Baldners zu interpretieren. So antwortet Frau Calmer:

Cf: Aber trotzdem arbeitest du ja inklusiv weil du die ganze Brandbeite [sic!] an ih (.) Hoch- und
Tiefbegabten ja hast; also das ist ja [dann speziell noch [genau (.) mehr hoch ne, (2)

Bf: [Mehr hoch

of: [@2)@
Af: ( )[das Leistungsverhalten (1) Gymnasialschmiede Hase
Bf: [n Sprung

Bf: Ey alter Schwede was da kommt,

Af: Ich sach dir das, (2)

Bf: Mit den ausgelichenen Vigeln °ganz weit vorne dann ((stimmlos))°
Af: Siehste?

®* @)@ (4)
(7_2,7.232-242)

Frau Calmer akzeptiert Frau Baldners Ablehnung nicht und reagiert hierauf mit einer Fremd-
rahmung, in der sie Frau Balnder zuschreibt, auch fiir Inklusion zu sein. Hierbei blendet sie aus,
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dass Frau Baldners Lerngruppe gerade nicht dem oben stehenden Verstindnis von Inklusion als
Unterricht von Schiiler*innen mit besonderem sonderpidagogischen Forderbedarf entspricht.
Diese Diskrepanz zeigt sich im Verweis auf die ,,ganze Brandbeite [sic!]“, von der Schiiler*innen
mit geistiger Behinderung in diesem Fall ausgenommen sind. Mit ,hoch- und tiefbegabt*
bezicht sie sich moglicherweise auf eine Formulierung aus einem Jugendbuch?® und verzichtet
auf die Benennung von Férderbedarfen. Wie Frau Baldners Lerngruppe zusammengesetzt ist,
bleibt somit vage. Frau Baldner verweist dann mit ,,mehr hoch® auf die besondere Leistungs-
fihigkeit ihrer Klasse, die von Frau Ahlert schlieflich als ,Gymnasialschmiede® bezeichnet
wird, was die Diskrepanz zwischen dieser Lerngruppe und einer inklusiven verstirkt. Diese
Zuspitzung der Diskrepanz miindet dann schliefflich in einer rituellen Konklusion, in der die
Rahmeninkongruenz ;weggelacht’ wird. Die bestehende Rahmeninkongruenz im Hinblick auf
Inklusion, die Frau Baldner deutlich macht, wird durch die anderen Mitglieder der Gruppe also
nicht geduldet. Frau Baldner selbst wird durch die Fremdrahmung Inklusion ,iibergestiilpt®. Es
entwickelt sich also ein machtstrukturierter Diskurs, bei dem die Rahmeninkongruenz nicht
offen kommuniziert und Metakommunikation eliminiert wird. Es handelt sich bei der Gruppe
Storm also nicht um eine Gruppe im Sinne einer geteilten Erfahrung.

Zusammenfassung ,,[ D]ie Haltung [ist] eine wichtige” — Akzeptanz von Inklusion

Die Gruppe macht Inklusion an der Aufnahme von Schiiler*innen mit einem umfassende-
ren sonderpidagogischen Forderbedarf und hier exemplarisch an Schiiler*innen mit Triso-
mie 21 fest. Als Voraussetzung fiir Inklusion wird eine entsprechende, die Aufnahme dieser
Schiiler*innen bejahende Einstellung gesehen, fir deren Schaffung eine diffuse externe In-
stanz verantwortlich gemacht wird. Auf eine Zuriickweisung dieser verallgemeinert dem
Kollegium zugeschriebenen Haltung reagiert die Gruppe mit einem machtstrukturierten
Dialog und duldet die Rahmeninkongruenz nicht und versucht diese nicht auszuhandeln.
Der Gruppe — und vermutlich auch dem Kollegium insgesamt — scheint es bisher nicht
gelungen zu sein, eine geteilte Orientierung im Umgang mit diesen Schiiler*innnen zu ent-
wickeln. Somit wird das Thema Inklusion zu einem konflikthaften Thema, was auch die
Abwehr gegentiber der Interviewerin, die gerade nach Inklusion fragt, erkliren konnte.

5.4.2 ,,[Dliese Kinder sind einfach purer in ihrer Reaktion” — Relevanz von Etikettierung

Der Umgang mit Schiiler*innen mit Trisomie 21 ist an mehreren Stellen der Diskussion Thema.
Neben der oben thematisierten Bereitschaft, diese zu unterrichten, geht es hierbei vor allem um
die Frage, ob aus dem Vorliegen einer Trisomie 21 ein besonderer Férderbedarf resultiert, der
sich von dem anderer Schiiler*innen grundlegend unterscheidet. Hiertiber wird immer wieder
das Spannungsfeld der Relevanz von Etikettierung thematisch. Im Folgenden sollen hierzu zwei
Sequenzen in den Blick genommen werden. Die erste Sequenz folgt auf eine immanente Nach-
frage durch die Interviewerin:

Y: Am Sie ham grade angesprochen den Punkt im das Curriculum Geistige Entwicklung zu
integrieren? kénnen Sie das vielleicht noch mal ein bisschen konkreter machen was das (.) 4m was
das bedeutet?

Af: Es muss ja so was wie einen Lehrplan geben auch an den GB-Schulen, ne, damit ham wir uns

beschiftigt ((Stuhl wird verriickt)) und 4m wir miissen die die Lerninhalte und die Zicle die es gibt,

29 In ,Rico, Oskar und die Tieferschatten von Andreas Steinhéfel wird der Junge Rico als ,tiefbegabt* bezeichnet,
wihrend sein Freund Oskar hochbegabt zu sein scheint.
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wir haben ja fiir jedes Kind Ziele ((Tiir quietscht)) an denen wir arbeiten das muss es ja im auch fiir
die Entwicklungsschritte zum Beispiel der Trisomickinder geben. (1) so.

(7_2,7.159-166)

Die Nachfrage der Interviewerin greift ecinen fritheren Redebeitrag Frau Abts auf, in dem
diese als Aufgabe fiir die derzeitige Arbeit am Curriculum die ,,Integration” des ,Lehrplans®
der ,Geistigbehindertenpidagogik in den ,cigenen” (7_2, Z. 127-131) benennt, wobei es an
dieser Stelle jedoch nicht zu weiteren Ausfithrungen kommt. Frau Abt reagiert auf die Frage
der Interviewerin zunichst sehr grundsitzlich mit der Notwendigkeit, dass es auch an Forder-
schulen fiir Schiiler*innen mit geistiger Behinderung ,,s0 was wie einen Lehrplan® geben muss.
Hiermit eréffnet sie eine Differenz zum eigenen Lehrplan, fihrt ihn jedoch als relevant fiir die
eigene Arbeit ein. Diese Aufgabe exemplifiziert sie erneut mit den , Trisomickinder[n]“, wobei
sie diese hier als homogene Gruppe konstruiert, die sich von den anderen Schiiler*innen unter-
scheidet und besondere Lernziele hat. Auch wenn auf kommunikativer Ebene ein individuelles
Vorgehen beschrieben wird (,wir haben ja fiir jedes Kind Ziele®), verweist Frau Abt beziiglich
der Kinder mit Trisomie 21 gerade nicht auf ein individuelles Vorgehen und unterstellt einen
Bedarf, der aus der Etikettierung mit Trisomie 21 resultiert. Dieser Auffassung widerspricht
Frau Dahlmann:

Df: Wobei das ja auch wieder unterschiedlich is; (.) so als Alexander °ist auch Trisomie-einundzwanzig-
Kind,’ (.) der is bei mir, ih der konnte da mit cinsteigen; [gemeinsam mit den

Af: [Ja,

Df: andern, der war schon an nem andern Punke so, dafiir hab ich aber n anderes Kind [was gar nicht nu-

Af: [Genau ich mein
es sind-

Df: was gar nicht auf{(.)fillig wa- oder (.) keinen Stempel hat @sag@ ich mal aus dem Bereich (W und
E), (.) wo aber jetzt nach einem Jahr ganz deutlich ist () m:: irgendwas is bei dem Kind nich so wie
es sein sollte, (.) und da (brauchen) wir der brauch wieder, rede- so stark reduziertes Material, wie
es Alexander nie gebraucht hat.

(7.2,7.174-183)

Frau Dahlmann widerspricht der unterstellten Homogenitit der Schiiler*innen mit Trisomie
21 und betont stattdessen die Differenzlinie zwischen der sozialen Bezugsnorm (,,mit den
andern®) und Abweichungen hiervon. Auch wenn gréflere Abweichungen in der Regel durch
einen ,,Stempel®, also einen zugeschriebenen Forderbedarf, markiert werden, lasst sich aus die-
ser Zuschreibung — oder dem Fehlen derselben — jedoch gerade nicht auf ein besonderes Mafd
an Unterstiitzungsbedarf schlussfolgern. Hiertiber wird zugleich die grundsitzliche Relevanz
von Etikettierungen mit sonderpidagogischem Férderbedarf deutlich. Frau Dahlmann ist stir-
ker an einem individuellen Leistungsstand orientiert, wihrend Frau Abt diesen pauschal auf
der Grundlage cines bestimmten Merkmals zuschreibt. Frau Abt hilt im Anschluss an diese
Zuschreibung fest, dass fiir Kinder mit Trisomie 21 besondere Lernziele bestimmt werden miis-
sen, wenn moglicherweise auch an einer anderen Stelle:

Af: Aber an einer andern Stelle [is man vielleicht ne? muss man dann mehr in die Knie gehen und muss

Df: [Ja

Af: merken so okee da miissn wir jetzt woanders- also da da kommn wir nich mit den Lernzielen,
[di- d- die der Bilder- Bildungsplan Bundesland irgendwie zur Verfigung stellt, damit komm wir

:  [Mhm

Af: nich mit raus. also des reicht nicht (2)

(7_2,7.184-189)
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Frau Abt geht hier nur scheinbar auf Frau Dahlmanns Widerspruch ein und hilt an ihrer urspriing-
lichen Orientierung fest, dass Kinder mit Trisomie 21 einen besonderen Bedarf haben, der von
demjenigen der anderen Schiiler*innen, die nach dem Regelcurriculum unterrichtet werden kon-
nen, abweicht. Hierbei verweist ,,in die Knie gehen® auf eine grofe Anstrengung, die zur Bewilti-
gung dieser Herausforderung notwendig ist: Mit dem Unterricht von Schiiler*innen mit Trisomie
21 geht offenbar eine Belastung einher. Im Anschluss hieran widerspricht auch Frau Calmer dieser
Sonderstellung von Schiiler*innen mit Trisomie 21 und fiihrt so den divergenten Diskurs fort:

Cf: Aber was machen wer im Alltag wir unterstiitzen uns und besprechen den auch gemeinsam °so° (2)
welches Material oder was grade fiir welches Kind, aber das machen wir ja mit allen, nich nur mit
den (.) Trisomie-cinundzwanzig-Kindern hm?

(7_2,2.190-192)

Auch Frau Calmer weist hier die Notwendigkeit eines besonderen Vorgehens im Zusammen-
hang mit den Schiiler*innen mit Trisomie 21 zuriick und erklart das allgemeine Vorgehen als
auch fiir diese anwendbar. Frau Calmer ist wie Frau Dallmann am Bedarf der Schiiler*innen
orientiert, der sich nicht pauschal aus einer Etikettierung oder Diagnose ableiten lasse. Es gilt
fir alle Schiiler*innen ein individualisiertes Vorgehen abzustimmen. Somit weist Frau Calmer
cinen besonderen Bedarf auf der Ebene der Lerninhalte zuriick. Frau Abt hilt im Folgenden an
cinem besonderen Bedarf fest, verlagert diesen jedoch auf eine andere Ebene:

Af: Die besondere Anforderung, am glaub ich diese Kinder zu versorgen ne in Anfithrungsstrichen
besteht nicht zwingend darin zu gucken was miissen sie lernen, im ((Glas klappert)) sondern was
darum was du gesagt hast wie ist es mit den Ressourcen (.) ja, (.) also was zum=Beispiel Benner
kann man nich aus den Augen lassen; is so. da muss zwingend jemand da sein der ihn im Auge hat;
(-) [und das kann nicht die eine Person sein die die Gruppe im Auge hat; ds geht nicht. (7)

o ["Mhm°® o

(7.2,7.193-199)

Frau Abt geht an dieser Stelle scheinbar auf die Ausfithrungen der anderen Gesprichsteilneh-
merinnen ein, indem sie nicht mehr wie zuvor von besonderen Lernzielen fiir Kinder mit Tri-
somie 21 ausgeht. Sie hilt jedoch an einem besonderen Unterstiitzungsbedarf fest, den sie jetzt
als ,versorgen® bezeichnet. Frau Abt behilt die pauschale Zuschreibung jedoch bei (,diese Kin-
der®). Mit den ,,Ressourcen” greift sie auf die Bemingelung der Ausstattung durch Frau Elbring
an einer fritheren Stelle der Diskussion zuriick. Als Beleg der Notwendigkeit besonderer Res-
sourcen fithrt sie mit Bennet einen Schiiler mit Trisomie 21 aus ihrer Klasse an, der in ihrer
Darstellung der stindigen Beobachtung bedarf. Durch die mehrfache Bestitigung (,kann man
nich aus den Augen lassen®, ,zwingend® ,das geht nicht®) stellt sie ihre eigene Auffassung als
unhinterfragbar dar. Zugleich erfolgt iiber diesen Einzelfall eine Generalisierung, iiber die auf
den Bedarf aller Kinder geschlossen wird (,,diese Kinder zu versorgen®). Frau Abt verdeutlicht
hieriiber ihre Auffassung, dass Kinder mit Trisomie 21 — oder hier vielmehr die Lehrkrifte im
Umgang mit diesen Kindern — besonderer Unterstiitzung bediirfen, verschiebt diese jedoch in
einen Bereich, in dem ein Widerspruch unwahrscheinlicher wird. Hieriiber konkludiert Frau
Abt die Sequenz rituell. Nach einer Pause von sieben Sekunden stellt die Interviewerin eine
exmanente Frage. Die Aushandlung dieser divergenten Orientierungen wird jedoch an einer
spateren Stelle der Diskussion fortgesetzt:

Im Anschluss an die oppositionelle Sequenz, in der Frau Baldner ihre Ablehnung gegeniiber
Schiiler*innen mit Trisomie 21 zum Ausdruck bringt, stellt die Interviewerin eine immanente
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Nachfrage zur Zusammensetzung der Lerngruppe Frau Baldners. Nachdem Frau Baldner diese
Nachfrage zunichst mit einer ironischen Bemerkung zuriickwies, erldutert sie erneut ihre Vor-
behalte im Umgang mit Kindern mit Trisomie 21. In diesem Zusammenhang bietet Frau Abt
einen Erklarungsversuch fiir Frau Baldners Vorbehalte an:

Af: Die Schwierigkeit darin is vielleicht weil dass diese Kinder einfach purer in ihrer Reaktion sind;

ja, () das is einfach so; sind weniger angepasst, so sondern einfach da kommt dann die Antwort
kommt direkt, die kommt durch ne kérperliche Reaktion, oder (.) ne verbale Reaktion, und (.)

durch Fiifle inner Hand und weg, kommt die auch also () des is direkter; ((Papiergeraschell)) (2)
(7.2,7.270-274)

Wihrend Frau Baldner ihre Ablehnung von Inklusion bei sich und implizit bei der Anschluss-
fahigkeit an ihr professionelles Selbstverstindnis verortet, verschiebt Frau Abt den Grund fiir
Frau Baldners Ablehnung von Inklusion zu den Kinder mit Trisomie 21, indem sie diesen erneut
spezifische Verhaltensweisen zuschreibt und sie als homogene Gruppe konstruiert. Diese Ver-
haltensweisen werden im Widerspruch zur angefiihrten ,,Schwierigkeit® mit einem cher positiv
konnotiertem ,,pur” im Sinne von ,weniger angepasst” bezeichnet. Thnen wird somit eine hohere
Authentizitit zugeschrieben, die Menschen ohne Behinderung in diesem Mafie nicht (mehr) zu
haben scheinen. Die Ursache fur dieses Verhalten wird der Behinderung zugeschrieben. Diese
Sichtweise wird auch im weiteren Verlauf sowohl von Frau Abt als auch von Frau Dahlmann wie-
derholt elaboriert. Sie schildern mehrere Situationen, in denen Bennet und Alexander als Schiiler
mit Trisomie 21 unangepasstes Verhalten zeigen. Dieses Verhalten wird jedoch nie problemati-
siert, genauso werden auch keine Sanktionen thematisiert. Die Umgangsweise, die beide Lehrin-
nen mit diesem Verhalten berichten, zielt entweder auf bessere Kontrolle (bei Bennet, thematisch
vergleichbar wie auch bei 7_2, Z. 193-199) oder auf eine spielerische Herangehensweise:

Af: [...] und dann solche Situationen hatten wir dann eben auch dass er dann partout was anderes im
Kopf hatte irgendwie? und ich gemerkt hab mit so dieser direkten Willensdurchsetzung diesem
Machtkampf den wir [oft haben dieses (.) ((klatscht in die Hinde)) verdammt ich sage was duzu tun

Df: [Kannst du aufgeben. -

Af: hast Puz:nke, komm wir nich durch, also sag ich pass mal auf, kannst du bitte Oma und Opa (.) das
sind Monchichi Oma und Opa, kannst du die mal ins Bett bringen bitte, (.) %ja° und dann bringt er
die ins °Bett®

(7_2,Z.312-320)

Dem ,,puren” Verhalten der Kinder mit Trisomie 21 wird offenbar anders begegnet als abwei-
chendem Verhalten bei Schiiler*innen ohne Trisomie 21. Scheint das herkommliche Vorgehen
im Konflikefall eher von autoritirem Vorgehen geprigt zu sein, wird bei Alexander hier — stell-
vertretend fiir die Gruppe der Kinder mit Trisomie 21 — auf ein spielerisches Vorgehen zuriick-
gegriffen. Es dokumentiert sich also erneut eine Orientierung, bei der aus dem Etikett sowohl
besondere Verhaltensweisen als auch ein besonderer Umgang resultieren. Frau Elbring diffe-
renziert diesen parallelen Diskursverlauf zwischen Frau Abt und Frau Dahlmann schlieflich,
indem sie auf eine andere Differenzlinie, die der Altersdifferenz, verweist:

Ef: [Wo-wobei ich
schon zu dieser Art und Weise sagen muss, dass ih es nicht im (.) oder ich habe ja ein Kind was
auch schon ilter is, das is elf Jahre, im mit Trisomie 21 und beispielsweise sie:: dh da verlange ich
schon auch ganz viele Dinge von ihr (.) wie genauso von den anderen Kindern auch; also sprich
wenn ein Spiel ausgeraumt wird dass das Spiel erst wieder aufgerdumt wird bevor sie sozusagen 4hm
in die Pause geht [oder so was; (.) [solche Sachen, im- [...]

(7_2,Z.352-357)
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Frau Elbring macht so ein Merkmal zum Entscheidungsmafistab, das unabhingig von einer
vorliegenden Behinderung ist und dem spielerischen — und méglicherweise als nicht anltersa-
gemessen bewertetem — Vorgehen Frau Abst widerspricht. Im weiteren (hier nicht wiederge-
gebenen) Verlauf ihres Redebeitrags fithrt Frau Elbring zudem an, dass das richtige Vorgehen
»auch ne ganz grof8e Typ (.) Frage® ist und begriindet so cin individualisiertes Vorgehen. Sie
widerspricht somit der Konstruktion von Kindern mit Trisomie 21 als homogener Gruppe. Am
Ende ihres monologischen Beitrags verschiebt sie jedoch das Thema zur Bedeutung der Inte-
gration von Kindern mit Trisomie 21 fiir die gesamte Klasse und deren soziales Lernen und
versucht hieriiber, das Thema rituell zu konkludieren:

Ef: [...] und natiirlich ja is das natiirlich auch n-n- die gréfite Quelle des sozialen Lernens die man in
der Gruppe finde ich mit haben kann, (.) Kinder mit m- mit besonderen Bediirfnissen sozusagen

in der Gruppe zu haben;
(7.2,7.375-377)

Frau Elbring verschiebt das Thema zur zustimmungspflichtigen Betonung des Gewinns fir die
ganz Lerngruppe durch die grofSe Heterogenitit. Andere Gruppenmitglieder — vor allem Frau
Abt und Frau Dahlmann - kntipfen hieran auch an und elaborieren anschliefend den Gewinn,
der in ihren Augen durch die Unterrichtung von Schiiler*innen mit ,,besonderen Bediirfnissen®
fir die anderen Schiiler*innen der Klasse resultiert. Sie werben fiir die Bereicherung, die aus der
Unterrichtung dieser Schiiler*innen resultiert. Dieser parallele Diskursverlauf wird dann jedoch
durch eine divergente Bezugnahme Frau Calmers unterbrochen:

Cf: [Aber w- wir reduzieren das jetzt so auf Trisomie [ich mein wir leben ja mit Vielfalt.

me: [Mhm
Cf: [und des is dann ich mein wir gehen eben auf die Begriffe des
Af: [Ja

Cf: [( ) Kindes, ja da brauchen wir ja nich - weil

Ef: [Is halt en grofes Thema im Moment ne

Cf: wir leben ja die Vielfalt; jeder geht nach seiner [Personlichkeit

Af: [Genau.

Cf: mit den Kindern um; [und fiir jeden gehen- gelten andere Mafistibe;

of: [Mhm

Cf: klar gibt es Rituale fiir alle, und g- Regeln [aber wir reagieren

of: [Mhm

Cf: nich nach Schema F bei jedem Kind, und die kennen das halt der is halt so [der brauch jetz seine
Ruhe der andere is gradc S0

Af: [Genau.

Cf: draufun fertich das-

(7.2, 7. 424-438)

In Frau Calmers Ausfithrungen dokumentiert sich erneut eine Orientierung an einem indivi-
dualisierten Vorgehen, das sie als bestehende Praxis annimmt und demgegeniiber als negativen
Horizont die Notwendigkeit eines bestimmten Vorgehens, das aus einer bestimmten Etikettie-
rung resultiert. Fiir Frau Calmer ist Inklusion somit anschlussfihig an ihre bisherige schulische
Praxis, ein Aushandlungsprozess daher nicht nétig. Der hierauf folgende Diskursverlauf ver-
handelt erneut in einem divergenten Modus diese beiden Orientierungen. Es zeigt sich hier also
erneut eine Rahmeninkongruenz, die durch die Gruppe auch an dieser Stelle nicht aufgeldst
und auch nicht im Rahmen von Metakommunikation thematisiert wird. Die Sequenz miindet
schliefllich in eine rituelle Konklusion:
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Cft:

...] ich finde wenn alle gesund sind und die alle da sind, dann is das ja auch alles kein Problem
[der Stress

— —r—r—

Af: [Genau

Bf: [@(1)@ aber der Winter kommt der Winter kommt @(2)@

Cf: entsteht ja (2) der Stress entsteht wenn eben Leute fehlen [und und und

Af: [Genau [dann kippt das System ne das is so
Gf: [Genau so ne Situation-

Cf: Dann [kippt das Ganze genau
Df: [Ja

Af: Dann kippt das System das bei uns wirklich 4m sehr mithsam gestricke is, und sehr dh ne? so aber

dieses Netz sobald da ein Faden fehlt es wird immer briichiger und dann u::::::
Df: Is wie son Yenga-Turm ne
Af: Ja (1) [du [kannst ab und zu kannst du mal son Stibchen rausziehen

Ef: [Genau

o [Und von Frithjahr zu Frithjahr zicht man mehrb Basissteine [raus

Df: [Der Grippevirus zicht raus
Bf: Ohbacke( )mudder brsch

Ef: @2)@

Cf: Manchmal die aus der Mitte und manchmal aber auch [die-

Bf: [(Emaa)

(7 2,7.484-507)

Die Gruppe entwickelt an dieser Stelle iiber die personelle Situation in den Wintermonaten
einen Diskurs mit hoher interaktiver und metaphorischer Dichte und scheint geradezu erleich-
tert zu sein, hieriiber die Klarung der Rahmeninkongruenz umgehen zu kénnen. Die Sorge um
die schwierige personelle Situation dient hier der Vergemeinschaftung, auf dieser strukturellen
Ebene sind sich alle einig.

Den Versuch Frau Gerkensmeiers, das Gesprich auf ein anderes Thema zu lenken (,Genau so
ne Situation-“), iibergeht die Gruppe. Hierbei zeigt sich etwas, was sich im gesamten Verlauf
der Diskussion ebenfalls homolog zeigt. Die einzige Sonderpidagogin der Runde ist gerade in
der schwierigen Anfangssequenz die einzige Teilnehmerin, die der Interviewerin zugewandt
ist und sich darum bemiiht, den Eingangsimpuls zu beantworten. Auch im weiteren Verlauf
des Gesprichs nimmt sie eine eher moderierende Rolle ein, die von der Gruppe jedoch nicht
akzeptiert wird. Sie beteiligt sich daher nur gelegentlich und bleibt hierbei immer in einer
isolierten Position, da die anderen Teilnehmerinnen nicht an Frau Gerkensmeiers Beitrige
anschlieen. Frau Gerkensmeier und die anderen Lehrkrifte scheinen also keine geteilte Pra-
xis zu haben.

Zusammenfassung ,,[ D]iese Kinder sind einfach purer in ihrer Reaktion® -

Relevanz von Etikettierung

Beziiglich dieses Spannungsfeldes zeigen sich zwei Orientierungen: Den einen Horizont bil-
det die Annahme, dass sich aus einem speziellen Etikett — hier spezifiziert mit der Diagnose
Trisomie 21 — bestimmte Verhaltensweisen verallgemeinern lassen, die eine bestimmte Her-
angehensweise notwendig machen. Den Gegenhorizont hierzu bildet die Orientierung an
einer individuellen Perspektive, die vom je individuellen Bedarf ausgeht und auf pauschale
Zuschreibungen aufgrund eines Etiketts verzichtet. Diese Rahmeninkongruenz zwischen
unterschiedlichen Diskussionsteilnehmerinnen wirdim Rahmen der Diskussion nicht geklart.
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fugt also beziiglich der Aufnahme von Schiiler*innen mit ,besonderen Bediirfnissen“ noch

I Diese Nichtklirung ist weitgehend homolog zur vorhergehenden Sequenz. Die Gruppe ver-
tiber keine geteilte Orientierung.

5.5 Die Gruppe Holbein — Inklusion als Minderheitenposition

Die Holbein-Schule liegt inmitten einer groferen Mittelstadt. Die Schule gehért zu den
bekannteren inklusiven Schulen in der Bundesrepublik, und auch der umgebende Schulbezirk
versteht sich als inklusiv. An der Diskussion nahmen insgesamt fiinf Personen teil: Frau Alm-
quist (Af), Frau Baumgartner (Bf), Frau Culmann (Cf), Frau Diembecke (Df ) und Frau Ernst-
hausen (Ef). Frau Ernsthausen ist Grundschullehrkraft, alle anderen sind Sonderpidagoginnen,
wobei Frau Diembecke im Vorbereitungsdienst ist. Die Diskussion mit der Gruppe Holbein
ist die einzige des Samples, an der fast ausschliefSlich Sonderpidagoginnen teilnahmen. Da
diese sich auf einen Aushang im Lehrerzimmer freiwillig zur Diskussion zum Thema ,,Inklusive
Schulcurricula® meldeten, ist davon auszugehen, dass sie sich fiir das Thema Inklusion beson-
ders verantwortlich fithlen. Das Gesprich dauerte etwa 60 Minuten und fand in einem Bespre-
chungsraum der Schule statt.

5.5.1 ,,[Fliir die ich dh sozusagen die Lerninhalte prisentiere” — Spezialzustindigkeit der
Sonderpidagoginnen

Die Gruppe fithrt nach dem Eingangsimpuls den Modus der vorherigen — und zunichst verges-
senen — Vorstellungsrunde fort. Hierbei wird gleich zu Beginn die Zustindigkeit der Sonderpa-
dagoginnen fiir die Schiiler*innen mit Férderbedarf deutlich.

Y: Okay jetz also noch mal die Bitte, erzihlen Sie mir aus Ihrem schulischen Alltag %ja°. (2)

o Ho

f: So Frau Baumgartner [°erzihl doch mal°®

of: [@()@ (3)

Ef: Wo soll man anfangen also (3)

Af: Also ich arbeite in zwei Teams? und ihm und (1) in meinen beiden Klassen sind Kinder mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung fiir die ich ih sozusagen die Lerninhalte (.) prisentiere,
mitbringe, und mich um ja Rituale, Strukturen kiimmer die denen das Lernen in der ih gemischten
Klasse erleichtert? nebenher im fiihle ich mich verantwortlich auch fiir alle Kinder die im mit dem
(-) sagich mal normalen Kanon nicht in dem Tempo mitkommen, und bringe da Sachen mit um ssie
zu unterstiitzen, (.) ja. erst mal so fang ich mal an. @(1)@ (5)

(36.2,7.2-15)

Auch wenn Frau Almquist zunichst von der Mitarbeit im Team spricht, wird im Anschluss
hieran eine Zustindigkeit fiir die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf deut-
lich. Zudem erstrecke sich die Zustindigkeit auch auf Schiiler*innen, die keinen festgestellten
Forderbedarf haben und dennoch Unterstiitzung benétigen. Es zeigt sich insgesamt eine Orien-
tierung an der Erméglichung des Unterrichts fiir die Regelschullehrkrifte. Dies wird vor allem
bei der Thematisierung des Unterstiitzungsbedarfes bei einer Leistungsdifferenz zur restlichen
Klasse bezichungsweise in Bezug auf das sonst cher wenig individualisierte Vorgehen deutlich
(»die am mit dem sag ich mal normalen Kanon nicht in dem Tempo mitkommen®). Ahnli-
ches zeigt sich auch im Rahmen der dann folgenden Redebeitrige Frau Baumgartners und Frau
Culmanns, die homolog zu Frau Almquist ihre Zustindigkeit fiir bestimmte Schiiler*innen
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darstellen. Die Interviewerin greift die thematisierte Spezialzustindigkeit unmittelbar in einer
immanenten Nachfrage auf:

Y: Dasheifit Sie sind aber jeweils vor allem zustindig fiir die Kinder mit Férderbedarf, oder zumindest
im also o- auch wenn nicht festgestellt is aber mit mit Férderbedarfen? im wie is das fiir Sie?

(36_2,7.41-43)

Hierauf entwickelt sich ein zur impliziten Kritik der Interviewerin an der Spezialzustindigkeit
divergenter Diskurs, der zugleich das Verhaltnis zu den Regelschullehrkriften thematisiert:

Cf: Das hingt ja auch stark von der von der Regelschullehrkraft ab; also es gibt nattirlich Lehrerinnen,
im in in sehr groflen Klassen, die natiirlich dankbar sind wenn man in einigen Stunden zwei drei
Stunden die Woche die Kinder einfach rauszicht und in Kleingruppen fordert, zum jeweiligen
Themengebiet im was in der Klasse da behandelt wird, 4m trotzdem arbeiten wir (auch) inklusiv
dass wir wirklich im Unterricht allen Kindern helfen. wir sind zwar immer die Ansprechpartner
auch fiir die (.) ih Férderschulkinder aber auch f- fiir die andern Kinder. und ma kann auch mal
wir sagen dann auch mal im Unterricht, wenn die Arbeit die-die Kooperation gut liuft 4m kannst
du heute mal die Kinder nehmen die auch ne Gymnasialempfehlung bekommen zum Beispiel. und
kannst mit denen mal an den und den Schwerpunkten arbeiten; (5)

(36_2,Z.54-65)

In Frau Cullmanns Ausfithrungen wird deutlich, dass die Regelschullehrkraft das Vorge-
hen bestimmt und die eigentlich Zustindige fiir den Unterricht ist. Die Forderschullehr-
kraft hat eine entlastende Funktion, indem durch die Arbeit in der Kleingruppe sowohl die
Regelschiiler*innen als auch die andere Lehrkraft entlastet werden. Dies entspricht der Funk-
tion des Forderschulsystems. Die Nihe hierzu dokumentiert sich auch von der Bezeichnung
als ,Forderschulkinder” und nicht als Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf. Das Unterrichten der ,Forderschulkinder in Kleingruppen bildet den Gegenhorizont
zu einem inklusiven Unterricht. Inklusiv ist der Unterricht dann, wenn allen Kindern ,,gehol-
fen” wird. Die besondere Zustindigkeit fiir Forderschiiler*innen bleibt auch hier bestehen.
In der Bezeichnung als ,Forderschulkinder” und als Kinder mit ,,Gymnasialempfehlung®
dokumentiert sich eine hohe Relevanz der Struktur des Bildungssystems. Hierbei wird die
Leistungsfiahigkeit der Schiiler*innen mit ihrer Position im Bildungssystem gleichgesetzt. Die
Etikettierung mit dem jeweils zugeschriebenen Bildungsverlauf erhilt so eine hohe Relevanz,
da diese als Faktum betrachtet wird. Das Etikett ist relevant, nicht der Leistungsstand des
Kindes. Diese hohe Relevanz des Etiketts zeigt sich auch in der folgenden Zwischenkonklu-
sion Frau Ernsthausens:

Ef: Ich glaube dass es in eins zwei n anderes Arbeiten ist als in drei vier, [das muss man klar so (.)

o [Mhm

Ef: unterscheiden, weil dmeins zwei natiirlich an sich so ne Einheit bildet, dadurch dass ja schon
jahrgangsiibergreifend gearbeitet wird, am ich glaube auch dass wir in drei vier mehr Fachlehrer

haben, in den- es kommen natiirlich auch noch mehr Ficher dazu, ne dazu is is sind einfach mehr
Fachlehrer dort, so dass 4m ja son ganz iibergreifendes Arbeiten auch immer schwieriger wird, und
es kommen einfach die Noten dazu sofort in Klasse drei und die machen (.) so einiges an @(.)@
inklusiver Arbeit, und auch gemeinsamen Arbeiten kaputt, weil man ja einfach auf dieses Ziel
hinarbeiten muss und natiirlich dann auch die Eltern im Nacken hat und die mh ja man muss auch

einfach zusehen dass diese Gymnasialkinder dann auch ihre Einser und Zweier kriegen (.) damit sie
wirklich aufs Gymnasium kommen, 4m ja; und das erschwert schon einiges. und das is ja is einfach
schade.

(36_2,7.66-79)
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Fiir Frau Ernsthausen setzt Inklusion ein jahrgangs- und ficheriibergreifendes Arbeiten voraus. Die
Unterrichtsorganisation in Klasse 1/2 bildet dementsprechend den positiven Horizont zum nega-
tiven Horizont des Fachlehrerunterrichts in Klasse 3/4. Noten bilden einen weiteren negativen
Gegenhorizont, diese machen die inklusive Arbeit ,kaputt“. An dieser Stelle wird das Spannungs-
feld deutlich, das fiir die Diskussion dieser Gruppe zentral ist: die Differenz zwischen einem inklu-
siven Ideal, fur das die Mitglieder der Gruppe stehen, und der schulischen Praxis insgesamt. So
wird den Regelschullehrkriften eine Orientierung an Notengebung und Leistung zugeschrieben,
dem die eigene Orientierung an Inklusion als Ideal nachgeordnet zu sein scheint. Entsprechend
wird auch hier eine deterministische Perspektive auf Gymnasialempfehlungen deutlich, die nicht
das Ergebnis guter Leistungen im Unterricht sind, sondern eine bestimmte, dem entsprechende,
Benotung zur Folge haben. Es zeigt sich ein Verstindnis, dass im Verlauf der Schullaufbahn auszu-
sprechende Empfehlungen fiir den Besuch einer weiterfithrenden Schule schon im Vorfeld durch
Zuschreibungen prijudiziert werden. Hierauf verweist auch und gerade das Beispiel der ,,Gymna-
sialkinder®, indem dafiir zu sorgen ist, dass ,,sie wirklich aufs Gymnasium kommen®. Die weitere
Laufbahn wird somit nicht zu gegebener Zeit anhand bestimmter Leistungen entschieden, sondern
die Setzung erfolgt schon zu einem fritheren Zeitpunkt und erinnert somit an eine selbsterfiillende
Prophezeiung. Hinter dieses Ziel miissen die Interessen der anderen Schiiler*innen zurticktreten.
Auch wenn Frau Ernsthausen diese Schwerpunkesetzung nicht teilt, sicht sie sich nicht in der Posi-
tion, hieran etwas zu verandern. Es zeigt sich hierin eine Orientierung an Unterstiitzung innerhalb
eines durch andere vorgegebenen Systems, demgegeniiber die eigene Rolle subsididr ist.

Zusammenfassung der Sequenz ,,[Fliir die ich ih sozusagen die Lerninhalte prisentiere” —
Zustindigkeit der Sonderpidagoglnnen

In der Diskussion der Gruppe Holbein dokumentiert sich eine Spezialzustindigkeit der Son-
derpidagoginnen fiir die Schiiler*innen mit (sonderpidagogischem) Forderbedarf. Zugleich
zeigt sich, dass das Ausmaf dieser Spezialzustindigkeit durch die Art der Zusammenarbeit
mit den Regelschullehrkriften geprigt ist und die Hauptverantwortung fiir den Unterricht
bei diesen liegt.

In der Unterscheidung zwischen ,,Forderschulkindern” und ,,Gymnasialkindern® dokumen-
tiert sich eine eine hohe Relevanz der Strukturierung des Schulsystems. Hierbei erhalten die
Etikettierungen gemif$ den unterschiedlichen schulischen Laufbahnen offenbar eine deter-
ministische Funktion. Die Gruppe schreibt sich selbst eine Orientierung an Inklusion zu,
wihrend sie den Regelschullehrkriften eine Leistungsorientierung attestiert. Die Teilneh-
merinnen differenzieren immer wieder zwischen der eigenen Rolle und der einer Regelschul-
lehrkraft, womit auch die anwesende Regelschullehrkraft vereinnahmt wird. Dass diese nicht
widerspricht, sondern sich rege am Diskurs beteiligt, kann als Hinweis darauf verstanden
werden, dass es sich weniger um eine Differenz zwischen den Lehrimtern als vielmehr um
eine Differenz hinsichtlich des Umganges mit Inklusion als Ideal handel.

5.5.2 ,[Dl]as sind so die Grenzen von Inklusion“ - Differenz zwischen Ideal und Praxis

Dic in der vorhergehenden Sequenz bereits herausgearbeitete hohe Relevanz der Strukeurie-
rung des Schulsystem zeigt sich auch im weiteren Verlauf der Diskussion. So zum Beispiel in
einer Sequenz, in der die immer grof8er werdende Leistungsdifferenz zwischen ,fitte[n] Kin-
dern” und Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf thematisiert und exemplarisch drei
Schiiler*innen fokussiert werden:
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Ef: [...] also das ist jetzt bei mir in der Klasse cinfach so dass wir (.) sehr fitte Kinder haben? (.) 4m und
dann eben drei Kinder, () die arbeiten i- ja auf dem Niveau von Erstklisslern. (.) und (.) das (.) immer

in- mit allen Unterrichtsinhalten () inklusiv zu beschulen, das is nich méglich. zumal dann ja auch

noch (.) zhm:: der soziale (.) Faktor hinzukommt, wie wie sind diese Kinder? im ja wie duflern sie sich
sprachlich, (.) ja wie gehen sie 4m auch mit Gefiihlen um, wie ih gehen sie mit anderen Mitschiilern
um? und wenn wenn auf diesem Bereich eben auch ganz grofie Defizite (.) vorherrschen, und ja auch ne
Sprachkultur herrscht unter diesen Kindern die nich, (.) oder nur ganz schwer vereinbar ist mit, (.) der
Sprachkultur der andern Kinder, 4 dann dm ja wird es einfach immer schwieriger. [°s0°

Cf: [Und [das sind so die
o [°Das stimmt®
Cf: Grenzen von Inklu[sion. also wir stofien jetzt in unserer Klasse gerade an

Ef: [Ja genau.

Cf: die Grenzen von Inklusion, () [...]
(36.2,7.116-131)

Frau Ernsthausen bezicht sich auf die Differenz im Leistungsstand zwischen den Schiiler*innen.
Als Maf$stab verweist sie hierbei auf eine durchschnittliche Leistungserwartung in einer Jahr-
gangsstufe, die von der tatsichlich besuchten abweicht. Es dokumentiert sich an dieser Stelle
eine Vorstellung von inklusivem Unterricht, bei dem alle an vergleichbaren Inhalten arbeiten,
was sich homolog an anderer Stelle, beispielsweise auch bei Frau Culmann, zeigt:

Cf: [...] da dhm ja wird wirklich nur inklusiv is nei- is nur in Anfithrungszeichen inklusiv gearbeitet;
also immer alle zusammen und ja.
(36 2,7.110-112)

Nach dieser Vorstellung ist nur ein gewisses Maf$ an Heterogenitit innerhalb einer Lerngruppe
zu bewiltigen, dariiber hinaus ist ein inklusiver Unterricht ,,nich[t] moglich®. Neben der Leis-
tungsdifferenz fihrt Frau Ernsthausen auch noch die Differenzlinie eines adidquaten und der
Mehrheit entsprechenden Sozialverhaltens ein, welche defizitir gerahmt wird (,auf diesem
Bereich eben auch ganz grofle Defizite vorherrschen®). Mit der ,,Sprachkuleur” verweist Frau
Ernsthausen auf eine dritte Differenzlinie: die der Milieudifferenz. Ob sich die ,,Sprachkultur®
hierbei auf die ethnische oder soziale Herkunft bezieht, kann an dieser Stelle nicht entschie-
den werden, ist fiir die weitere Interpretation jedoch auch nicht entscheidend. Das gleichzeitige
Auftreten dieser drei Differenzlinien markiert fiir die Gruppe die ,,Grenze von Inklusion” und
verdeutlicht die Diskrepanz zwischen den Kindern mit Forderbedarf und den anderen Kindern.
Diese Diskrepanz markiert fiir die Gruppe Holbein einen Punkt, an dem die Schiiler*innen mit
Forderbedarf vor der ,, Inklusion® zu schiitzen sind. Hierbei skizzieren sie nicht eine eher abs-
trakte Gefahr beispielsweise durch Uberforderung, sondern ein konkretes Gefahrenpotenzial,
das von den Mitschiiler*innen ausgehe:

Cf:[...] nochham die Kinder, diejetzt (.) grenzwertiggeistigbehindert sind, den Schonraum Grundschule,
ham uns da, (.) und im wissen auch- die andern Kinder wissen wir werden beobachtet wir konnen
denen jetzt nichts anhaben, (.) aber uns stehen die Haare zu Berge wenn wir iiberlegen dass diese
Kinder, die jetzt wirklich schon sozial schr stark auffallen, und auch durch die Frustration, die sie
tiglich erleben in allen Fichern; dass sie immer wieder sehen, wir haben andere Aufgaben wir kriegen
nie Zensuren, die anderen sind einfach- die die schreiben ganze Texte wir schreiben nur Worter
und das in jeder Stunde erleben miissen und nie eigentlich diesen Schonraum den den der ihnen
eigentlich zusteht haben oder genieflen diirfen; (.) dass diese Kinder in in den nichsten Jahren in
ciner grofen Gemeinschaftsschule mit tausendzweihundert Kindern, und einem Sonderpidagogen,
so wie es an einigen Schulen is in der Umgebung, da werden die untergehen. [...]

(36_2,Z.131-143)
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Frau Culmann macht die ,,Grenze von Inklusion” exemplarisch an den drei bereits thematisier-
ten Forderschiiler*innen deutlich. Hierbei verweist ,grenzwertig geistig behindert” vermutlich
darauf; dass es sich hierbei nicht um Schiiler*innen mit dem zugewiesenen Férderschwerpunke
,Geistige Entwicklung’ handelt, die somit offiziell als geistig behindert etikettiert wiren. Viel-
mehr kann davon ausgegangen werden, dass es sich hierbei um Schiiler*innen handelt, die mit
dem Forderschwerpunke ,Lernhilfe’ etikettiert wurden. Die Bezeichnung als ,,grenzwertig geis-
tig behindert unterstreicht in diesem Fall die Diskrepanz zu den ,,sehr fitten” Schiiler*innen.
Diese leistungsschwachen Kinder werden als schutzbediirftig konstruiert. Zu schiitzen sind
sie zum einen vor den anderen Schiiler*innen, zum anderen vor der wahrnehmbaren Diskre-
panz zwischen der eigenen Leistung und der der anderen Kinder und hiermit einhergehender
»Frustration. Den Schutz vor Letzterer kann auch die Grundschule bisher nicht bieten — hier-
fiir bediirfe es einer cigenen ,Insel” fiir die Schiiler*innen (vgl. 36_2 169 fF,, siche unten). Der
Schutz vor den anderen Schiiler*innen kann im Kontext der Grundschule gewihrleistet wer-
den. Das Sozialgefiige der Schule wird hierbei als instabil betrachtet, sodass dieser Schutz nur
durch die Prisenz der Sonderpadagoginnen aufrechtzuerhalten ist. Nur durch die Existenz der
eigenen Berufsrolle an dieser Schule ist es méglich, einen Schonraum fiir Schiiler*innen mit
Forderbedarf zu schaffen. Diese Verantwortung fillt ausschlielich in den Bereich der Son-
derpidagoginnen und wird den Regelschullehrkriften nicht iiberantwortet. Weiter bildet die
Gemeinschaftsschule mit einer sehr hohen Anzahl an Schiiler*innen den Gegenhorizont zum
»Schonraum Grundschule® und verdeutlicht das Spannungsverhiltnis von Inklusion und der
derzeitigen Verfasstheit des Schulsystems. Die Anwesenheit der Sonderpidagog*innen ermég-
licht es in diesem Verstindnis, die Anspriiche der Schiiler*innen mit Forderbedarf geltend zu
machen, was durch die Regelschullehrkrifte nicht gewihrleistet zu sein scheint.

Weiter wird die aus Sicht der Lehrerinnen schwierige Situation dreier konkreter Schiiler*innen
an einer konkreten Schule im Hinblick auf die Méglichkeiten von Inklusion insgesamt genera-
lisiert (,,das sind so die Grenzen von Inklusion®). Hieriiber wird die derzeitige Organisation der
Schule mit Inklusion gleichgesetzt. Die Gruppe reflektiert zwar die Diskrepanz zwischen der
inklusiven Programmatik und den gesellschaftlichen Funktionen von Schule, diese ist jedoch
nicht fiir Metakommunikation zuginglich. Die Méglichkeit, die bestehenden Bedingungen zu
verindern oder zu verbessern, gerit nicht in den Blick, die Lésung der Lehrkrifte besteht an
dieser Stelle offenbar in der Riickkehr zum alten System:

Cf: [...] und dais dann da kommt Inklusion an seine Grenzen, oder an ihre Grenzen, (.) sodass wir jetzt
dafiir pliadieren dass diese Kinder diesen Schonraum bekommen; grade diese drei Kinder und dass
diese zuriickgehen im nichsten Jahr in die Forderschule oder das Forderzentrum das es noch gibt
in A-Stade, mit sehr kleinen Klassen; mit sieben bis zehn Kindern in der Klasse, mit einer festen
ih Lehrkraft, und dass sie diese Gemiitlichkeit diese brauchen, diesen Schonraum einfach dass sie
diesen wiedererlangen konnen; (4)

Ef:  Also man merkt es einfach auch jetzt diesen Kindern an, die (.) die sind wirklich am Ende ihrer Krifte.
°s0.” und #h ja dadurch staut sich bei ihnen auch ganz viel () auf das dann ja auch gelegentlich mal
explosionsartig rauskommt.

(36_2,Z.143-153)

Darin, dass diese Kinder ,in die Forderschule [...] zuriickgehen® sollen, dokumentiert sich ein
Verstindnis, wonach die Forderschule der eigentliche Platz fir diese Kinder ist und nicht etwa
die inklusive Schule. Begriindet wird die Entscheidung fiir diesen Wechsel mit dem Argument
des Schonraumes, der im Kontrast zum Schreckensszenario der Gemeinschaftsschule nur in der
Forderschule zu finden sei. Die Dramatisierung der Situation scheint notwendig zu sein, um

111



112

Rekonstruktionen zum Umgang mit inklusiven Spannungsfeldern

diesen Schritt zu rechtfertigen, auch wenn er der inklusiven Programmatik widerspricht. Unter-
strichen wird dies durch weitere Dramatisierungen der Situation der Schiiler*innen durch Frau
Ernsthausen (,am Ende ihrer Krifte®, ,explosionsartige” Entladung). Durch die angenommene
Unverinderbarkeit der Grundschule und der weiterfithrenden Schule ist die Uberweisung an
die Férderschule folgerichtig. Im Folgenden problematisiert Frau Almquist die ,,Vereinsamung®
von Schiiler*innen mit Férderbedarf und differenziert weiter zwischen der derzeitigen Situation
an der Schule und dem Anspruch von ,,Inklusion®:

Af: [...] ich denke so im im Moment (.) ja diese vereinzelte (4) ih Nichtseparation, @(.)@ so muss man
es ja sagen weil das is s einfach; frither wurden sie alle separiert und jetzt is es ne Nichtseparation, also
fir mich is es noch keine Inklusion. und dm (1) damit jetzt irgendwie zu gucken wie geht man mit
den Erfahrungen weiter um, und ich denke es ist ganz wichtig dass man also ich méchte schon dass ih
klar diese Kinder ihren Platz an den Regelschulen haben, nur wo kann man innerhalb ner Regelschule
cinen Bereich schaffen? wo diese Kinder und zwar nicht nur in der Pause und nicht nur ein Kind alleine
an der Schule sondern mehrere auch von mir aus in verschiedenen Klassen, wieder zueinanderfinden
konnen um auch Lerninhalte (2) zu erlernen, die einen anderen Unterrichtsrahmen erfordern;

(36_2,7.168-179)

Frau Almquist verweist mit der Bezeichnung des Status quo als ,,Nichtseparation® erneut auf
die Diskrepanz zwischen dem eigenen padagogischen Anspruch und ihren praktischen Erfah-
rungen im Umgang mit den Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an dieser
Schule. Sie scheint zudem hinsichtlich der Umsetzungsmaoglichkeiten skeptisch, was sich in
der insgesamt cher defensiven Formulierung ,,also ich méchte schon dass ah klar diese Kinder
ihren Platz an den Regelschulen haben® zeigt. Eine derartige Formulierung impliziert ein nach-
folgendes Aber oder in diesem Fall ein einschrinkendes Nur. Eine inklusive Schule wird hier
nicht als selbstverstindlicher Ort fiir Schiiler*innen mit Forderbedarf konstruiert, sondern als
Ort, an dem sie ,,schon® sein kénnen — wenn die antizipierte Bedrohung hierdurch in einem
bestimmten Rahmen bleibt. Dementsprechend verhandelt die Gruppe im weiteren Verlauf des
Gesprichs ausfuhrlich tiber die Méglichkeiten zur Schaffung ,eines Bereichs®, der an anderer
Stelle metaphorisch auch als ,,Insel” bezeichnet wird:

Cf: Dass [wir so eine Insel schaffen, zwei drei Mal die Woche so ne Stunde wo man wirklich verschiedene
Af: [Oh schon.

Cf: Sachen anbietet, [...]

(36._2,7.186-188)

Die Fokussierungsmetapher der ,,Insel” verdeutlicht die Orientierung der Gruppe an der Not-
wendigkeit eines eigenen, separaten und geschiitzten Bereichs fiir Schiiler*innen mit Forderbe-
darf. Der Fortbestand der Trennung in die Bereiche Regelschule und Férderschule zeigt sich
homolog an mehreren Stellen der Diskussion:

Af: [...] und da- das erfordert ja auch ne Menge Einsatz sozusagen, die ganze Bandbreite im Blick zu
haben und 4m mit dem mit dem Druck, der cinfach vorherrscht in der Grundschule is das fiir einige
Kollegen (.) iiberhaupt nicht méglich; also die schaffen es nicht die alle Schiiler mit ihrer Bandbreite
und ihren Fihigkeiten im Blick zu haben. merke ich einfach. also ich denk da sind auch keine bose
Absicht dahinter definitiv nicht, nur es schaffen definitiv nicht alle. und da is einfach dann diese
Grenze? auch gesetzt, im (.) zu schen wie wie wic kann man als Sonderschullehrkraft auch im Bereich
mit mit ner Regelschullehrkraft so kooperieren dass (.) das gewinnbringend is ohne da irgendwie n
Team (.) zu gefihrden sag ich mal; das is ja auch immer so ne sensible Sache][; [...]

Ef: [Mhm

(36_2,7.265-275)
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Frau Almquist bezeichnet sich hier selbst als ,,Sonderschullehrkraft und stellt die eigene Rolle
derjenigen der ,,Regelschullehrkraft® gegeniiber. Auch die Unterscheidung der Zustindigkei-
ten wird hier deutlich: Die Regelschullehrkrifte sind fiir die Erfillung der Leistungserwartung
zustindig, ihnen wird zugleich die Kompetenz, individualisierend arbeiten zu kdnnen, abge-
sprochen. Regelschullehrkrifte und Sonderpidagog*innen arbeiten also nicht gemeinsam an
der Forderung ,alle[r] Schiiler®, sondern sind in getrennten Sphiren titig.

Zusammenfassung der Sequenz ,[D]as sind so die Grenzen von Inklusion -

Differenz zwischen Programmatik und Praxis

Am Beispiel von drei Forderschiiler*innen bearbeiten die Gruppenmitglieder die Diskrepanz
zwischen den eigenen pidagogsichen Anspriichen und der von ihnen wahrgenommenen
schulischen Praxis weiter. Aus der wahrgenommenen Diskrepanz resultiert fir die Gruppe
cine Rickkehr zum tradierten Forderschulsystem, um einen entsprechenden Schutz fur die
Forderschiiler*innen fur die weiterfithrende Schule zu erméglichen. Verinderungspotenzial
der eigenen Schule wird nicht diskutiert.

Sie selbst sehen sich als Vertreterinnen eines inklusiven Ideals, das scheinbar von den anderen
Lehrkriften so nicht geteilt wird. Auch wenn sich dies aus dieser einen Diskussion nicht
zweifelsfrei ableiten lasst, ist davon auszugehen, dass es fir den Inklusionsbegriff an der
Schule eine Rahmeninkongruenz gibt, die die Gruppe in dieser Diskussion bearbeitet. Ein
weiterer Hinweis hieraufist auch die fehlende Bereitschaft von Regelschullehrkriften, an der
Diskussion teilzunehmen.

5.5.3 ,,Lehrwerk is meiner Meinung nach eh n Téter von Inklusion” - Kollektivitit und
Individualisierung

Auch im weiteren Verlauf verhandelt die Gruppe die Anschlussfihigkeit der Praxis der eigenen
Schule an ein inklusives Ideal. Hierbei wird im Verlauf immer deutlicher, dass es insgesamt weni-
ger um eine Orientierung an der Forderschule im engeren Sinne als vielmehr um eine Orien-
tierung an individueller Férderung im Gegensatz zu einem kollektiven Unterrichtsverstindnis
geht. So thematisiert Frau Almquist (in einer hier nicht wiedergegebenen Sequenz) ficheriiber-
greifenden Unterricht der Forderschule im Schwerpunke ,Geistige Entwicklung® und verweist
auf die Unvereinbarkeit mit der derzeitigen Verfasstheit der Grundschule. Frau Baumgartner
widerspricht ihr darauthin im Rahmen eines antithetischen Diskurses und verweist auf die man-
gelnde Realisierung des Konzepts der Themenzentrierung:

Bf: [Ne das das is das Problem diese Themenzentrierung [das [liuft einfach noch
nich so dass man wirklich inklusiv unauffilliger sag ich mal, arbeiten kann; ne? also dass man (.)

Ef: - [Ja

o [Ja

Bf: bestimmte Themen denen iiberlisst weil ne man hat gemerkt da is vielleicht da miissen sie nur
Hund und Katz lesen, oder so ne? [und und ja diese Themenzentrierung liuft also ich behaupte es

Ef: [Mhm mhm

Bf: jetz einfach, noch gar nicht. also es is mal vielleicht in Kunst das was gemacht wird zu dem einen
Thema was grade auch in Deutsch und weif8 ich n Buch gelesen wird und wird in Kunst dazu
be-gearbeitet, [(3) ja

Af: [Ja ihr macht das [ja
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Ef: [Wir
versuchen [das schon ne also (.) wir haben[-
Cf: [Wir machen das ja mhm

(36_2,7.290-304)

Frau Baumgartner benennt mit der ,Themenzentrierung® ein didaktisches Konzept, das ihrer
Meinung nach cher geeignet ist, den Anspruch eines individualisierten Unterrichts einzulésen.
Gemeint ist hierbei vermutlich ein ficheriibergreifend zu bearbeitendes Thema, méglicherweise
im Sinne eines ,Gemeinsamen Gegenstandes. Mit der Themenzentrierung wire es ihrer Ansicht
nach moglich, ,unauffilliger” inklusiv zu arbeiten, was auf die Annahme verweist, dass eine
Differenzierung fiir Kinder mit einem Forderbedarf im Bereich ,Geistige Entwicklung’ fiir die
anderen méglichst nicht wahrnehmbar sein sollte. Mit ,denen” verweist Frau Baumgartner auf
die Gruppe der Schiiler*innen mit Férderbedarf und setzt diese in eine distanzierte und passive
Position. Thnen werden Themen mit niedrigem Anforderungsniveau ,iiberlassen”. Frau Baum-
gartner formuliert an dieser Stelle auf theoretisierender Ebene Ideen fiir einen guten inklusiven
Unterricht. Frau Diembecke elaboriert anschliefend das Potenzial der Themenzentrierung als
,inklusiver’ Praxis, indem sie diese mit einem kollektiven, am Lehrwerk orientierten Unterricht
als negativem Horizont kontrastiert:

Df: [Die Themenzentrierung also bei euch is ja also da
find ich das schon einfacher, als jetz Lehrplanunterricht [wo die Kinder jetzt immer sich selber die

o (Ja

Df: Sciten, und dann merken die ja schon cher die Kinder [sind ja schon da oder ham nich- genau

Af: [Lehrwerk meinst du, Lehrwerk ja.

Df: Lehrwerk mhm hab ich Lehrplan gesagt?

Bf: Ja @(2)@ [macht nichts

Df: [Weil die einen sind dann schon fertig und dann isses ja auch son kleiner Wettkampf
[und wer is als Erstes fertig

f: [Jajagenau
[

Df: [und da merken die glaub ich also da haben die schneller

Ef: [Genau

Df: Frustrationserlebnisse als [in dem-

Ef: [Genau dass das is nimlich [auch-

Af: [Lehrwerk is (.) meiner Meinung nach ¢h n
Toter von [(.) Inklusion. [

Bf: [Ja.

Ef: [Ja

(36_2,7.305-322)

Der Lehrwerkunterricht wird mit einem kollektiven Unterrichtsgeschehen gleichgesetzt,
das kaum Spielraum fiir Individualisierung lsst. Aus diesem Mangel an Individualisierung
resultieren Frustrationen fiir ,die Kinder” mit Forderbedarf, die hier als homogene Gruppe
betrachtet werden. Ein inklusiver Unterricht wird dann als gelungen betrachtet, wenn er
unauffillig und ohne Frustration erfolgt. Mit dem ,Wettbewerbscharakter” verweist Frau
Diembecke zudem implizit auf den Grundwiderspruch der unterschiedlichen Funktionen
von Schule. Dem ,Wettbewerbscharakter als negativem Horizont — und somit einem Wett-
bewerb um knappe Ressourcen wie in einem meritokratischen Wirtschaftssystem — wird
eine Orientierung am einzelnen Kind als positiver Horizont gegeniibergestellt. Der Gruppe
gelingt es jedoch nicht, diesen Grundwiderspruch zu explizieren und auszubalancieren,
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sondern sie fasst diesen Widerspruch als Dichotomie: Frau Almquist verdeutlicht diesen
Gegensatz mit der Fokussierungsmetapher ,Lehrwerk ist meiner Meinung nach eh n T6ter
von Inklusion®. Sie beschreibt den Lehrwerkunterricht als unvereinbar mit Inklusion. Dem-
gegeniiber stehen sie selbst fiir den positiven Horizont der individuellen Férderung und
fiir Inklusion als Ideal. Die enaktierte Praxis entspricht diesem Ideal jedoch gerade nicht.
In der Folge werden Erklirungen angefiihrt, warum Inklusion als ideale Praxis bisher nicht
enaktiert worden sei:

Af: [...] also Lehrwerkunterricht is wirklich sehr schwierig? weil 4m bei Lehrwerk is ja auch die Mei-
nung die Kinder am Arbeiten leise am Platz zu halten, und 4m da kommt halt auch son bisschen die
() ja das- Ranschaffen von Material fiir Kinder die mit dem Lehrwerk nicht zurechtkommen. also
das is ja auch ganz viel das is ja auch ganz viel das was was ich irgendwie mache? was auch n Stiick
weit irgendwie @frustriert@. zum Teil.

Bf: Willst driiber reden Jade?

me @3@[

Ef: [Ne ja [aber das is ja- (.) [(dann fillt)

Af: [Nein

Af: [Ja aber das is son Dilemma [was im Moment
Bf: [Ja total

Af: nicht aufzulésen is weil es einfach (.) das kostet ja auch wirklich (2) das is (.) vergleichen wir mal

Lehrwerkarbeit mit einem individuell im geplanten Unterricht, das is einfach ne andere Nummer;
[das is viel mehr Arbeit, da stecke viel mehr Idee hinter im und will man das in allen Stunden

o [Mhmj?

Af: machen dann hingt man doch irgendwann (2) [iibern Zaun; tot @(1)@ [aber das is es halt einfach
Ef: [( )

Cf: [Aber das A und O-

Af: sound ich mein ihr macht das schon annihernd und (3) [das geht

Ef: [Das Problem- (2) total.

Af: doch auch an die Grenze manchmal [oder?

(36_2,7.324-346)

Mit ,leise am Platz [...] halten” und dem ,Ranschaffen” von Material als Beschreibung ihrer
cigenen Titigkeit im Rahmen des Lehrwerkunterrichts beschreibt sich Frau Almquist als
selbst an der Aufrechterhaltung der kollektiven Unterrichtsordnung beteiligt. Obwohl dieser
Aspekt auf der methodisch-didaktischen Ebene des Unterrichts und somit im unmittelbaren
Einflussbereich der Lehrpersonen liegt, werden keine Optionen zur Verinderung themati-
siert. Frau Almquist scheint sich nicht in der Lage zu schen, den Einsatz des Lehrwerks zu
beeinflussen. Frau Baumgartner versucht, Frau Almquists Elaboration mit einer vermutlich
scherzhaften Bemerkung, die nicht auf das fehlende Verinderungspotenzial, sondern auf eine
kommunikative Aufarbeitung dieser Situation anspielt, rituell zu konkludieren. Frau Alm-
quist verhindert jedoch die rituelle Konklusion mit einer weiteren Elaboration. Sie bezeich-
net den Widerspruch zwischen der derzeitigen Praxis und einem inklusiven Konzept als
»Dilemma® und somit als unlésbar und blendet das in ihrem Verantwortungsbereich liegende
Verinderungspotenzial erneut aus. Begriindet wird diese Unvereinbarkeit mit einer Uberlas-
tung, die mit der Realisierung eines ,.individuell geplanten Unterricht[s]“ einhergeht. Der als
Ideal angestrebte individualisierte Unterricht wird als so aufwendig beschrieben, dass er durch
cigene Anstrengung kaum zu erreichen ist. Diese notwendige Anstrengung dramatisiert Frau
Almquist ebenfalls mit einer Todesmetapher und unterstreicht somit die Unméglichkeit der
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Umsetzung. Im unmittelbaren Anschluss fithre Frau Cullmann eine weitere Bedingung fiir
Inklusion an:

Cf: [Aberdas A und O ist wirklich die Arbeit die Arbeitim Team; also wenn das
[funktioniert dann funktioniert auch Inklusion aufjeden Fall soweit es méglich is, es gibt natiirlich

Af: [Ja

Cf: noch cinige Grundschullehrer die die blenden das einfach aus dass sic inte- integrative Kinder oder
Inklusionskinder in der Klasse haben, und und sehen wirklich nur ihren Leistungs- (.) [marathon?

(36_2,Z.347-353)

An dieser Stelle wird erneut die Abgrenzung deutlich, die die Gesprichsteilnehmerinnen gegen-
iiber einem Teil der anderen Lehrkrifte vornehmen. Diese stehen fiir einen mit kollektivem
Unterricht assoziierten ,,Leistungsmarathon®, dem sie sich selbst verwehren. Eine Arbeit im
Team ist dann moglich, wenn die padagogischen Ideale vergleichbar sind.

Im weiteren Verlauf der Sequenz folgen noch andere Begriindungen, warum an der eigenen
Schule das angestrebte inklusive Ideal bisher nicht enaktiert werden kann. Die Verantwortung
hierfir wird anderen zugeschrieben, eigene Handlungsmaéglichkeiten werden kaum diskutiert.
Die Gruppe sicht sich stets in Abhingigkeit von anderen. Diese Abhingigkeit von anderen
verdeutlicht sich auch in der spiteren Konklusion der Sequenz. Zuvor erfolgen wiederholt
unterschiedliche Verantwortungszuschreibungen fiir die mangelhafte Realisierung von Inklu-
sion: Neben den eigenen Kolleg*innen wird hierbei auch auf die mangelnde Etablierung von
Inklusion in der Gesellschaft verwiesen. Aus diesem Grund sei noch unklar, wie ein inklusiver
Unterricht iberhaupt aussehen konne. Im Anschluss hieran wird auch der Wunsch nach stirke-
rer Steuerung durch die Bildungspolitik thematisiert:

Bf: [...]dhahich finde auch es muss ein konkretes Konzept geben. [fiir die Klassen eins zwei wird inklusiv

Cf: [Nein das- mhm
Bf: so un so beschult [drei vier wird so und so inklusiv beschult auf die und die Sachen muss geachtet
of: [Mhm

Bf: werden da und dafiir miisst Stunde Stunden vorhanden sein und da seh ich einfach wir sind da
ganz ganz am [Anfang

Af: [Und das muss belegt mit der besten aller besten Literatur [und das wird golden ausge-

Bf: [Ja

Af: druckcundans Ministerium [gegeben und gesagt nur so geht das, und ansonsten machen wir wieder

me: (@)@

Af: das Alte. [weil-

Bf: [Und das ja.

(36_2,7.491-505)

Frau Baumgartner fordert, dass es fiir Inklusion ein konkretes Konzept geben miisse, ohne
dass klar wird, wer dieses Konzept entwickeln soll. An dieses Konzept wird die Klirung von
Entscheidungen delegiert, die innerhalb eines inklusiven Settings durch die verschiedenen
Akteur*innen getroffen werden miissten. Frau Almquist erweitert diese Delegation dann noch
auf das Ministerium und macht dieses so dafiir verantwortlich, diese Bedingungen zu schaffen.
Die Schaffung der Bedingungen wird dann schliefllich mit einer Verweigerung dem inklusi-
ven Konzept gegeniiber verkniipft (,,sonst machen wir wieder das Alte®). Die Aushandlung des
Widerspruchs zwischen kollektiver Organisation von Bildung und individualisiertem Vorgehen
wird somit an das Ministerium als ibergeordnete Instanz delegiert. Die pidagogische Praxis
wird somit als abhingig von solchen Aushandlungsprozessen dargestellt, wobei sie sich selbst
keine Einflussmoglichkeiten auf diese zuschreibt.
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Zusammenfassung ,,Lehrwerk is meiner Meinung nach eh n Téter von Inklusion® -
Kollektivitit und Individualisierung

Es wird deutlich, dass die Gruppe den Anspruch cines individualisierten Unterrichts ver-
folgt, den sie derzeit an der Férderschule cher realisiert sicht als an der eigenen Schule. So
wird der Unterricht an der Forderschule zum positiven Horizont fiir die eigene Schule.
Den Regelschulkolleg*innen wird eine Orientierung an einem konkurrierenden Unter-
richtsverstindnis und einer Wettbewerbsorientierung zugeschrieben. Die Verwendung
eines Lehrwerks wird mit einem konkurrierenden Vorgehen gleichgesetzt und auf dieser
Grundlage als , T6ter von Inklusion® abgelehnt. Die hiermit im Zusammenhang stehende
eigene Rolle bei der Aufrechterhaltung einer entsprechenden Unterrichtsordnung wird
zwar kritisiert, Verinderungsoptionen werden jedoch nicht eruiert, obwohl sich das didak-
tisch-methodische Setting im Einflussbereich der Lehrkraft befindet. Der hierbei relevante
Widerspruch zwischen der kollektiven Organisation von Bildung als staatlicher Aufgabe
und der Orientierung am einzelnen Individuum ist fiir die Gruppe nicht explizierbar. Es
findet an dieser Stelle auch kein Aushandlungsprozess zwischen beiden Orientierungen
statt, stattdessen wird deren Unvereinbarkeit festgestellt und werden die Losungsméglich-
keiten bei anderen verortet.

5.6 Die Gruppe Stifter — Inklusion als administrative Anforderung

Die Grundschule Stifter liegt in einer lindlichen und strukturschwachen Region. Die
Schule verfiigt iiber langjihrige Erfahrung mit einer ,Integrationsklasse’ Die Diskussion
fand im Rahmen der Dienstbesprechung des Kollegiums statt, es nahmen insgesamt neun
Personen teil: Frau Albrecht (Af), Frau Bike (Bf), Frau Carlson (Cf), Frau Dankel (Df),
Frau Eggers (Ef), Frau Fischer (Ff), Frau Haase (Hf), Frau Igel (If) und Herr Jensen (Jm).
Herr Jensen ist Sonderpidagoge, alle anderen sind Grundschullehrerinnen, Frau Igel ist
zudem die Schulleiterin. Die Diskussion dauerte insgesamt 75 Minuten und fand im Leh-
rerzimmer der Schule statt.

5.6.1 ,,[I]ch hitte gleich ne Verwaltungslehre besser gemacht” — Diskrepanz zwischen
schulischer Praxis und administrativen Vorgaben

Im Kontrast zu allen anderen Gruppen beginnt die Gruppe Stifter als erste Reaktion auf den
Eingangsimpuls nicht mit Ausfithrungen rund um das Thema Inklusion, sondern mit einer Pro-
position zum Thema Biirokratie:

Y: Ja, dann vielen Dank und dann im mécht ich Sie bitten, mir 4m aus Ihrem schulischen Alltag ihm
n bisschen was zu berichten, mich interessiert alles, was fiir Sie wichtig erscheint.(1)

’:  Mhm (2)

Hf: Jada gibts anscheind nichts

me: @(3)@|

Bf: [Nun lass doch erst mal iiberlegen,

Ff: Egal in welcher Hinsicht oder ih oder soll man nicht irgendwo (.) Fokus setzen @(.)@

Y: Ne den diirfen gerne Sie setzen.

Ff:  Achso.ach (9) o

Hf: Naich denk [n [ich bi- ich bin am lingsten hier @(.)@ und ih

f: [Oah das

of: (@)@
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Hf: ich denke was ih was sch- was mich am meisten belastet an der ganzen schulischen Situation ist das
wir immer mehr Regularien aufgedriicke kriegen dh Papier was wir fiillen miissen, was irgendwo fff
keine Ahnungim @Schreibtisch@ landet oder weiff der Kuckuck wo und das wir immer weniger Zeit
dadurch letzten Endes fiir unsere praktische Arbeit mit den Kindern haben. nicht das man joa weil
man nachmittags schon weif8 der Kuckuck wie viele Lernentwicklungspline ausgefiillt hat, dann hat
man nicht mehr so ganz viel Bock seinen Unterricht vorzubereiten. nich das s [(.) glaub ich ne Sache

o [*Ja das is richtich®

Hf: die uns alle belastet. (4)

(20_2,7.2-25)

Nach einer anfinglichen Irritation iiber den offenen Eingangsimpuls, in dessen Rahmen bereits
eine cher ablehnende Haltung Frau Haases zum Ausdruck kommt, folgt die erste Proposition
ebenfalls durch Frau Haase. Die Relevanz dieser Proposition wird nicht nur durch die erste The-
mensetzung deutlich, sondern von Frau Haase auch selbst unterstrichen, indem sie die Dauer
ihrer Zugehoérigkeit zur Schule herausstellt. Hieriiber weist sie sich selbst als kompetent aus, die
Situation der Schule einzuschitzen. In Frau Haases Redebeitrag dokumentiert sich eine Ori-
entierung an Bildungsadministration als einer externen, hierarchisch héher gestellten Instanz,
die die Bedingungen vorgibt. Das Befolgen dieser ,Regularien®, das mit dem Ausfiillen von
»Papier” gleichgesetzt wird, bildet den negativen Gegenhorizont zur Arbeit mit den Kindern.
Beide Titigkeiten haben nichts miteinander zu tun, erstere erfolgt ausschlieflich fiir irgendei-
nen ,,Schreibtisch®, hat keine Relevanz fiir die alltigliche Arbeit, sondern behindert diese. Frau
Haase generalisiert dieses Problem, indem sie fiir das ganze Kollegium spricht. Frau Albrecht
validiert im Anschluss die Proposition, verschiebt dann jedoch das Thema zur ,,Eingangsstufe®.
Hierauf folgen weitere Anschlusspropositionen zu den Vorziigen der Schule. SchliefSlich greift
die Interviewerin nach Beendigung der Eingangssequenz die erste Proposition im Rahmen einer
immanenten Nachfrage erneut auf:

Y: Ich glaube Sie waren das, Sie hatten vorhin angesprochen ((Riuspern)) dass die Schule zu sehr von
Regelungeniiberschiittetwird?(.) [imkénnen Siedasvielleicht noch mal-alsonBeispielbenennen,(.)

o [Mhm

Y: anwelchen Punkten das irgendwie? (.) Sie das so [empfinden?

Hf: [Ja letzten Endes @(.)@ ((stimmlos)) wenn wir
() alle an unsere abgelaufene Integraz- 4 hie::r Inspektion ((Wasser wird eingeschenkt)) denken?
da ham wir ja je- jede Menge Ordner mit @Papier@ gefiille? (.) [[h das war sicherlich auch ganz

f: [°Genau’ ((stimmlos))

f: [( ) ((gefliistert))

Hf: gut dar- iiber diese Dinge Dinge zu Papier zu bringen und sie dann nachher auch zu leben. (.) mh
(3) dasis so

(20_2352-366)

Die Interviewerin verwendet hier ,iberschiittet” anstelle des urspriinglichen Ausdrucks ,auf-
gedriickt®, den Frau Haase gebraucht hatte. Indem Frau Haase auf die durch die Interviewerin
proponierten ,,Regelungen® mit einer Schilderung des Fiillens von Ordnern reagiert, fithre sie
jedoch die Gleichsetzung von ,Regularien” und ,,Papier fiillen®, die sie in der Eingangssequenz
vorgenommen hat, fort. Darin, dass sie die Arbeit fur die Schulinspektion damit charakteri-
g hat, fort. D d die Arbeit fiir die Schul ktion damit charake
siert, dass ,,jede Menge Ordner mit Papier gefiillc wurden dokumentiert sich, dass die Inhalte
) g g
hierbei nicht relevant sind, sondern die Titigkeit als Erledigung einer biirokratischen Aufgabe
betrachtet wird. Vor diesem Hintergrund erscheint auch die Aussage, dass es ,sicherlich auch
ganz gut” ist, hieriiber einmal nachzudenken, cher auf der Ebene des sozial Erwiinschten. Die
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»Dinge*, die zu Papier gebracht wurden, scheinen unabhingig von der pidagogischen Praxis zu
sein. Was dort gelebt werden kénnte, bleibt unbestimmt. Der Anspruch, die erarbeiteten Dinge
umzusetzen, wird angedeutet, die tatsichliche Umsetzung bleibt jedoch offen.

Bf: Aberjanich nur zur Inschpektion, [sondern im jedes Elterngespriich bei- gerade bei (.) schwierigen

Hf: [Es ist immer gleich

Bf: Schiilern ((Wasser wird cingegossen)) die wir ja hier viele haben, wird ((Schulglocke)) protokolliert,
stindig ham- sind wir im Kontakt mit irgendwelchen (.) im-

Cf: Amtern? ja oder mehr gesacht ne mit Forder ih-

Bf: Ah- [genau.

Ef: [°( )stellen

Cf: [Genau

Bf: [Genau Férderstellen Arzten wie auch immer, (.) schreiben da (1) Stellungnahmen, Lern- dm (1)
stinde auf, also von daher is das ja ganz viel; (3)

Hf: Esisauf jeden Fall viel mehr Papicrarbeit geworden wie es [frither war [ne

Df: o (Ja

Bf: [Ja:: (10)

®: Ja°

(20_2,7.372-388)

Frau Bike greift die Anforderung, Papier zu fiillen, auf und beschreibt sie als etwas, was sich
auch auf andere Bereiche erstreckt. Auch hier steht das ,Schreiben® im Vordergrund, der
inhaltliche Aspekt der Arbeit word nicht benannt. Die schriftliche Dokumentation wird hier
zu einem Belastungsfaktor in der Zusammenarbeit mit ,irgendwelchen Amtern“. Hierbei wird
die Dokumentation pauschal und undifferenziert betrachtet, es gibt keine qualitativen Unter-
schiede zwischen den unterschiedlichen Anforderungen. Frau Haase konkludiert gemeinsam
mit Frau Dankel und Frau Bike im Anschluss die Sequenz vorliufig mit einem Verweis auf die
deutliche Zunahme dieser Titigkeit im Laufe der Zeit. Anschliefend generalisiert Frau Haase
im Rahmen einer Anschlussproposition die Problemwahrnehmung, indem sie diese auf andere
Berufe als Verbiindete der Dokumentationsverpflichtung ausweitet:

Hf: Ja gut das is natiirlich (.) es wird ja viel beklagt- geklagt auch im medizinischen Bereich - auch
in pflegerischen Berufen, is es eben auch so es muss alles dokumentiert werden, (.) dann miissen
wirs evaluieren dann muss die evula- Eva:luation dokumentiert werden, (.) ih und man hat das
Getiihl fiir was bin ich eigentlich Lehrerin geworden; nich, (1) nich also ich hitte gleich ne
Verwaltungslehre besser gemacht; (.) und 4m die Frage die dahinter steht is aber immer du hast das

schon angesprochen wir wiinschen uns mehr ar- mehr dh Zeit fir die Arbeit, mit dem Schiiler oder
am Schiiler, die Frage is immer was bringt das. wir haben das alles geschrieben, und alles fertig und

alles gemacht und (.) aber (.) gut meinetwegen auch evaluiert, aber was hat es jetzt dem einzelnen

Schiiler gebracht? manche kénnen immer- wissen immer noch nicht dass drei mal zwei sechs is,

obwohlich soviel dariiber geschrieben [habe, und iiberlegt habe; denn ich muss ja wenn ich sehe dass
of: (@)@
Hf: ecin Schiiler Schwierigkeiten hat, (.) in der Stunde muss ich ihm sofort eine Hilfe geben; und er
muss sofort wenn er nach Hause geht auch das Gefiihl haben, (.) ih ich konnte das nich aber da
war jemand der hat mir geholfen doch zumindest, so (.) dass ich dann sage also jetz vergiss das erst

mal alles wir machen da morgen weiter. (.) und nich jetzt dass ich in den Forderplan schreibe dies
und das und das hat auch nich funktioniert, und dann schreib ich darein und jetz probier ich das
und dann () schreib ich das hat auch nicht geniitzt oder irgend so was; und dann denk ich mirija
nu gu. (.) hite ich jetze vielleicht was geschnibbelt f::iir den Jungen oder irgendwelches Material
hergestellt, (.) 4m wir fiir das Kind mehr bei rausgekommen nich (1) das is so dieses Problem, dass
man sacht ich muss erst mal das machen was meine Pflicht is und diese Pflicht das nimmt immer
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mehr iiberhand is eben Papierkriech. (.) °so° () ja ich sach ja wie=wie auf vielen also Gebieten nich?
(-) wie man eben sacht ja- der kdnnte sich doch lieber mit dem Patienten bemiihen statt jetzt am
Computer zu sitzen und da wat reinzutippen.

(20_2,7Z. 389-420)

Uber den Verweis auf andere Berufe verdeutlicht Frau Haase die beiden Horizonte: auf der einen
Seite die Dokumentation der Arbeit im Sinne einer Verwaltungstitigkeit, die einem Ausbil-
dungsberuf (,Verwaltungslehre®) zuzuordnen ist und die ,eigentliche® Titigkeit als Lehrerin im
Sinne einer Arbeit ,am Schiiler” auf der anderen Seite. Dokumentation und Evaluation wird so zu
etwas, was nicht Teil der Aufgaben einer Lehrerin ist, diese Tétigkeiten gehdren demnach niche
zum Berufsbild. Dies dokumentiert sich auch in der Frage, was die Dokumentation und Evalua-
tion ,jetzt dem einzelnen Schiiler gebracht® hat; Die beiden Titigkeitsbereiche stehen also in kei-
ner Bezichung zueinander, die Dokumentation hat keinen Einfluss auf die pidagogische Praxis.
Auch die Erstellung eines ,,Forderplans® wird ausschlieflich als Verwaltungsake betrachtet, der
keinen Bezug zur Planung pidagogischer Interventionen hat. Indem Frau Haase die Verwaltungs-
titigkeit als ,,Pflicht” bezeichnet, wird die Differenz zwischen heteronom verordneten Titigkei-
ten und der professionellen Autonomie deutlich. Erst wenn die durch die Hierarchie geforderte
Verwaltungstitigkeit beendet ist, kann die pidagogische Titigkeit erfolgen. Die Bezeichnungals
»Papierkrieg” verweist ebenfalls auf einen tibermifigen Umfang einer ausschliefSlich biirokrati-
schen Titigkeit. Die Beschreibung der Nachteile fiir die eigentliche Titigkeit fungiert hierbei als
Entschuldigungsstrategie dafiir, die Anforderungen nicht vollstindig zu erfiillen.

Frau Bike elaboriert Frau Haases Orientierung anschlieffend am Beispiel unterschiedlicher Ori-
entierungsstufen:

Bf: Jadasis ja so wir schreiben aufm Papier auf was wir alles diffrenzieren miissen, ham aber dann keine
Zeit fiir diese vielen Diffrenzierungsstufen, die wir eigentlich brauchen. wenn ich (.) dann hére
sechs Diffre- sechs verschiedene Wochenpline, die miissen ja alle geschrieben, nach- ih [vorbereitet,

f: [Jaja
Bf: [nachgegucke, [werden [und dann geht das ja da weiter und 4m

o [Tjaja o

f: [Jagenau

Hf: [Durchgezogen werden ja,

Bf: und das is dann eben die Praxis so muss es dann [hinterher

f: - [Mhm mhm

Bf: gemacht werden aber wenn ich da nur sitze und aufschreibe wie ich diffrenzieren miisste ? bringt das
in dem Moment nichts; [es bringt natiirlich schon was sich 4hm (.) einzelne Schiiler immer wieder

o [Mhm

Bf: (1) oder die Sch- die Stirken und Schwichen einzelner Schiiler immer wieder anzugucken? () und
dann auch idm sich mal die Zeit zu nehmen da im vielleicht genauer hinzugucken und dann mit (.)
anderen Kollegen dariiber zu sprechen, aber das machen wir ¢h ob da das Papier ausgefiillt werden
muss oder nich. also v- von daher is es im Grunde was du schon sachst; mehr Arbeit, aber es bleibt
weniger Zeit fiir die Kinder [iibrig;

(20_2,7.421-442)

Frau Bike bringt an dieser Stelle mit den ,,Differenzierungsstufen einen Aspekt von individu-
aliserendem Unterricht ein. Durch die Analogie zur Dokumentationsverpflichtung, die Frau
Bike an dieser Stelle herstellt, wird deutlich, dass es sich in ihrem Verstindnis bei den Diffe-
renzierungsstufen ebenfalls um eine von aufien gestellte Anforderung handelt und nicht um
ein mogliches Vorgehen im zieldifferenten Unterricht. Diese Perspektive hat dementsprechend
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die gleiche Argumentation und Entschuldigungsstrategie zur Folge und wird in gleicher Weise
zuriickgewiesen wie die Aufforderung zur Evaluation: Auch bei der Differenzierung scheint
homolog die schriftliche Planung (schreiben, was man tun miisste) losgekoppelt zu sein von der
Erstellung und Umsetzung der Differenzierungsmafinahme (brauchen). Die Praxis der ,sechs
Wochenpline® wird noch nicht umgesetzt, sie erfolgt ,hinterher. Frau Bike unterstreicht,
dass das ,, Aufschreiben®, was man differenzieren miisste, nichts bringt, also unabhingig von
der eigentlichen Planung ist. Der Dokumentation wird ein méglicher Mehrwert zugesprochen,
der darin besteht, dass sie die differenzierte Betrachtung einzelner Schiiler erméoglicht. Dieser
Mehrwert, dieser wird jedoch zugleich zuriickgewiesen, da dies ohnehin Praxis sei. So wird die
Dokumentation schlieSlich auch hier auf eine Mehrbelastung reduziert, die zulasten der ,eigent-
lichen’ Arbeit mit den Kindern geht.

Als Ausweg aus dieser Situation benennt Frau Haase ein ,Durchwurschteln im Sinne einer
Beschrinkung der Dokumentation auf ,,das Nétigste®:

Hf: [Ja oder man wurschtelt sich teilweise auch so durch nich und dann
machst du das Notigste an deinem Papierkram und hoffst immer dass es dann m- m- in Ordnung
is so weit nich, es braucht dir wahrscheinlich ja nur irgendwo mal son bléder Vater oder Mutter
kommen, ih die das dann ((klopft mehrmals schnell auf den Tisch)) alles schwarz auf weif} belege
ham wollen? ich glaub dann wiirde ich ab und zu mal @(.)@ absolut im Diistern stehen ni? weil
du du kannst nich alles [dokumentieren nich (.) du- da- da wirst verriickt dabei ne?

Bf: [Kannst du nich
f:  [Nein das is richtig
;. [Mhm

Bf: Daham wir es ja hier noch gut weil wir ja nich ganz so::

Hf: Ganz so miipfige Eltern haben [genau nich o

Bf: [Genau die sind ja ganz () [zufrieden

Hf: [@Pflegeleicht@ jaja
Bf: und pflegeleicht? [zum Gliick

o [Mhm

:  °Die meisten®

HE: *Ja° (3)

o °Klar®

(20_2, 7. 443-463)

Hierbei bilden die Eltern das Bedrohungspotenzial, das dieses ,Durchwurschteln® auffliegen
lassen konnte. Die Bedrohung wird mit der Metapher ,,absolut im Distern stehen® unterstri-
chen. Das Interesse der Eltern an der Dokumentation wird hierbei nicht als legitim betrachtet,
sondern abgewertet, indem diese als ,,bl6d* bezeichnet werden. Die Eltern werden hierbei in die
Rolle der Biirokrat*innen gebracht, die die Einhaltung der Vorgaben penibel iiberwachen wiir-
den (,alles schwarz auf weif§ belegt”). Thnen wird ein inhaltliches oder pidagogisches Interesse
abgesprochen. Eltern, die sich hierfiir interessieren, werden als ,,(auf-)miipfig“ bezeichnet, sie
begniigen sich nicht damit, auf die Professionalitit der Lehrerkrifte zu vertrauen. ,,Pflegeleicht”
sind Eltern im Umkehrschluss hingegen dann, wenn sie nicht nachfragen. Die Gefahr der Kon-
trolle scheint von den Eltern der Stifter-Schule nicht unmittelbar auszugehen. Das ist wichtig,
da der Anspruch, ,alles” zu dokumentieren, ohnehin eine unrealistische, aber als existent ange-
nommene Forderung darstellt. Die Teilnehmerinnen einigen sich entsprechend darauf, dass die
Nichterfillung dieses Anspruches in doppelter Hinsicht, da nicht zu leisten und wegen des Aus-
bleibens der elterlichen Kontrolle, zu entschuldigen ist.
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Die Parallelitit der Aufforderung zur Evaluation als Verpflichtung durch die Administration
und der Perspektive auf den Auftrag zu inklusiver Schulentwicklung wird in einer anderen
Sequenz noch deutlicher. Hier wird die mangelnde Umsetzbarkeit der Vorgaben mit der All-
tagsferne der Entscheidenden begriindet:

Af: Ja vielleicht auch zu sehr Verwaltung gegen Pidagogik, also weil ih es sind ja immer mehr
Verwalter die i=i=1 also 6=6=6 die=die=die diese Position einnehmen und immer mehr in diesen
Kategorien denken sprich einsparen sprich dh dh so wenig Stunden wie méglich pro Schule also
dieses Padagogische wenn das bei ihnen stirker dazukime, wiirde hier auch zu anderen Ergebnissen
fithren; [...]

(20_42,7Z.669-674)

Diese Sichtweise wird dann im nichsten Schritt auf die Interviewerin tibertragen, die fir eine
wissenschaftliche Befassung mit dem Thema Inklusion steht:

Bf: Jaweil sie selber keine Ahnung vom Alltag [haben

Af: [Jaja [gut fiir ja viel-
Df: [Ja

Hf: Miisste man vielleicht Sie gleich @fragen@ @(1)@ [[Sie sind ja
Bf: o [Ja;

Df: [Ja.

Hf: jetz auch auf dem Wege wahrscheinlich irgendwo mal in die Verwaltung; wie viele Stunden- wie
viele Jahre haben Sie denn schon 4 in der in der Praxis gearbeitet haben Sie schon als Forderschul-
lehrerin gearbeitet? oder machen Sie das jetz direkt im Anschluss

Y: Najaalso zum einen seh ich mich nicht auf dem Weg in die @ Verwaltung@ [4m zum andern ich

me: (@)@

Y: habenochkeinReferendariatgemacht,ichbindirekt [nachdem Studiumander Unigeblieben genau®

Hf: [Ja ja das hab ich mir gedacht; nich also das is
sicherlich [das is nun n bisschen dass wir sie jetz-

me: [@3)@

f: @Sie sind so eine@

me: @)@

Af: Warten wir ab was auf [uns zu kommt

Jm: [Ja( )

(20_2,7.678-698)

Frau Haase bricht an dieser Stelle mit dem bisherigen Setting der Diskussion und richtet
ihrerseits eine Frage an die Interviewerin. Aus einer akademischen Befassung mit Inklusion
wird zugleich eine Zukunft in der Verwaltung geschlussfolgert, die Interviewerin wird somit
zu 50 eine[r]“ und steht fiir Praxisferne. Somit wird auch Inklusion zu etwas, was man nur als
realistisch einschitzen kann, wenn man keine Ahnung vom Alltag in der Praxis hat. Inklusion
steht somit auf der gleichen Ebene wie die Dokumentations- und Evaluationsverpflichtung.

Zusammenfassung ,,[I]ch hitte gleich ne Verwaltungslehre besser gemacht® -
Diskrepanz zwischen schulischer Praxis und administrativen Vorgaben

Die Gruppe betrachtet die Dokumentation und Evaluation ihres Lehrerhandelns als etwas,
was nicht ihrem professionellen Selbstverstindnis entspricht. Diese Titigkeit ist entkop-
pelt von der pidagogischen Praxis und steht mit dieser in keinem Zusammenhang. Auch
Anforderungen im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht wie beispielsweise eine dif-
ferenzierte Unterrichtsplanung werden als von auflen gestellte Anforderungen betrachtet,
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die nicht mit dem eigenen professionellen Selbstverstindnis vereinbar sind. In diesem Ver-
stindnis erfolgt die Dokumentation zulasten der ,eigentlichen Titigkeit, nimlich der Arbeit
am Kind. Zugleich werden die Anforderungen als unerfiillbar und tiberfordernd zuriickge-
wiesen. Sowohl Evaluation und Dokumentation als auch Inklusion werden in vergleichbarer
Weise als administrative Vorgabe gerahmt.

5.6.2 ,,[D]asind ja die Grofien die kannst du immer fragen“ — Schuleingangsstufe und
Inklusion

Die Gruppe Stifter unterscheidet sich von den anderen Gruppen des Samples nicht nur durch
das Thema der ersten Proposition, sondern auch durch eine allgemeine Distanz zu einer inklu-
siven Programmatik. Daher ist die Gruppe Stifter nur bedingt mit den anderen Fillen ver-
gleichbar. Gemeinsam hat die Gruppe Stifter mit den anderen Gruppen, dass sie sich mit der
Anforderung einer ,inklusiven’” Schulentwicklung konfrontiert sicht, im Unterschied zu den
anderen bleibt diese Anforderung — wie bereits gezeigt — jedoch dufierlich. Die Gruppe Stif-
ter bildet daher cinen Kontrastfall zu den anderen Gruppen. Die Diskrepanz im Bereich der
Akzeptanz einer inklusiven Programmatik soll im Folgenden exemplarisch an zwei Sequenzen
verdeutlicht werden. Beide Sequenzen thematisieren die Eingangsstufe der Schule, deren Vorteil
hier erst noch argumentativ begriindet werden muss:

Af: [Alsoich denke grade so ih in so ner Integrationsgruppe, ih da ist das schon ein Vorteil denn die ih

dh I-Kinder die sind ja #h ham ja immer so 4h die Moglichkeit etwas dh noch mal wieder zu horen;
dhm fiir unsere ist das schon n grofier Vorteil [und sind nicht m dann in (.) ihrer kleinen I-Gruppe
o [Mhm mhm.
Af: sondern die Méglichkeit drei Jahre in der Eingangsstufe zu bleiben dh dass sic halt cin gutes
Fundament bekommen und #h rutschen dann in in die Gruppe dann gut rein und sind dann ja,
mitten drin; und nicht ih fiir sich. ich denke das ist ih schon n Vorteil ne?

(20_2,7.84-94)

Frau Albrecht hebt ,,I-Kinder* als homogene und von den anderen Kindern abgrenzbare Gruppe
hervor, die von einer Wiederholung der Lerninhalte profitiert. Die Teilhabe der ,]-Kinder am
Unterricht gemeinsam mit den anderen Schiiler*innen muss argumentativ begriindet werden
und entspricht nicht der Selbstverstindlichkeit, die sich in den anderen Gruppen zeigt. Den
negativen Horizont bildet hierbei eine separate Beschulung im Rahmen der Grundschule, dem
wird als positiver Horizont die Integration einer klar abgrenzbaren Gruppe gegeniibergestellt.
Dies dokumentiert sich auch in der Bezeichnung ,,I-Kinder®, die in keiner der anderen Diskus-
sionen verwendet wird. Auch im weiteren Verlauf wird deutlich, dass es fiir die Eingangsstufe
zwar eine geteilte Orientierung zu den Entlastungsmoglichkeiten fiir die Lehrkrifte, jedoch
nicht zu Inklusion gibt. So fithrt Frau Dankel im Anschluss an die obige Sequenz in einem
lingeren Monolog aus:

Df: Ja die Eingangsstufe hat natiirlich grad so am Schuljahresanfang so in dieser Phase in der wir jetzt
sind die sind nu grad zwei Wochen in der Schule die Kleinen (.) hm sehr viel organisatorische Vor-
teile fiir den Lehrer, weil wir haben eine Gruppe die schon ein Jahr in der Schule is und die sowieso
glaubt sic konnen alles und wissen alles (.) und also hocherfreut sind wenn man sagt du kannst den
Kleinen das also auch erzihlen [...] und ich mein das ist dann auf Dauer wenn man so was dann

Sfter macht, also ich hab sehr viele erste Klassen schon gehabt, das nervt dann schon; dann denke
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man dann schon v-gegen Ende der Sommerferien, guckt ma son bisschen gegen an und sagt jetzt
kommen die Kleinen wieder und dann hingen se dir wieder so am Rockzipfel nich? so kann ich
dann sagen ja da sind ja die Grofien die kannst du immer fragen und ab ne?

If: ( [ ) @()@

Jm: @)@

(20_2,7.96-121)

Frau Dankel beschreibt die Entlastung, die durch den Wissenvorsprung der anderen Kinder bei
der Einsozialisation der Erstklissler in den schulischen Ablauf entsteht. Hierbei zeigt sich auch
eine gewisse Ermiidung der Lehrerin im Umgang mit den Schulanfinger*innen. Im Folgenden
wird diese Perspektive auf die Eingangsstufe von anderen Gesprichsteilnehmerinnen validiert
und elaboriert. Die Sequenz endet mit einer interaktiven Konklusion:

Ff:  Und ih jetzt noch mal in Hinblick auf die &h Inklusion, es sind dann auch die Kinder die: 4h sonst
eigentlichihjadhnichtdieStarkensinddiedaauchmalzeigenkénnenda-ichweiflschonwo'slanggeht?
und auch [da wachsen und ih ich- dann h einem Regelschulkind dann ih zeigen kénnen wie's geht.

o [Mhm.

Ff: und das denke ich ist schon, schon auch schén fiir diese Kinder da.

Af: Unbedingtja. ja.’ (2)

Ff: Man sicht richtig wie se wachsen dann.

Af: Mhm.

Ff: Stolz drauf'sind.

Df: Jaund ich wunder mich manchmal selber was sie konnen.

»:  Mhm.

! @)@

(202, 7. 134-146)

Hier wird auch abschlieend noch einmal die Orientierung an einer gegenseitigen Unterstiit-
zung der Schiiler*innen deutlich. So werden die ,,Groflen® zu Helfer*innen fiir die ,,Kleinen®.
Zudem zeigt sich eine Differenzierung zwischen ,starken” und schwachen Schiiler*innen im
Hinblick auf eine schulische Leistungsnorm. Die zeitliche Begrenztheit dieses lebensprakei-
schen Wissensvorsprungs wird hier nicht reflektiert. Es zeigt sich hier erneut ein Inklusions-
verstindnis, bei dem auch eigentlich als ,,schwach® etikettierte Kinder kurzzeitig partizipieren
konnen, zugleich langfristig jedoch in der Rolle der unterstiitzungsbediirftigen Lernenden ver-
bleiben. Hierbei dokumentiert sich in der Formulierung ,,im Hinblick auf die &h Inklusion®
erneut, dass diese als etwas Auflerliches betrachtet wird.

Bei der Frage, welche Vorteile sich aus der Eingangsstufe fiir leistungsstarke Schiiler*innen erge-
ben konnen, entwickelt sich ein divergenter Diskurs, hierzu gibt es innerhalb des Kollegiums
keine geteilte Orientierung;:

Af: Und 4m was ich auch wichtig finde es spielt nicht mehr so die Rolle ob jemand ein Jahr bleibt, ih
zwei Jahre oder drei Jahre, 4h wenn jemand drei Jahre brauche braucht er halt die drei Jahre und
ih es wird nicht in dem Mafie bewertet als wenn es heifSen wiirde, ja du bleibst ja nun 6-6h linger,

oder bleibst sitzen oder wie auch immer; also das 4h m also wir haben bisher ja erst en- seh ich doch
richtig, ein Kind das dh nach einem Jahr in die dritte Klasse gegangen ist, es wir natiirlich perspek-
tivisch schon, wenn wir da:: 4hm noch einige mehr (.) schicken kénnten, aber wir haben nun mal
Kinder aus einer strukturschwachen Region, also ich mein das ist dann auch mal ganz schon zu
schn es ist alles [moglich

Ff: "~ [Ich sch das nicht so dass das so sein muss [[wichtig ist dass wir die MSglichkeiten




Die Gruppe Stifter — Inklusion als administrative Anforderung

o [Mhm
Af: [Ne
Ff: bieten konnen ne [aber es muss ja nich ( )

Af: [E-cja.

(20_2,7Z.147-161)

An dieser Stelle zeigt sich, dass Frau Albrecht an einem individualisierten Vorgehen orientiert
ist, das auch leistungsstarken Schiiler*innen ein schnelleres Voranschreiten erméglicht. Thr
Anspruch ist es, diesen Aspeke zukiinftig noch stirker auszubauen. Hierzu positioniert sich Frau
Frischer divergent und widerspricht somit auch der Aussage, dass es ,nicht mehr so die Rolle
[spielt]®, wie lange die Kinder in der Eingangsstufe verbleiben.

Im weiteren Verlauf des divergenten Diskurses werden vor allem der vorzeitige Ubergang in die
weiterfithrende Schule und das , Turboabitur” problematisiert. Wihrend Frau Albrecht die Ein-
gangsstufe als inklusiv betrachtet und in diesem Verstindnis allen Schiiler*innen eine schulische
Entwicklung erméglichen méchte, die deren Potenzial entspricht, sehen die anderen Gruppen-
mitglieder in der Eingangsstufe cher eine Moglichkeit, Kinder mit sonderpidagogischem Fér-
derbedarf zu fordern. Fiir Kinder ohne besonderen Férderbedarf sind am gewdhnlichen Verlauf
der Grundschulzeit orientiert. Dies zeigt sich beispielsweise auch in einer kurzen Auseinander-
setzung zwischen Frau Haase und Frau Albrecht:

Hf: [...] also da kann man doch lieber sagen wir geben noch n bisschen Zeit
weil dh jaich mein es is auch dann ja eine Reifepriifung nich, muss das jetzt immer so friih sein? (1)
also dass wer schon so auch so perspektivisch n bisschen denken und nicht nur sagen der ist jetzt
gut? lassen wir ihn dann tiberspringen? -

Af: Ne der iiberspringt ja nich das ist das falsche Wort ne [@(1)@

Hf: [Jais ja egal wie ich meine eben dass ma dann
von der ersten in die dritte Klasse wie immer wir das nennen wollen? [( ) und
Af: [ -

Hf: dannsacht er kommt er eben auch hat drei Jahre Grundschule gehabt, kommt in die weiterfiihrende
Schule und das ist eben dann auch eine Schule mit hohen Anforderungen und da (.) denk ich dann
immer °der kann ruhig n bisschen élter sein®

(20_2,7.179-191)

Frau Haase bezeichnet das schnellere Voranschreiten in der Grundschule als ein ,,[U]ber-
springen®, worin sich eine Orientierung an der traditionellen Strukturierung der Grund-
schule in Jahrgangsklassen zeigt. Dem widerspricht Frau Albrecht: Sie ist an dem Kriterium
des erfolgreichen Absolvierens der Eingangsstufe orientiert. Dies wird im weiteren Verlauf
deutlicher, indem Frau Albrecht darauf verweist, dass der betreffende Schiiler, der die Ein-
gangsstufe in einem Jahr durchlaufen hat, die Lehrginge beider Jahrgangsstufen absolviert
hat. Somit wird hier auf eine Differenzierung auf der Ebene von Zeit, nicht auf der der
Inhalte verwiesen.

Es zeigt sich also insgesamt, dass sich die Gruppe noch am Anfang einer inklusiven Schulent-
wicklung befindet und entsprechende Entwicklungen begriindungsbediirftig sind. Der domi-
nante Orientierungsrahmen bei den meisten Gesprichsteilnehmenden ist ein traditionelles
Verstindnis von Grundschule, das hier um die Integration einiger Schiiler*innen mit Forder-
bedarf erweitert wurde. Dariiber hinausgehenden schulstrukturellen Anderungen im Hinblick
auf Inklusion wird jedoch eher skeptisch bis ablehnend begegnet.
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Zusammenfassung Sequenz ,,[D]a sind ja die Grofien die kannst du immer fragen® —
Schuleingangsstufe und Inklusion

Es gibt in der Gruppe Stifter keine geteilte Orientierung fiir die Anforderung inklusiver
Schulentwicklung. Der Vorteil der flexiblen Eingangsstufe wird vor allem in der Entlas-
tung der Lehrkrifte zum Schulanfang und in der Moglichkeit zur besseren Forderung der
Schiiler*innen mit Forderbedarf gesehen. Es zeigt sich insgesamt eine Orientierung an einer
traditionell in Jahrgangsklassen organisierten Grundschule, bei der Schiiler*innen mit For-
derbedarf eine eigene, abgegrenzte Gruppe bilden.

Insgesamt wird bei der Gruppe Stifter eine heteronome Orientierung erkennbar, die sich als
von der Bildungsadministration abhingig betrachtet. Die Gruppe distanziert sich von exter-
nen Anforderungen wie der Dokumentation und Evaluation ihres Handelns. Als Entschuldi-
gungsstrategie stellen die Teilnehmerinnen die externen Anforderungen ihren pidagogischen
Aufgaben (im Sinne einer anwaltschaftlichen Ausrichtung am Wohl der Schiiler*innen)
gegeniiber und beschreiben Erstere als Belastung fiir Letztere. In gleicher Weise wird auch die
Notwendigkeit eines differenzierten Unterrichts und somit auch Inklusion als Aufienanfor-
derung betrachtet und abgelehnt. Die Gruppe kann nicht mit den Anforderungen umgehen,
es fehlt ihr an Professionalitit fiir die reflexive Bearbeitung der derselben und deren Leistbar-
keit. Insgesamt dokumentiert sich ein Bediirfnis danach, ,ganz normal (zu) unterrichten®,
wie es die Schulleiterin im weiteren Verlauf (Zeile 597-598) formuliert.



6 Fallvergleich I: Inklusive Spannungsfelder

Im Folgenden sollen die in den Fallskizzen dargestellten Fille auf der Grundlage gemeinsamer
Themen miteinander verglichen werden. Hierfiir werden fiir die unterschiedlichen Themen
jeweils pragnante Fille dargestellt und miteinander verglichen. Die zentralen Themen sind die
Etikettierung (6.1) bezichungsweise das Verhiltnis von Etikettierung und Bestimmung relevan-
ter Lerninhalte (6.2), der Einsatz von Lehrwerken (6.3), der Umgang mit administrativen Vor-
gaben (6.4) und das Verhiltnis von Regel- und Sonderpidagogik (6.5). Ziel ist es, hiermit die
fallbezogenen Orientierungen zu schirfen und die Typenbildung, die in Kapitel 7 auf Grund-
lage der falliibergreifenden Orientierungen entsteht, vorzubereiten.

6.1 Etikettierung

Wie in Abschnitt 2.2 aufgezeigt, bildet der Umgang mit Kategorisierungen und Etikettierun-
gen einen wichtigen Faktor des Umgangs mit Differenz im Kontext schulischer Inklusion.
Allen untersuchten Gruppen ist gemeinsam, dass sie regelmiflig zwischen Schiiler*innen mit
und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf unterscheiden. Zudem werden diese hiufig
namentlich benannt (Fontane: Freya, Georg, Stephan; Raabe: Aaron, Batu; Arnim: Michael;
Storm: Alexander, Bennet) oder anderweitig fokussiert (Holbein: ,diese drei Schiiler mit For-
derbedarf*, Stifter: ,I-Kinder*), wihrend die Kinder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf
anonym bleiben und somit meist als homogene Gruppe erscheinen. Dies verweist vermutlich
auf die besondere Notwendigkeit, den Unterricht fiir diese Schiiler*innen zu individualisieren,
stellt jedoch auch eine Verbesonderung dar.

Eine besondere Gruppe scheinen hierbei zudem Schiiler*innen mit einer geistigen Behinderung
im Allgemeinen (wie bei der Gruppe Holbein, 5.5.2) und mit Trisomie 21 im Speziellen zu bil-
den, die in den Diskussionen der Gruppen Fontane (5.1.4) und Storm (5.4.1) einen besonderen
Stellenwert einnehmen. So bezeichnet die Gruppe Holbein die drei Férderschiiler*innen, bei
denen fiir sie die ,Grenze von Inklusion® erreicht ist, als ,,grenzwertig geistig behindert®. Ver-
gleichbar bilden bei den Gruppen Fontane und Storm die Kinder mit Trisomie 21 den Punkt,
an dem sich die Bereitschaft zur Inklusion entscheidet. So belegt die Gruppe Fontane mit der
Bereitschaft zur Aufnahme der Schiilerin Freya ihren besonderen Willen zur Inklusion, wih-
rend die Unterrichtung von Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im
Bereich Lernen als unproblematischer dargestellt wird (vgl. 5.1.4). Ahnlich bildet fiir einen Teil
der Gruppe Storm die Bereitschaft zur Aufnahme von Schiiler*innen mit Trisomie 21 ebenfalls
cinen zentralen Punkt bei der Realisierung von Inklusion. Wahrend fiir die Gruppe Fontane
diese Herausforderung als gemeinschaftlich gelost gilt, wird bei der Gruppe Storm an dieser
Stelle auch die mégliche Ablehnung von Inklusion deutlich. Anders als bei der Gruppe Fontane
wird die Orientierung an Inklusion als schulischem Ideal bei der Gruppe Storm nicht von allen
geteilt. Die Infragestellung dieses Ideals wird jedoch vom Rest der Gruppe nicht akzeptiert und
im Rahmen eines machtstrukturierten Diskurses iiberdecke.

Bei beiden Gruppen, jedoch stirker ausgeprigt bei der Gruppe Storm, zeigen sich zudem pau-
schale Zuschreibungen und Kategorisierungen der Kinder mit Trisomie 21 (,diese Kinder
sind einfach purer in ihrer Reaktion®), die — wenn auch nicht durch alle Gruppenmitglieder
geteilt — durchaus als stigmatisierend betrachtet werden kénnen. Dies geschicht beispielsweise
auch, wenn Kinder mit Trisomie 21 als ,die grofite Quelle des sozialen Lernens, die man in der

Gruppe finde ich mit haben kann®, beschrieben werden (vgl. 5.4.2).
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Bei der Gruppe Holbein (5.5.1) zeigt sich die Bedeutung von Etikettierung auch in der Unter-
scheidung von ,,Gymnasialkindern® und ,,Férderschulkindern®. Die Etikettierungals ,,Gymnasi-
alkind*“ erhilt hierbei eine so hohe Selbstverstindlichkeit, dass sie einem durch die Lehrkrifte zu
realisierendem Anspruch gleichkommt. Beziiglich der Schiiler*innen mit Forderbedarf wird der
Anspruch individuell zu fordern und zu unterstiitzen deutlich. In beiden Fillen zeigt sich eine
hohe Relevanz der Etikettierung fiir die unterrichtliche Praxis. Fiir die Diskrepanz zwischen
dem eigenen Anspruch, dass die Lehrkrifte der Schule gemeinsam fiir alle Schiiler*innen ver-
antwortlich sind und der derzeitigen Praxis, machen die Teilnehmerinnen der Diskussion vor
allem die Regeschullehrkrifte verantwortlich. Diese wiirden sich vor allem fiir die Einlésung des
Leistungsanspruchs der ,,Gymnasialkinder” zustindig fiihlen.

Die hohe Relevanz von Etikettierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf tiber eine admi-
nistrative Kategorie hinaus wird auch dadurch deutlich, dass in den Diskussionen mehrfach auf
Kinder zwischen den Kategorien verwiesen wird. Am prignantesten wird dies bei der Gruppe
Raabe (5.2.1) deutlich. Hier folgt aus dem geringen Leistungsstand Batus, eines Schiilers ohne
sonderpidagogischen Forderbedarf, die Infragestellung seiner Zugehérigkeit zur Schule. Auch
bei der Gruppe Fontane (5.1.1) wird von Schiiler*innen gesprochen, ,bei denen man nicht
so genau weifl®, in welche Kategorie sie gehéren. Und auch die Gruppe Storm (5.4.2) spricht
von einem Kind, das keinen ,,Stempel” hat, bei dem aber ,.irgendwas [...] nich so [ist] wie es
sein sollte”. Somit wird die Etikettierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf bei fast allen
Gruppen des Samples zu einer Kategorie mit alltagspraktischer Relevanz. Die Konsequenzen,
die die Gruppen hieraus zichen, unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der wahrgenommenen
Méglichkeiten, hierauf im Rahmen der eigenen Schule addquat reagieren zu kénnen.

6.2 Etikettierung und Bestimmung relevanter Lerninhalte

Die alltagspraktische Relevanz von Etikettierung und Kategorisierung zeigt sich auch im Zusam-
menhang mit den zur Verfigung gestellten Lerninhalten. Bei der Gruppe Raabe wird am Beispiel
des Schiilers Batu die hohe Relevanz der Etikettierung mit sonderpidagogischem Forderbedarf
deutlich. Hier werden die fiir die Gruppe verkniipften Erwartungen an das So-Sein eines Schii-
lers nicht erfullt, obwohler nicht durch einen zugeschriebenen Férderbedarf von diesen Erwar-
tungen befreit ist. Die Ursache fiir die Irritation wird nicht in der problematischen Etikettierung
und der hieraus resultierenden Stigmatisierung, sondern im Schiiler geschen; das Sprechen tiber
die eigenen Schiiler wird so zum Ort der Bearbeitung dieser Problematik. Im Beispiel Batus, der
hinsichtlich der (Nicht-)Etikettierung mit sonderpidagogischem Férderbedarf als zwischen den
Logiken stehend beschrieben wird, zeigt sich der Umgang mit der Strukturierung durch das selek-
tive Schulsystem, die diese Unterscheidung erst notwendig macht. Der Logik des selektiven Schul-
systems entsprechend, wird auch der zeitlich befristete Ausschluss aus dem Regelschulsystem im
Sinne einer Riickstellung angedeutet — und somit eine Praxis, die im Rahmen einer inklusiven
Programmatik cigentlich iiberwunden werden soll (vgl. hierzu auch Huf/Kelle 2015).

Sowohl die Gruppe Raabe als auch die Gruppe Fontane sind mit Schiiler*innen konfrontiert,
bei denen das bisherige methodisch-didaktische Vorgehen nicht ausreichend ist. Bei der Gruppe
Fontane resultiert in diesem Zusammenhang bei der Aufnahme von Freya (5.1.4) ein Verinde-
rungsbedarf, der zum Ziel hat, méglichst gute Bedingungen fiir die Schiilerin zu schaffen. Hierin
zeigt sich eine Anpassungsbereitschaft seitens der Schule an die Schiilerin, um deren Beschulung
zu ermdglichen. Bei der Gruppe Raabe wird demgegeniiber ein solcher Verinderungsbedarf nicht
erkannt. Fiir die Gruppe folgt aus der erwarteten Passung des Schiilers zur Schule und der wahrge-
nommenen Nichtpassung von Anforderungen und Kompetenzen die Aussetzung der schulischen
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Anforderungen. Die Gruppe lst diesen Konflikt somit iiber die Abwertung des Schiilers im Rah-
men eines machtstrukturierten Diskurses. Dies zeigt sich auch in der Bewertung des ,,Knetens*
(5.2.1) als nicht schulische Titigkeit und der unreflektierten Darstellung der Férdereinheit.
Demgegeniiber ist es der Gruppe Arnim méglich, Titigkeiten, die nicht dem klassischen Ver-
stindnis eines schulischen Curriculums entsprechen, als sinnvollen Kompetenzerwerb zu rah-
men. So geht die Gruppe, dhnlich wie bei der Schilderung der Méglichkeiten von einer Kiste
Autos in Abschnitt 5.3.2, in einer hier nicht dargestellten Sequenz darauf ein, dass ein Kind
svielleicht im Moment noch keine Pickchen rechnen®, dafiir aber ,ganz tolle Burgen® bauen
konne (9_2,Z.562-565). Diese Offenheit wird anscheinend dadurch méoglich, dass die Gruppe
Arnim (5.3.4) das Spannungsverhiltnis von inklusiver Programmatik und Leistungsorientie-
rung nach auflen verlagert und iiber die unterstellte Gerechtigkeit des Bildungssystems einseitig
auflost. Dadurch, dass dem Bildungssystem pauschal eine gerechte Platzzuweisung unterstellt
und der diesbeziiglichen elterlichen Sorge die Legitimitit abgesprochen wird, wird die eigene
Handlungspraxis von der Notwendigkeit entlastet, fiir die Vermittlung von konkretem, zum
Zertifikatserwerb relevantem Wissen Verantwortung zu iibernechmen — diese kann der Selbst-
steuerung der Kinder iiberlassen werden. In beiden Fillen bleibt dieser Vorgang fiir die Gruppen
verdeckt und ist ihnen nicht im Rahmen von Metakommunikation zuginglich.

Insgesamt betont die Gruppe Arnim ihre Offenheit fiir Inhalte, die nicht dem klassischen Grund-
schulcurriculum zuzuordnen sind, und die allgemeine Offenheit des Materials. Hierbei hebt die
Gruppe die Gleichheit des Materials fiir alle Lernenden hervor. Gestiitze wird diese Offenheit
dadurch, dass von der Gruppe Arnim im Verlauf der Diskussion kaum zwischen Schiiler*innen mit
und ohne Forderbedarf differenziert, sondern stattdessen die Gemeinsamkeit in den Mittelpunke
gestellt wird. Hierbei fokussiert sich die Gruppe auf den Umgang mit Material und nicht darauf,
bestimmte Lehrziele zu erreichen oder Kompetenzerwartungen zu erfiillen. Dies zeigt sich auch am
Beispiel des Erlernens der schriftlichen Addition, das cher dem Zufall iiberlassen wird und anschei-
nend nicht in der eigentlichen Verantwortung der Lehrkrifte steht. Hierin wird eine Unsicherheit
der Lehrkrifte in Bezug auf ihre Steuerungsverantwortung deutlich. Aus dieser Unbestimmtheit
resultiert méglicherweise auch die Notwendigkeit, das eigene Handeln stindig zu begriinden.

Eine stirkere Differenzierung zwischen den Schiilergruppen und den entsprechenden Lernin-
halten zeigt sich bei der Gruppe Fontane. Wihrend die Gruppe Arnim vielfiltige Titigkeiten im
Kontext des Unterrichts als schulisch rahmt, nimmt die Gruppe Fontane cine Differenzierung
zwischen Inhalten ,,curricularer Natur” und anderen vor und verstirke hieriiber auch eine Dif-
ferenzierung zwischen Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf. Wihrend die Gruppe Arnim
alle Inhalte und Materialien als differenzierbar annimmt, sicht die Gruppe Fontane Differenzen
zwischen den Inhalten der Nebenficher wie Sport und Kunst und den Inhalten der Hauptfi-
cher wie Deutsch und Mathematik, aber auch dem sozialen Lernen®. Aufgaben zu stellen, die
von allen Schiiler*innen gemeinsam bearbeitet werden kdnnen, ist fiir die Gruppe Fontane noch
nicht so selbstverstindlich wie fiir die Gruppe Arnim. Denkbar erscheint der Einsatz vor allem
fiir Inhalte in bestimmten Bereichen des schulischen Curriculums. Dies wird auch in der oben
stchenden Sequenz zu Freya (vgl. Abschnitt 5.1.6) deutlich. Bei den fiir Freya angesprochenen
sPicturecards” bleiben der Inhalt selbst und auch das Verhiltnis zu den Inhalten der anderen
Schiiler*innen unthematisiert, womit die Differenz zwischen Kindern mit und ohne Forderbe-
darf an dieser Stelle deutlich hervortritt. Zugleich tibernimmt die Lehrkraft die Verantwortung

30 Die entsprechende Sequenz, bei der die Erarbeitung von Klassenregeln als Beispiel fiir ,,kooperative Lernformen®
genannt wird, kann hier aus Platzgriinden nicht gezeigt werden. Ausﬁihrungcn hierzu, gerade auch im Hinblick auf
die Abgrenzung zu den Hauptfichern Deutsch und Mathematik, finden sich in Reiss-Semmler (2016).
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fiir Freyas Forderung, indem sie diese organisiert, wihrend bei der Gruppe Arnim die Differen-
zierung den Schiiler*innen selbst in Auseinandersetzung mit dem Material tiberlassen bleibt.
Schiiler*innen mit einem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen werden hierbei scheinbar
cher den Regelschiiler*innen zugerechnet, sodass die Trennlinie vor allem zu Schiiler*innen mit
komplexeren Beeintrichtigungen wie Freya besteht. Diese Trennlinie wird auch durch bereits
beschriebene namentliche Nennung der Schiiler*innen mit Forderbedarf deutlich, wihrend
ihnen die anderen Kinder als anonyme und homogene Gruppe gegeniibergestellt werden.

Der Grad der Differenzierung des Unterrichts wird bei der Gruppe Fontane auch in einer
Sequenz thematisiert, die aus Platzgriinden in der oben stehenden Falldarstellung nicht wie-
dergegeben wurde. Hierbei wird ausgefiihrt, dass Lehrkrifte Kinder ,,ohne speziellere Bediirf-
nisse“ durchaus in ,,Gruppen“ zusammenfassen knnten und daher nicht ,fiinfundzwanzig Pline
schreiben® miissten. Der kurze Diskurs hierzu wird mit der Feststellung, dass das ,iibertrieben”
und ,,auch nich sinnvoll® sei, beendet (15_2, Z. 798-820). Hierbei wird zum einen erneut die
Unterscheidung von Kindern mit und ohne besonderen Forderbedarf deutlich, wobei Letztere
wiederholt eine homogene Gruppe bilden. Uber die gruppenbezogene Differenzierung wird
die didaktische Handhabbarkeit einer heteronomen Lerngruppe im Rahmen einer lehrerseiti-
gen Differenzierung erleichtert. Geldst wird das Spannungsverhiltnis zwischen dem Anspruch
eines individualisierten Unterrichts und eines realistischen Vorbereitungsaufwandes, indem der
Anspruch abgeschwicht und die Sinnhaftigkeit des Anspruchs infrage gestellt werden. Die Not-
wendigkeit einer Differenzierung wird insgesamt nicht angetastet.

Demgegeniiber weist die Gruppe Stifter bereits ,,sechs® unterschiedliche Differenzierungsstu-
fen als unrealistisch zuriick (vgl. 5.6.1). Der Anspruch der Differenzierung wird hier — genauso
wie die allgemeine Dokumentationsverpflichtung — als Auflenanforderung betrachtet, die bis-
her nicht in die eigene Unterrichtspraxis integriert ist. Zudem wird sie als im Widerspruch zur
seigentlichen’ Arbeit mit den Schiiler*innen stehend betrachtet. Wihrend die Gruppe Fontane
daran interessiert ist, Differenzierung umzusetzen, diese als sinnvoll versteht und zur Realisie-
rung das Ausmaf§ begrenzt — diese Herausforderung also fiir sich lost —, betrachtet die Gruppe
Stifter die Auf8enanforderung als tiberfordernde Zumutung und sicht sich nicht in der Lage,
hierfiir eine adiquate Losung zu finden.

Die Herausforderung, mit der heterogenen Schiilergruppe adiquat umzugehen, wird von der
Gruppe Fontane im Rahmen der Diskussionen meist zu einer Erfolgsgeschichte hin aufgeldst.
Alle Probleme werden durch die Schule bzw. das Kollegium selbst auf Grundlage der gemeinsa-
men Uberzeugung fiir Inklusion als l6sbar angenommen. Dies verdeutlicht auch der Vergleich
mit der Gruppe Raabe: Sowohl Freya als auch Batu werden im Verlauf der Diskussionen als
»Grenze" bezeichnet. Bei der Gruppe Fontane wird die Grenze jedoch mit einer ,,Hiirde” gleich-
gesetzt und gilt somit als eine zu bewiltigende Herausforderung; Demgegentiber assoziiert die
Gruppe Raabe Batu (5.2.1) mit ciner ,Grenze® im Sinne einer nicht (mehr) zu bewiltigenden
Herausforderung. Die Gruppe Fontane sicht sich in der Verantwortung, die notwendigen Bedin-
gungen fir Freyas Lernerfolg zu schaffen. Die Gruppe Raabe 15st die Herausforderung ebenfalls,
jedoch indem sie auf die Nichterfillung des Anspruchs mit der Aussetzung desselben und mit
der Degradierung des Schiilers aufgrund seiner Nichtpassung in das bestehende System reagiert.

6.3 Lehrwerke

Auf der Ebene der methodisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung bewegt sich auch die Frage,
inwieweit Lehrwerke einzusetzen sind. Diesen Einsatz spricht die Gruppe Raabe (5.2.3) kurz
an, und die Gruppen Arnim (5.3.1) und Holbein (5.5.3) thematisieren ihn ausfiihrlich. In den
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letztgenannten beiden Gruppen ist das Lehrwerk mit einem kollektiven Unterrichtssetting
assoziiert und steht somit im Widerspruch zum Anspruch ,,Unterricht [zu] individualisieren®
(Arnim) oder gar zur Inklusion als solcher (Holbein). Es ist daher davon auszugehen, dass auch
fiir die Gruppe Raabe das Lehrwerk mit einem kollektiven Unterrichtssetting assoziiert ist. Den
Gruppen Arnim und Holbein ist ebenfalls gemein, dass nicht iiber einen differenzierten Ein-
satz des Schulbuches verhandelt wird, der so méglicherweise anschlussfihig(er) an eine inklusive
Programmatik wiirde, sondern dass sie davon ausgehen, dass der Einsatz eines Lehrwerkes fast
zwangsldufig zu einem nicht individualisierten resp. nicht inklusiven Unterriche fithren wiirde.
So begriindet die Gruppe Arnim den Verzicht auf das Lehrwerk damit, dass sie ein gleichschrit-
tiges Vorgehen der Kolleg*innen verhindern will. Hierbei versteht die Gruppe unter ,Lehrwerk®
anscheinend jedoch vor allem Schulbiicher, da im weiteren Verlauf der Diskussion durchaus dis-
kutiert wird, Arbeitshefte flexibel einzusetzen. Demgegeniiber spitzt Gruppe Holbein die Pro-
blematisierung des Lehrwerks im Rahmen der drastischen Fokussierungsmetapher ,, T6ter von
Inklusion” noch zu. In der Beschreibung der eigenen Rolle als Sonderpadagoginnen mit dem
»Ranschaffen von Material fiir Kinder, die mit dem Lehrwerk nicht zurechtkommen® (vgl. 5.5.3),
wird auch deutlich, dass der Lehrwerksunterricht vor allem durch die Regelschullehrkrifte an die
Kinder ohne Forderbedarf gerichtet wird und dass die Sonderpadagoginnen den Kindern mit
Forderbedarf die Teilnahme erméglichen miissen. So fithrt die Gruppe Holbein das Lehrwerk
auch als einen Grund von mehreren an, warum sich inklusiver Unterricht nicht realisieren lisst.
Eigene Einflussméglichkeiten auf die Verwendung eines Lehrwerks sieht sie nicht — obwohl die
didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung durchaus in ihrem Einflussbereich liegt.

Die Gruppe Arnim sieht sich hingegen in der Position, den Einsatz von Lehrwerken beein-
flussen zu kénnen: zum einen auf gesamtschulischer Ebene, da hier ein Verzicht auf Lehrwerke
moglich wurde, zum anderen auf der didaktisch-methodischen Ebene des Unterrichts, indem
die vorgegebenen Losungswege des Arbeitsheftes um eigene erweitert werden. Ein moglicher
Faktor bei der Méglichkeit zur Einflussnahme kénnte hierbei auch die unterschiedliche Positi-
onierung der Gruppenmitglieder innerhalb der jeweiligen Schule sein: Die Teilnehmenden an
der Diskussion der Gruppe Arnim sind Regelschullehrkrifte und zudem Mitglieder der erwei-
terten Schulleitung. Demgegeniiber sind die Mitglieder der Gruppe Holbein mehrheitlich Son-
derpidagoginnen ohne cine herausgehobene Position in der Schulhierarchie, die zudem mit der
deutlichen Orientierung an einem inklusiven Ideal offenbar eine Minderheitenposition im Kol-
legium vertreten. Von der Position in der Schulhierarchie ist auf schulorganisatorischer Ebene
nicht zuletzt auch die Méglichkeit abhingig, einen allgemeinen Lehrwerkseinsatz zu beeinflus-
sen. Den Einsatz von Lehrwerken thematisiert auch die Gruppe Stifter (5.6.2). Im Gegensatz zu
den Gruppen Holbein und Arnim wird dieser jedoch nicht hinterfragt, sondern soll belegen,
dass alle Lerninhalte bewiltigt werden, und legitimiert somit die Absolvierung der Eingangs-
stufe innerhalb eines Jahres. Lehrwerke haben somit die Funktion einer Kontrollinstanz fiir die
Erfillung des Curriculums und sichern Lehrkrifte — gerade auch im Hinblick auf die Erfiillung
der schulischen Selektionsfunktion — ab.

6.4 Administrative Vorgaben

Ein Kiristallisationspunkt des Spannungsverhiltnisses von schulischer Selektions- und Allo-
kationsfunktion als Ausdruck eines staatlichen Steuerungsinteresses und einer inklusiven
Programmatik ist der Umgang der Gruppen mit den administrativen Vorgaben. Diese sollen
daher vorliegend in den Blick genommen werden. Besonders deutlich wird der unterschied-
liche Umgang mit den administrativen Vorgaben beim Vergleich der Gruppen Stifter (5.6.1)
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und Raabe (5.2.3). Beide Gruppen thematisieren die Aufforderung zur Evaluation. Die Gruppe
Stifter bezeichnet Evaluation als ,,Papierkrieg” und beschreibt sie somit als eine Titigkeit, die
mit der ,eigentlichen’” Titigkeit als Lehrkraft nichts zu tun hat. Zudem werden die Anforderun-
gen in diesem Zusammenhang als unrealistisch und iiberfordernd beschrieben und auf dieser
Grundlage zuriickgewiesen. Demgegeniiber unterstellt die Gruppe Raabe allen Gesprichen
einen evaluativen Charakter und somit eine hohe Anschlussfihigkeit von Evaluation an das
professionelle Selbstverstindnis.

Homolog zur Gruppe Stifter thematisiert jedoch auch die Gruppe Raabe die eingeschrinkte
Berticksichtigung administrativer Vorgaben. Wihrend dies bei der Gruppe Stifter jedoch aus
einer defensiven Position heraus erfolgt, die den Vorgaben einen unrealistischen Anspruch
zuschreibt, wird die Beriicksichtigung der Vorgaben bei der Gruppe Raabe zum Gegenstand
einer eigenverantwortlichen Umsetzung auf der Grundlage einer padagogisch-didaktischen
Argumentation: Evaluation wird gleichgesetzt mit einem Unterrichtsverstindnis, das der inklu-
siven Programmatik entspricht und somit als fortschrittlich betrachtet wird. Belegt wird diese
Fortschrittlichkeit beispiclhaft mit der Abgrenzung von der Einfiihrung einer Fibel, die mit
einem riickschrittlichen Unterrichtsverstindnis assoziiert wird. Das Verstindnis von Evalua-
tion wird also an die eigene Praxis adaptiert. Somit kann behauptet werden, die Vorgaben zu
erfiillen, auch wenn dies nicht im Sinne der Vorgaben erfolgt, wie die Gruppe im Hinblick auf
die schriftliche Fixierung verdeutlich.

Als weiteres Beispiel thematisieren beide Gruppen die Erstellung von Forderplinen kritisch.
Die Gruppe Stifter stellt die Notwendigkeit des Forderplans grundsitzlich infrage, da dieser
die ,eigentliche’ Arbeit ,am Schiiler” verhindert — und begriindet hieriiber die Nichterfiillung
der Vorgaben. Sie nimmt den Forderplan als eine von aufien verordnete Anforderung wahr, die
keinen Mehrwert fiir die pidagogische Praxis hat. So weist sie die Anforderung erneut als unre-
alistisch und nicht anschlussfihig an ihr professionelles Selbstverstindnis zuriick.
Demgegeniiber betrachtet die Gruppe Raabe den Forderplan grundsitzlich als ein sinnvolles
Instrument zur Forderung der Schiiler*innen, das auch in ihrer Praxis etabliert ist. Gleichzeitig
distanziert sie sich jedoch erneut von den administrativen Vorgaben hierzu und dokumentiert
an diesem Beispiel ihre Autonomie und Unabhingigkeit von den administrativen Bestimmun-
gen. Diese Unabhingigkeit begriindet sie aus ihrem professionellem Handeln heraus, indem sie
die eigene Praxis als viel sinnvoller darstellt. Die nicht vollumfingliche Erfuillung der Vorgaben
wird bei der Gruppe Stifter damit begriindet, dass diese unrealistisch ist. Die Nichtbefolgung ist
legitim, solange diese nicht (zum Beispiel durch Eltern) aufgedeckt und problematisiert wird.
Bei der Gruppe Raabe wird die Nichterfiillung der Vorgaben hingegen durch die eigene, als
hoher bewertete Professionalitit und moralische Uberlegenheit begriindet. Den Vorgaben wird
auf dieser Grundlage die Berechtigung abgesprochen. Die Legitimitit dieser Nichterfiillung
wird durch einen Verweis auf den Schulrat und insgesamt ausbleibende Sanktionierung unter-
strichen. Wihrend bei der Gruppe Stifter die Sanktion noch nicht erfolgt ist und als stindige
Bedrohung wahrgenommen wird, empfindet die Gruppe Raabe das Ausbleiben der Sanktion
als Bestitigung. Fiir sie zeigt sich in der Unwahrscheinlichkeit der Uberpriifung das Recht auf
Autonomie, wihrend die Gruppe Stifter administrative Vorgaben als durch die Schule umzu-
setzen betrachtet.

Sowohl die Gruppe Stifter als auch die Gruppe Holbein betrachten die Bildungsadministra-
tion als eine Instanz, die iiber zu wenig Kenntnis von Pidagogik verfiigt. Die Gruppe Stifter
macht dies besonders deutlich, indem sie das in ihren Augen verfehlte Steuerungshandeln der
Bildungsadministration auf eine mangelnde Kenntnis der pidagogischen Praxis zuriickfiihrt.



Verhiltnis Regel- und Sonderpidagogik

In dieser Annahme wiirde cin Kompetenzzuwachs in diesem Bereich direke zu einer ,richti-
gen“ Steuerung fithren. Ahnlich zeigt es sich auch bei der Gruppe Holbein (5.5.3), die iiber ein
wissenschaftlich ausgearbeitetes Konzept eine richtige Bildungspolitik erreichen will. Hieriiber
wird in beiden Fillen die Lésung fiir bestehende Handlungsprobleme, die aus dem Spannungs-
verhiltnis von Selektion und Inklusion resultieren, an die Bildungsadministration delegiert und
der nicht pidagogische Anteil des administrativen Steuerungshandelns negiert.

Auch die Gruppe Fontane (5.1.3) thematisiert den Umgang mit den administrativen Vorgaben,
hier reprisentiert durch die ,Behérden®. Ahnlich wie die Gruppe Raabe sieht sie sich im Besitz
einer besseren Expertise als die Bildungsadministration. Eine Differenz wird in der Bestim-
mung des Verhiltnisses zur Administration der beiden Gruppen deutlich: Bei der Gruppe
Fontane dokumentiert sich ein symmetrisches Verhiltnis zwischen Schule und Administration.
Es besteht eine Wechselbezichung zwischen ,Behérde” und schulischem Handeln. So haben
administrative Vorgaben durchaus eine Relevanz fiir den schulischen Alltag. Gleichzeitig sieht
sich die Gruppe aber auch in der Position, die Bildungsadministration zu beeinflussen, um die
Schule entsprechend der eigenen Uberzeugung entwickeln zu kénnen. Hierbei sieht sich die
Schule im Besitz der Expertise und kann diese bei der Behorde erfolgreich einsetzen. So wird
auch die Zusammenarbeit mit der Administration als erfolgreich und als lsbare Herausfor-
derung beschrieben. Der Umgang mit den administrativen Vorgaben folgt somit der gleichen
Logik wie der Umgang mit den Schiilern Freya und Batu (vgl. auch Abschnitt 6.2): Die Gruppe
Fontane versteht Inklusion als Erméglichungsraum, in dem die eigenen Vorstellungen realisiert
werden konnen, passt dementsprechend die eigene Praxis an und erwartet zugleich Anpassun-
gen aufseiten der Administration. Demgegeniiber wird bei der Gruppe Raabe die Einstellung
deutlich, dass die Vorgaben der Bildungsadministration zur Schule passen miissen; andernfalls
werden sie — dhnlich wie nicht passende Schiiler*innen — auf der Grundlage einer angenom-
menen besseren Expertise zuriickgewiesen. Alternativ wird der eigenen Praxis unterstellt, die
Vorgaben zu erfiillen, wie es bei der Evaluation der Fall ist. Somit resultiert in beiden Fillen fiir
die Gruppe kein Anderungsbedarf ihrer eigenen Praxis. Den Gruppen Fontane und Raabe ist
gemeinsam, dass sie von der eigenen Umsetzung von Inklusion tiberzeugt sind und sich selbst
auf dem richtigen Weg und in der Lage schen, anstehende Probleme aus eigener Kraft zu lésen.
Die Widerspriiche, die hieraus im Verhiltnis zur Umwelt resultieren, werden auf unterschiedli-
che Weise bearbeitet: bei der Gruppe Fontane aus einer pragmatischen Haltung heraus und an
erfolgreicher Bewiltigung orientiert; bei der Gruppe Raabe cher konfrontativ zur vermuteten
Norm in Form von Widerstand gegeniiber dieser.

6.5 Verhiltnis Regel- und Sonderpidagogik

In einem engen Zusammenhang mit der Etikettierung von Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Férderbedarf steht auch das Verhiltnis von Regel- und Sonderpidagog*innen. In der Dis-
kussion der Gruppe Fontane (5.1.1) nimmt dieses Spannungsverhiltnis den gréften Raum ein.
Eine geteilte Orientierung besteht hinaichtlich der angestrebten Entlastung von der alleinigen
Verantwortung fiir die Schiiler*innen mit Forderbedarf. Heteronom sind die Orientierungen
jedoch hinsichtlich der Art der Entlastung: Diese kann entweder durch einen Kompetenz-
transfer von den Sonderpidagoginnen zu den Regelschullehrkriften erfolgen oder durch die
Sonderpidagog*innen selbst, gelten sie doch als Spezialist*innen fiir die Schiiler*innen mit For-
derbedarf. Letztere Rolle ist auf der Ebene der Schulleitung in der Form institutionalisiert, dass
eine Sonderpidagogin zur stellvertretenden Schulleiterin ernannt wurde, was das Spannungs-
verhiltnis zwischen beiden Orientierungen noch deutlicher macht. Performativ erhilt die Rolle
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der Sonderpadagog*innen jedoch im Zusammenhang mit der Unterrichtung Freyas als geistig
behinderter Schiilerin eine besondere Relevanz. Diese zeigt sich darin, dass die Beantwortung
ciner immanenten Nachfrage zu Freya (5.1.4) von der Klassenlehrerin an Herrn Eckelmann als
Sonderpidagogen delegiert wird. Es gibt offenbar einen Anforderungsbereich, innerhalb des-
sen sich die Lehrkrifte — nach einer entsprechenden Fortbildung — selbst kompetent fiihlen,
auch die Bediirfnisse von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf zu bertick-
sichtigen. Bei Schiiler*innen wie Freya — also solchen mit einer sogenannten geistigen Behin-
derung - scheint die Anforderung jedoch so speziell zu sein, dass diese der Zustindigkeit der
Sonderpidagog*innen anheimgestellt wird. Diese Grenzzichung zwischen allgemeinem und
speziellem Bedarf bei Schiiler*innen mit geistiger Behinderung verhandelt auch die Gruppe
Storm (5.4.2), jedoch ohne dass es hier zu ciner geteilten Orientierung kommt. So wird hier
ebenfalls am Beispiel von Schiiler*innen mit Trisomie 21 darum gerungen, ob diese einen spe-
ziellen Unterstiitzungsbedarf haben und somit einer speziellen Expertise bediirfen oder ob das
tibliche Vorgehen im Umgang mit heterogenen Gruppen anwendbar ist. Im Unterschied zur
Gruppe Fontane spielt die (bei der Diskussion anwesende) Sonderpidagogin bei der Bearbei-
tung dieser Frage jedoch keine Rolle.

Aus einem dhnlichen Grund erklirt sich wohl auch die Distanz, die sich bei der Gruppe Arnim
(5.3.3) zur Expertise der Sonderpidagog*innen zeigt. Fiir die Regelschullehrkrifte sind viele
Probleme, die aus der Arbeit mit heterogenen Gruppen resultieren, aus ihrer eigenen Expertise
und im Rahmen ihres professionellen Selbstverstindnisses bewiltigbar. Der Gewinn durch die
Expertise der Sonderpidagog*innen wird dementsprechend cher beildufig und als nachrangig
gegeniiber der eigenen Praxis thematisiert; er scheint den anderen Lehrkriften fremd zu bleiben.
Die Relevanz der Expertise der Sonderpidagog*innen wird in diesen Gruppen anscheinend also
vor allem im ,Krisenfall, nimlich bei der Herausforderung durch Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Férderbedarf im Bereich Geistige Entwicklung deutlich. Alle anderen Probleme
betrachten die Lehrkrifte als durch ihr eigenes Handeln lésbar.

Wie auch beim Umgang mit den Lehrwerken (6.3) scheint hier die Gruppenzusammenset-
zung relevant zu sein, da diese einen Hinweis auf die Relevanz des Themas Inklusion fir die
Schule gibt: Im Fall Holbein (5.5.1) wird Inklusion im Sinne der allgemeinen Unterstiitzung
der Schiiler*innen mit Forderbedarf offenbar an die Sonderpidagoginnen und engagierte Kol-
leginnen delegiert (die sich freiwillig fiir die Gruppendiskussion gemeldet haben). Regel- und
Sonderpidagoginnen agieren also offenbar in weitgehend voneinander getrennten Sphiren.
Demgegeniiber besteht bei der Gruppe Fontane eine gemeinsame Verantwortung von Regel-
und Sonderpidagog*innen fiir das schulische Handeln (auch wenn es hinsichtlich der genauen
Ausgestaltung keine geteilte Orientierung gibt), und an der Arnim-Schule sieht sich die erwei-
terte Schulleitung ohne Beteiligung der Sonderpidagogik als fiir alle Schiiler*innen zustindig.
Eine noch deutlichere Delegation der Schiiler*innen mit Forderbedarf an die Sonder-
pidagog*innen zeigt sich bei der Gruppe Stifter. Dort dufiert Frau Albrecht in einer hier nicht
dargestellten Sequenz zur ,Inklusion im nichsten Jahr®, dass es durch die nicht in ausreichende
Anzahl zur Verfiigung gestellter Férderschullehrkriftestellen zu einer ,, Ausbeutung von Lehrer-
arbeit kommt* (vgl. 20_2 487 fF.). Indem sie aus der in ihren Augen mangelhaften Versorgung
mit ,Férderschullehrern eine ,, Ausbeutung von Lehrerarbeit” ableitet, wird deutlich, dass vor-
rangig Sonderpidagog*innen dafiir zustindig sind, Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Forderbedarf zu unterrichten. Demenstprechend ist Inklusion in diesem Verstindnis nur még-
lich, wenn entsprechende ,,Forderschullehrer” diese Aufgabe tibernehmen kénnen.



7 Fallvergleich II:
Typen des Umgangs mit den Spannungsfeldern

An dieser Stelle werden nun auf Grundlage des in Kapitel 6 dargestellten Vergleichs die fall-
tbergreifenden Orientierungen herausgearbeitet, was am Ende des Kapitels in einer sinngeneti-
schen Typenbildung miindet. Zugleich wird die Anschlussfihigkeit der rekonstruierten Typen
an andere Studien verdeutlicht.

Die Falldarstellungen und der Fallvergleich haben gezeigt, dass sich alle untersuchten Gruppen
mit Inklusion als Herausforderung fiir ihre Schule auseinandersetzen. Inklusion ist hierbei mit
Ausnahme der Gruppe Stifter und eines Teils der Gruppe Storm offenbar anschlussfihig an das
professionelle Selbstverstandnis. Alle Gruppen sind dementsprechend auch mit den Wider-
spriichen bei der Realisierung von Inklusion, wie sie aus dem Verhaltnis des inklusiven Ideals zur
selektiven Verfasstheit des Schulsystems resultieren konnen, konfrontiert. Die Gruppen bear-
beiten diese auf unterschiedliche Weise, welche im Folgenden dargestellt wird. Insgesamt lassen
sich hierbei vor allem zwei Umgangsweisen unterscheiden: So verortet ein Teil der untersuchten
Gruppen (Typ I) die Kompetenz zur Problemlésung bei sich selbst. Demgegeniiber verorten die
anderen Gruppen (Typ II) die Kompetenz zur Lésung von Problemen nicht bei sich, sondern
bei anderen, externalisiert diese also.

Zum letzteren Typ gehoren die Gruppen Stiffer und Holbein. So nehmen bei der Gruppe Stifter
die befragten Lehrkrifte Inklusion als eine Herausforderung wahr, fiir die sie sich nicht ausrei-
chend ausgestattet und vorbereitet fithlen. Die Verantwortung fir diese mangelhafte Ausstat-
tung mit Ressourcen und die fehlende Vorbereitung auf die anstehenden Herausforderungen
schreiben sie hierbei der als praxisfern und wenig fachkundig wahrgenommenen Administra-
tion zu. Reflexionsanforderungen werden als wenig hilfreich fiir den schulischen Alltag wahrge-
nommen und als nicht anschlussfihig an das professionelle Selbstverstindnis zuriickgewiesen.
Die Gruppe bearbeitet die Anforderungen als umzusetzende Anweisungen, aber ohne, dass
diese ihr professionelles Selbstverstindnis beeinflussen wiirden. Dementsprechend scheint die
Gruppe in erster Linie darum bemiiht, ihre bisherige Praxis aufrechtzuerhalten. Auch die Inklu-
sionsforderung bearbeitet die Gruppe mehrheitlich im gleichen Modus und betrachtet sie auf
dieser Grundlage als tiberfordernd.

Auch die Gruppe Holbein verortet die Zustindigkeit fiir die Problemlésungen durchgingig bei
anderen und macht die Lésung dieser Probleme zur Bedingung, um Inklusion umsetzen zu kon-
nen. Gleichzeitig identifizieren die Gruppenmitglieder sich jedoch selbst mit einem inklusiven
Ideal. Dieses scheint in hohem Mafle anschlussfihig an ihr professionelles Selbstverstindnis zu
sein. Die Gruppe ist hierbei in der Lage, die Diskrepanz zwischen ihrem inklusiven Ideal und
der Praxis ihrer Schule zu reflektieren. Sie sieht sich somit weniger von der Bildungsadminis-
tration als vielmehr von den eigenen Kolleg*innen abhingig. So werden vor allem diesen die
Maglichkeiten zugeschrieben, die Probleme bei der Umsetzung von Inklusion zu losen, bezie-
hungsweise der Anspruch formuliert, dass diese durch entsprechende Vorgaben des Ministe-
riums hierzu gebracht werden sollten. Die Praxis der Schule entspricht bisher also nicht der
inklusiven Idealvorstellung der Gruppenmitglieder, und sie schen sich zugleich nicht in der
Lage, an der Lésung der in diesem Bereich benannten Probleme mitzuwirken. Stattdessen sehen
sie hierin ein Scheitern von Inklusion und reagieren hierauf mit einem Riickzug auf vertraute
Strukeuren in Form von Forderschulen.
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Zum anderen Typ gehoren demgegeniiber all jene Gruppen, die die Problemlésekompetenz
bei sich selbst verorten. Dies wird vor allem bei der Gruppe Fontane deutlich. Diese betrach-
tet die cigenen Problemlosungen durchgehend als erfolgreich. So bewertet sie auch Heraus-
forderungen, wie sie im Zusammenhang mit der Aufnahme ciner Schiilerin mit komplexeren
Beeintrichtigungen entstanden sind, als Erfolgsgeschichten. Hierbei werden immer wieder die
Gemeinschaft des Kollegiums und die besondere Relevanz der schulkulturellen Regeln und
Rituale betont. Diese ermoglichen anscheinend, die starke Orientierung an einem inklusiven
Ideal in den schulischen Alltag zu iibersetzen. Die starke Relevanz von Gemeinsamkeit und
vor allem einer geteilten Anstrengungsbereitschaft zeigt sich bei der unterstellten Altershomo-
genitit und bei der Thematisierung von Elternzeiten deutlich. Die Realisierung des inklusiven
Ideals wird hier mit einer hohen Anstrengungsbereitschaft verkniipft, die von allen mitgetragen
werden muss. Dies fithrt dazu, dass Krisen oder Differenzen nicht in den Blick genommen,
sondern stets zur Gemeinschaft hin aufgeldst werden. Die eigene Praxis wird von dieser Gruppe
stets als erfolgreich und inklusiv angenommen. Inklusion wird so zu einer pidagogisch lsbaren
Herausforderung, bei der Probleme stets als aus eigener Kraft 16sbar angenommen werden.
Auch die Gruppe Arnim beschreibt die eigene Praxis als grundsitzlich erfolgreich. Dies zeigt
sich vor allem darin, dass die Ausfithrungen der Gruppe immer an imaginire Kritiker*innen
gerichtet zu sein scheinen und stets darum bemiiht sind, diese von der eigenen Praxis zu iiber-
zeugen. Als zentralen Faktor zur Lésung der Probleme referiert die Gruppe auf Vertrauen in die
Selbststeuerung der Kinder und entlastet sich somit selbst von der Verantwortung. Dies wird
besonders daran deutlich, dass angenommen wird, die Arbeitsplatzzaweisung durch das Schul-
system sei gerecht. Hieriiber wird das Problem der Bildungsgerechtigkeit einseitig aufgelst und
damit die Uberlegenheit der eigenen Praxis bestitigt. Die Gruppe nimmt die eigene Praxis als
grundsitzlich erfolgreich und inklusiv an.

Wihrend die Gruppen Fontane und Arnim die Herausforderungen auf Grundlage einer Gelin-
gensorientierung bearbeiten (Typ Ia), ihre Praxis also als grundsitzlich erfolgreich annehmen,
gehen die Gruppen Raabe und Storm mit Widerspriichen in einem anderen Modus um, der
sich als machtstrukturiert bezeichnen lisst (Typ Ib). Gemeinsam ist allen vier Gruppen, dass sie
die grundsitzliche Kompetenz zu Problemldsungen bei sich selbst verorten. Die Gruppe Raabe
sicht sich in der Tradition widerstindiger und von administrativen Vorgaben unabhingiger
Schulen. Hiermit verbunden betrachtet sie auch die eigene Praxis als eine den anderen tiber-
legene. Diese Uberlegenheit wird als durch andere bestitigt wahrgenommen. Auf Anfragen an
diese Uberlegenheit, wie sie durch andere Schulen, aber auch durch widerspriichliche Momente
der eigenen Praxis auftreten, wird mit Abwertung im Rahmen eines machtstrukturierten Dia-
logs reagiert. Aus dieser Uberlegenheit und Orientierung an Widerstindigkeit resultiert auch
eine Zuriickweisung administrativer Vorgaben, da die eigene Praxis auch als diesen iiberlegen
verstanden wird.

Die cigene Schule muss in diesem Verstindnis im Widerspruch zu den administrativen Vorga-
ben stehen; diese zu befolgen, wiirde einer Aufgabe des Widerstandes gleichkommen. Diese
Orientierung verhindert somit, dass die Sinnhaftigkeit der Vorgaben tiberpriift werden kann —
mdglicherweise wiren sie ja an die eigenen Ideale anschlussfihig. Zugleich wird der eigenen
Praxis unterstellt, die Anforderungen moderner Schulentwicklung wie Evaluation ohnehin zu
erfilllen. Aus den administrativen Vorgaben folgt fiir die Schule daher keine Verinderungsnot-
wendigkeit. Weiter fiithrt die angenommene Uberlegenheit auch dazu, dass die pidagogische
Praxis nicht hinterfragt wird, wie sich am Beispiel des Schiilers Batu zeigt. So wird hier die
Akzeptanz der Nichterfillung der Hausaufgaben, die anfinglich als Beleg fiir die Abweichung
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von der Norm eines lernwilligen Schiilers dargestellt wird, schlieSlich mit der Nichtbefolgung
administrativer Vorgaben verkniipft und somit zum Teil der widerstindigen Haltung. Dadurch
entzicht sich diese Situation der pidagogischen Reflexion, die eigene Praxis wird als angemessen
und erfolgreich angenommen.

Gemeinsam ist den Gruppen Fontane, Arnim und Raabe neben der Verortung der Lsungs-
kompetenz, dass Inklusion als ein geteiltes Ideal gilt, das anschlussfihig an das professionelle
Selbstverstindnis ist. Alle drei Gruppen schen die eigene Schule hiermit als tiberlegen gegen-
tiber anderen an. Den anderen Schulen werden der entsprechende Ehrgeiz, Idealismus und Ver-
dnderungswille abgesprochen. Hieraus resultiert eine Abwertung der anderen und ein elitires
Verstindnis der eigenen Schule. Darin zeigt sich auch ein Verstindnis von Inklusion als pada-
gogisch losbare Herausforderung. Die anderen Schulen strengen sich gemif dieser Einstellung
nicht genug an oder wollen an ihrer derzeitigen Struktur festhalten, andere hinderliche Fakto-
ren oder Widerspriiche werden nicht in Betracht gezogen. Werden Einwinde gegen die Reali-
sierbarkeit von Inklusion angebracht, so sind die Bedenkentriger*innen entweder unwissend,
provinziell oder miissen noch iiberzeugt werden. Die Einwinde werden somit zuriickgewiesen;
die pidagogische Machbarkeit von Inklusion wird nicht infrage gestellt.

Die Gruppe Szorm verortet die Problemlosekompetenz ebenfalls bei sich selbst, verfligt in Bezug
auf Inklusion jedoch nicht tiber eine geteilte Orientierung. Dies fithrt dazu, dass diese Orientie-
rungsdifferenz auch innerhalb der Gruppendiskussion bearbeitet wird. Hier reagiert die Mehr-
heit der Gruppe, fiir die Inklusion an das eigene professionelle Selbstverstindnis anschlussfahig
ist, die Ablehnung Frau Baldners nicht auf, sondern reagiert auf diese im Rahmen eines macht-
strukturierten Dialogs. Auch Frau Baldner soll fiir die Aufnahme von Schiiler*innen mit Trisomie
21 und somit fiir Inklusion sein, die Orientierungsdifferenz wird nicht ausgehandelt. Insgesamt
zeigt daher auch die Gruppe Storm eine Orientierung an der Machbarkeit von Inklusion. Zwar
benennt sie durchaus Probleme, fiir die Externe zustindig sind, verortet aber letztendlich die Pro-
blemlésekompetenz bei sich selbst. Der Unterricht von Schiiler*innen mit Trisomie 21 wird hier
zwar durchaus auch von anderen Lehrkiften — zum Teil auf der Basis sehr pauschaler Zuschrei-
bungen - als herausfordernd dargestellt, dieser wird jedoch zugleich immer als erfolgreich bewil-
tigt beschrieben. Die — in diesem Fall explizit werdenden — Widerspriiche werden somit in einem
vergleichbaren Modus wie bei der Gruppe Raabe bearbeitet, zwar nicht tiber Abwertung, son-
dern tiber Fremdrahmung und somit ebenfalls mit einem machtstrukturierten Dialog.

Die Zuordnung der untersuchten Gruppen zu den Typen stellt sich hiermit folgendermafien dar:

Tab. 5: Zuordnung der Fille zu den Typen

TypI Typ II

Eigene Problemlésekompetenz Externalisierung der
Probleml6sekompetenz

TypIa Typ Ib

Gelingensorientiert Machtstrukeuriert

Fontane Raabe Holbein

Gemeinsam sind wir stark Widerstindigkeir als Prinzip Inklusion als Minderbeitenposition

Arnim Storm ?Zéfltzsrim als administrative

Erfolg als Selbstliufer Inklusion muss man wollen

Anforderung
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Die Differenzierung der Typen nach der Attribuierung der Problemlésekompetenz findet sich
auch in dhnlicher Weise bei Bloh und Bloh (2016; vgl. auch Bloh 2015), die neben der Externa-
lisierung von Losungen auch die Externalisierung von Problemen durch Lehrkrifte in den Blick
nehmen. Hierbei unterscheiden sich auch die untersuchten Gruppen in der Externalisierung
der Lésungen, die Probleme werden bei allen Gruppen externalisiert (ebd.: 224). Wihrend die
Externalisierung der Problemlosungen dazu fiihrt, dass die Gruppen das eigene Verhalten kaum
hinterfragen und kaum Lésungsméglichkeiten entwickeln (vgl. ebd.: 222), schen die anderen
Gruppen die Verantwortung fir die Losung der Probleme bei der Gruppe oder der einzel-
nen Lehrkraft (vgl. ebd.: 224). Somit sind die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie hoch
anschlussfihig an die Studie von Bloh und Bloh.

Ahnlich beschreiben auch Zeitler, Heller und Asbrand (2012) in ihrer Studie zur Implementie-
rung der Bildungsstandards die bei Lehrkriften rekonstruierten Typen. Dort zeigte sich, dass
innerhalb des Samples

Jfir den Umgang mit Bildungsstandards die Sicheweise auf Schule und Bildungspolitik als zwei ver-
schiedene Sphiren fiir alle Lehrkrifte konstitutiv ist. [...] Die Lehrkrifte fassen die bildungspolitisch
Verantwortlichen und sich selbst nicht als an einer gemeinsamen Sache, nimlich der Entwicklung der
Schule, Beteiligte auf, sondern als Akteure in getrennten Bereichen (ebd.: 172).

Hinsichtlich des Umgangs arbeiten Zeitler, Heller und Asbrand (2012) zwei Méglichkeiten
heraus, wie mit dieser Differenz umgegangen werden kénne, nimlich im Rahmen einer hetero-
nomen oder autonomen Orientierung. Diese definieren sie folgendermafien:

Heteronomie: ,Konstruieren Lehrkrifte eine deduktive Beziehung zwischen Norm und Hand-
lungspraxis, erscheinen sie eher fremdbestimmt. Sie sehen sich als ausfithrendes Organ der Bil-
dungspolitik bzw. Schulverwaltung® (ebd.: 172).

Autonomie: Lehrkrifte, ,,deren Konstruktion eine reflexive Bezichung zwischen Norm und
Handlungspraxis ausmacht, erscheinen [hingegen] in hohem Mafe selbstbestimmt. Sie begrei-
fen sich selbst als relativ eigenstindig und haben ein cher distanziert-reflektiertes Verhaltnis
zur Bildungspolitik bzw. Bildungsadministration® (ebd.: 172). Wird dies in Beziechung mit den
bei Bloh und Bloh (2016) und denen in der hier vorliegenden Studie rekonstruierten Typen
gesetzt, zeigt sich, dass hier ein vergleichbares Phinomen beschrieben wird: Heteronom ori-
entierte Gruppen externalisieren die Problemlésungen und sehen sich daher als abhingig von
anderen, wihrend autonom orientierte Gruppen die Verantwortung — und die Kompetenz - fiir
die Problemlésungen bei sich selbst verorten.

Auch das, was Goldmann (2017a; 2017b) bei Lehrkriften als gemeinsame Praxis des ,Lamen-
tierens” beschreibt, scheint sich auf Gruppen zu bezichen, die die Problemlosungen externali-
sieren:

»Eine Funktion des Lamentierens ist jedoch, durch die diffuse Zuschreibung von Verantwortung auf3er-
halb des eigenen Einflussbereichs (z.B. die Gesellschaft) die Nicht-Erfiillung von externen oder eigenen
Anspriichen zu plausibilisieren und damit zu legitimieren. Das Lamentieren bearbeitet damit die ,Unfi-
higkeit der Gruppe, in diesem Punke kollektive Entscheidungen zu treffen” (Goldmann 2017a: 156).

Goldmann betrachtet das ,Lamentieren” als Strategie zur Nichtaushandlung von Orien-
tierungsdifferenzen und geht davon aus, dass die jeweiligen Gruppen keinen konjunktiven
Erfahrungsraum teilen wiirden. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der hier vorliegenden
Untersuchung und der Arbeiten von Bloh und Bloh (2016) bezichungsweise Zeitler, Heller und
Asbrand (2012) liegt der Schluss nahe, dass es sich bei der Praxis des Lamentierens (vgl. hierzu
beispielsweise Goldmann 2017b: 104 ff.) um eine heteronom orientierte Gruppe handelt, und
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dass die gemeinsame Praxis gerade darin besteht, andere fiir die Problemldsung verantwortlich
zu machen. Und auch Amling (2017) rekonstruiert eine externe Problemattribuierung durch
Lehrkrifte. Hierbei sicht er eine spezifische Form der Kommunikation tiber die Bedingungen
der cigenen Arbeit, die fiir den Organisationstyp Schule charakeeristisch zu sein scheint: Lehr-
krifte kommen zu einem Abgleich zwischen Ideal und Realitit,

sallerdings in erster Linie in Bezug auf an sie herangetragene Erwartungen, und konstatieren dann
cine Diskrepanz, die sie aber erkliren, indem sie sich als unter Bedingungen stechend thematisieren —
womdglich um einen potenziellen Gesichtsverlust auf der Ebene der sozialen Identitit zu bearbeiten®

(Amling 2017: 118).

Ahnlich wie Goldmann scheint auch Amling hier Gruppen untersucht zu haben, die Probleme
externalisieren. Beide nehmen ecine Verallgemeinerung vor, der die gezeigten Befunde wider-
sprechen.

Sowohl die nach der Lésungsattribuierung unterschiedenen als auch die als autonom und hete-
ronom bezeichneten Typen bezichen sich also auf vergleichbare Orientierungen. Im Rahmen
der vorliegenden Studie wird die Unterscheidung nach der Losungsattribuierung verwendet,
da mit diesem Begriff besser die Art der Bearbeitung von Widerspriichen gefasst werden kann,
wihrend die Begriffe der Autonomie und Heteronomie es eher erméglichen, den Umgang mit
Handlungsaufforderungen im Rahmen von Steuerungsprozessen zu beschreiben.
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8 Diskussion, Einordnung und Ausblick

Ziel dieses abschlieflenden Kapitels ist es, die in den vorherigen Kapiteln erarbeiteten Ergebnisse
auf die Forschungsfragen zu beziehen und zu diskutieren. Dazu wird im Folgenden zunichst auf
die in Abschnitt 2.6 und dann auf die in Abschnitt 3.4 formulierten Fragen eingegangen, um
dann die Arbeit mit einem Fazit und einem Ausblick auf mégliche anschliefende Forschungs-
fragen zu beenden.

Die erste Forschungsfrage lautete:

Inwieweit reflektieren Lehrkrifte das Spannungsverhilenis, in dem inklusive Programmatik
und gesellschaftliche Funktionen der Schule stehen? Wie relevant ist hierbei die starke mora-

lische Wertorientierung von Inklusion?

Folgt man den methodologischen Ausfiihrungen in Abschnitt 3.3, dann bildet das selektive
Schulsystem mit seiner duf8eren Differenzierung auf der Basis von Leistungsunterschieden eine
latente Fremdrahmung, zu der sich alle Schulen - also auch die untersuchten — verhalten miis-
sen. Die Diskussionen der Lehrkrifte tangieren dieses Spannungsverhiltnis an verschiedenen
Stellen, thematisieren dieses aber nicht im Rahmen von Metakommunikation oder diskutieren
es gar als widerspriichliche Struketur. In diesem Sinne kann die Annahme des selektiven Schul-
systems als latente Fremdrahmung in den hier untersuchten Fillen empirisch bestitigt werden
(vgl. hierzu die Ausfithrungen zur zweiten Forschungsfrage). In diesem Verstindnis kdnnen die
rekonstruierten Spannungsfelder als ein Hinweis auf die Bearbeitung dieses Spannungsverhalt-
nisses betrachtet werden.

Deutlich wird dies insbesondere vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 diskutierten Aspekte, so
auch bei der Forderung nach De-Kategorisierung als eine der zentralen Positionen im Inklusions-
diskurs (Abschnitt 2.2). Der empirische Teil dieser Arbeit hat hier aufgezeigt, dass alle untersuchten
Gruppen zwischen Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf unterscheiden
und diese Kategorisierung nicht nur administrativ, sondern auch alltagspraktisch relevant ist. Dies
zeigt sich beispielsweise im Fortbestand einer Forderplanlogik und der hiermit einhergehenden
Trennung der jeweiligen Lernbereiche (vgl. Gruppe Fontane 5.1.6), der namentlichen Nennung
von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Verlauf der Diskussionen und in der
Thematisierung von Kindern, die zwischen den Kategorien stehen (vgl. hierzu Abschnitt 6.1). Das
Denken in zwei Gruppen wird in den hier untersuchten Fillen also nicht iiberwunden. Dies konnte
ein Hinweis darauf sein, dass die Kategorisierung der Schiiler*innen der Selektivitit des Schulsys-
tems geschuldet ist und pidagogisch nur schwer iiberwunden werden kann (vgl. hierzu auch Zitat
von Feuser 2017a, vgl. Abschnitt 2.2). In diesem Verstindnis kann gerade auch die namentliche
Nennung der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf als eine mit Katzenbach
(2015) (vgl. Abschnitt 2.3) moglicherweise legitime Thematisierung von Differenz betrachtet wer-
den, die auch der Rahmung durch das selektive Schulsystem Rechnung trigt.

Ein weiteres zentrales Thema ist in diesem Zusammenhang die besondere Relevanz von
Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich Geistige Entwicklung
(vgl. Abschnitt 6.1). Die besondere Stellung, die diese Schiiler*innen auch an den hier unter-
suchten inklusiven Schulen erhalten, verweist auf zwei Aspekte, die im Folgenden ausgefiihrt
werden sollen: Zum einen scheint die Einbezichung von Schiiler*innen mit einem sonderpi-
dagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen sehr viel routinierter zu sein und daher keinen
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so herausgehobenen Stellenwert zu haben. Zum anderen unterstreicht dies, dass Schiiler*innen
mit geistiger Behinderung auch an inklusiven Schulen unterreprisentiert sind und ihre Auf-
nahme nach wie vor nicht selbstverstindlich ist.

Der erste Aspekt wird bei der Gruppe Fontane (5.1.4) deutlich, wenn der Unterstiitzungsbedarf
einer Schiilerin mit komplexeren Beeintrichtigungen von jenem der Schiiler*innen mit einem
Forderbedarf im Bereich Lernen abgegrenzt wird. Der Umgang mit Letzterem scheint sehr viel
selbstverstindlicher, wihrend die Zustindigkeit fiir erstere Schiilerin auch performativ an den
Sonderpidagogen delegiert wird. Vergleichbares beschreiben auch Lindmeier und Lindmeier
(2018) im Zusammenhang mit Ausfithrungen zu einem kompetenztheoretischen Professiona-
lisierungsverstindnis: , Ausgehend vom Alltag der inklusiven Schule lisst sich zeigen, dass ein
Teil der Lern- und Verhaltensprobleme so hiufig ist, dass Lehrkrifte jeder Schulform sie all-
tiglich erleben und auf sie reagieren miissen* (Lindmeier/Lindmeier 2018: 269). Als Beispiel
benennen sie hier ADHS. Demgegeniiber erfordern andere Bedarfe ,,schr viel spezialisiertes
Wissen und spezialisierte Kompetenzen, die im Rahmen einzelner sonder- und inklusionspada-
gogischer Module nicht in ausreichender Breite und Tiefe vermittelt werden konnen® (ebd.),
zum Beispiel solche zum Aufbau eines allgemeinen Symbolverstindnisses. Die Unterstiitzung
von Schiiler*innen im Bereich Lernen scheint auch an den hier untersuchten Schulen fiir Regel-
schullehrkrifte deutlich routinierter zu sein, als dies bei Schiiler*innen mit einem Forderbedarf
im Bereich Geistige Entwicklung der Fall ist.

Der zweite angesprochene Aspeke, die Unterreprisentanz von Schiiler*innen mit einem For-
derbedarf im Bereich Geistige Entwicklung an allgemeinen Schulen, spiegelt sich auch in sta-
tistischen Zahlen wider: So wurden im Schuljahr 2015/16 nur 10,7 % der Schiiler*innen mit
dem Férderschwerpunke Geistige Entwicklung an allgemeinen Schulen unterrichtet, im For-
derschwerpunke Lernen waren es 45 % (KMK 2016). Ein Grund fiir die Unterreprisentanz
auf quantitativer Ebene und die besondere Thematisierung dieser Schiilergruppe in den hier
dargestellten Fillen konnte sein, dass das Spannungsverhiltnis zwischen einem selektiven und
auf Leistungsgerechtigkeit ausgelegten Schulsystem und Inklusion bei diesen Schiiler*innen am
deutlichsten wird. Thre Aufnahme stellt somit einen zentralen Faktor fiir eine inklusive Schul-
entwicklung dar, da hierdurch wirkliche strukturelle Anderungen notwendig werden, was sich
auch in der besonderen Thematisierung von Schiiler*innen mit Trisomie 21 (vgl. Abschnitt 6.1)
zeigt. Hierin wird deutlich, dass Inklusion noch immer an der Kategorie Behinderung festge-
macht wird, und sich hier ein Inklusionsverstindnis, welches alle Heterogenititsdimensionen in
den Blick nimmt, empirisch nicht abbilden lisst.

Diese Ausfithrungen weisen exemplarisch darauf hin, welche hohe Wirksamkeit die Struktu-
rierung des selektiven Schulsystems auch in diesen Schulen mit einem klaren inklusiven Profil
zu haben scheint. Sie stellen somit auch auf empirischer Ebene die in Abschnitt 2.2 diskutierte
Annahme der pidagogischen Umsetzbarkeit von Inklusion infrage, da deutlich wird, dass sich
auch inklusive Schulen der latenten Fremdrahmung nicht entzichen kénnen. Mit Bezug auf
die zweite Forschungsfrage wird im Folgenden in den Blick genommen, wie die untersuchten
Gruppen dieses Spannungsfeld bearbeiten. Sie lautet:

Wie bearbeiten Lehrkrifte an inklusiven Grundschulen diese Widerspriiche, die aus der
Strukturiertheit des Schulsystems, der schulischen Programmatik und den Anspriichen der

Akteur*innen selbst resultieren?

Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage ist es der Arbeit gelungen, die methodologisch
angenommene (vgl. Abschnitt 3.2) Vermittlung zwischen den gesellschaftlichen Erwartungen
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an die Realisierung eines Verstindnisses von Leistungsgerechtigkeit als Allokationsgerechtig-
keit, der schulischen Programmatik als inklusiver Schule und der schulischen Praxis sowie den
hieraus resultierenden konjunktiven Erfahrungsraum empirisch zuginglich zu machen. Hierbei
konnten alle drei Merkmale einer konstituierenden Fremdrahmung (vgl. Abschnitt 3.3) rekon-
struiert werden: (1) Erstcodierung als ,,noch kein Schiiler” (Gruppe Raabe, 5.2.1), (2) Zweitco-
dierung im Sinne einer Ubertragung der Erstcodierung auf die Gesamtperson durch Annahme
der geistigen Behinderung als Erklirung fiir alle Handlungen (Gruppe Fontane, 5.1.5) und (3)
die Invisibilisierung der Fremdrahmung durch das Ausbleiben von Metakommunikation (alle
Gruppen) bezichungsweise die Ausblendung eigener Beteiligung an Situationen wie bei der
Nichtthematisierung der eigenen Verantwortung fiir cine Lehr-Lern-Situation (Gruppe Raabe,
5.2.1). So wurde, wie oben ausgefiihrt, an den hier untersuchten Schulen die Fremdrahmung
durch das selektive Schulsystem als eine lazente deutlich, die den Gruppen nicht fiir Metakom-
munikation zuginglich ist. Die Bearbeitung dieses Spannungsverhilenisses zwischen der laten-
ten Fremdrahmung und einer inklusiven Programmatik wird im Folgenden exemplarisch an den
Fillen Fontane und Holbein verdeutlicht. Diese bilden den fiir die rekonstruierten Typen maxi-
malen Kontrast bei gleichzeitig hoher Anschlussfihigkeit von Inklusion an das professionelle
Selbstverstindnis. Erginzt wird die Darstellung durch Ausfithrungen zur Gruppe Raabe (5.2),
die den machtstrukturierten Modus reprisentiert.

Die Gruppe Fontane (5.1) betont ihren Anspruch, eine inklusive Schule zu sein, besonders
deutlich. Die Anschlussfihigkeit dieses Ideals an das eigene Selbstverstindnis zeigt sich hier
ungebrochen. Die aus diesem Anspruch im Verhiltnis zu ihrer Praxis resultierenden Probleme
betrachtet sie durchweg als l6sbar und erlebt sich hierbei offenbar als ausnahmslos als erfolg-
reich. Dies zeigt sich beispielsweise bei der Thematisierung des Verhiltnisses zur Administration
(5.1.3) als ciner Lupenstelle fiir die Spannung zwischen inklusiver Programmatik der Schule
und staatlichem Steuerungshandeln im Kontext eines selektiven Schulsystems. Dieses Verhilt-
nis nimmt die Gruppe durchaus als herausfordernd wahr und verortet durch die als erfolgreich
erlebte Einflussnahme die Kompetenz zur Lésung dieser Probleme bei sich. Auch diese Heraus-
forderungen werden — wie alle anderen im Rahmen der Gruppendiskussion thematisierten —
als aus eigenen Mitteln bewiltigbar erlebt. Ein wichtiger Aspeke bei dieser Bewiltigung sind
anscheinend die auf schulkultureller Ebene vereinbarten Regeln und Vereinbarungen wie die
verbindliche Prisenzzeit (5.1.2), die von der Gruppe als ,,schr stringent®, ,verbindlich®, oder
»schr festgelegt” bezeichnet werden (5.1.1). Diese erméglichen somit, zwischen imaginirem
inklusiven Entwurf der Schule und der schulischen Realitit zu vermitteln. Gleichzeitig zeigt
sich bei der Gruppe etwas, was mit Helsper als eine ,,stark angespannte Bewahrungsdynamik®
(Helsper 2008: 123) bezeichnet werden kann. Den Anspruch zu realisieren, eine inklusive
Schule zu sein, und diese Herausforderung erfolgreich zu bewiltigen, bedarf einer besonderen
Anstrengung der Lehrkrifte (5.1.2). Hiermit einher geht zugleich eine starke Vergemeinschaf-
tung, innerhalb derer alle eine vergleichbare Anstrengungsbereitschaft zu zeigen haben, was sich
auf schulorganisatorischer Ebene in der als freiwillig gerahmten Akzeptanz der verbindlichen
Prisenzzeit zeigt. Die Bereitschaft hierzu ist zum einen mit der Mitgliedschaft in dieser konkre-
ten Schule und gleichzeitig mit dem Selbstverstindnis als inklusiver Schule verkniipft, sodass
hiervon nicht abgesehen werden kann, ohne das Ideal der Schule aufzugeben. Somit resultiert
hieraus auch die Notwendigkeit, die Herausforderung erfolgreich zu bewiltigen, was es deutlich
erschwert, existierende Spannungen und Krisen, beispielsweise eine unterschiedliche Leistungs-
fihigkeit der einzelnen Lehrkrifte (5.1.2), in den Blick zu nehmen und fiir Reflexion zuginglich
zu machen. Gleiches scheint auch fiir Probleme zu gelten, die aus dem Spannungsverhiltnis
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zwischen schulischer Selektion und Inklusion resultieren. Auch diese kdnnen somit nicht in den
Blick genommen werden, sondern werden grundsitzlich als lésbar angenommen.

Wihrend die Praxis bei der Gruppe Fontane als gelingend beschrieben wird, stellt sich die
Situation bei der Gruppe Raabe anders dar. Homolog zur Gruppe Fontane betrachtet auch die
Gruppe Raabe die cigene Praxis als inklusiv und Inklusion somit als prinzipiell 16sbare Her-
ausforderung. Hierbei ist sie jedoch anders als die Gruppe Fontane weniger am Gelingen der
eigenen Praxis als vielmehr an Inklusion als widerstindiger Praxis orientiert. Dies fiihrt dazu,
dass aus dem Spannungsverhiltnis von schulischer Selektion und Inklusion entstehende Prob-
leme oder Anfragen an die eigene Praxis im Rahmen eines machtstrukturierten Diskurses gel6st
werden. Hieraus folgt dann eine Abwertung des die Irritation ausldsenden Schiilers (5.2.1), der
Bedenkentriger*innen (5.2.2) oder der administrativen Vorgaben (5.2.3). Die starke Betonung
von Inklusion als widerstindigem Reformvorhaben fithrt in der Spannung mit der latenten
Rahmung durch die schulische Selektionsfunktion so gerade zu einer Praxis, die nicht als inklu-
siv im Sinne der Wertschitzung von Verschiedenheit betrachtet werden kann. Dies zeige sich
auch daran, dass die im Zusammenhang mit dem Index fiir Inklusion diskutierte (2.2) Gegen-
tiberstellung von als ,,echt” empfundenen inklusiven Werten und dem ,,bloffen Befolgen® einer
Anweisung sich gerade in diesem Fall zeigt. Die administrativen Vorgaben werden gerade nicht
reflexiv im Verhalenis zur eigenen Praxis betrachtet und bewertet, sondern aus der widerstin-
digen Haltung heraus grundsitzlich als unangemessen abgewertet und abgelehnt. Hiertiber
erfolgt dann wiederum eine Verkniipfung mit der piadagogischen Praxis, sodass auch das Vor-
gehen in diesem Zusammenhang als widerstindig gerahmt und fiir Reflexion schwer zuging-
lich wird. Ahnlich wie bei der Gruppe Fontane muss auch hier die eigene Praxis als erfolgreich
angenommen werden, um die Orientierung an Inklusion als widerstindigem Reformvorhaben
nicht zu gefihrden.

Die Gruppe Holbein (5.5) bearbeitet demgegeniiber die Diskrepanz zwischen dem eigenen
inklusiven Ideal und der schulischen Praxis. Die Praxis der eigenen Schule — und damit ver-
bunden die eigene Rolle hierin — wird von den Teilnehmerinnen der Gruppendiskussion als
kompensatorisch wahrgenommen (5.5.3), indem sie ihre Aufgabe mit dem ,,Ranschaffen” von
Material im Rahmen eines Lehrwerkunterrichts beschreiben. Hiermit ist die von ihnen selbst
verfolgte Idealvorstellung der geteilten Veranewortung fiir alle Schiiler*innen nicht vereinbar.
Auch wenn zum Inklusionsverstindnis der Schule hier nur auf die Ausfithrungen im Rahmen der
Gruppendiskussion Bezug genommen wird, kann mit Nohl davon ausgegangen werden, dass sich
die ,,mit qualitativen Erhebungsverfahren gewonnenen Daten in der Auswertung meist auf meh-
rere soziale Ebenen beziehen [lassen]“ (Nohl 2013: 97). Die Schule Holbein scheint also ein eher
kompensatorisches Verstindnis von Inklusion zugrunde zu legen, das sich mit dem Inklusions-
verstindnis der Diskussionsteilnehmerinnen offenbar nicht deckt. Ein Hinweis hierauf konnte
auch die (fehlende) Bereitschaft zur Teilnahme an der Gruppendiskussion sein. Hieraus resultiert
auch eine geteilte Zustindigkeit fiir Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogsichem Forder-
bedarf. Es zeigt sich ein fiir Organisationen typischer Umgang mit vielfiltigen Anforderungen.
Mit Bezug auf Meyer und Brian (1992) fithrt Widmer-Wolf (2018) aus: ,,Die typische Reakti-
onsweise [auf unterschiedliche Anforderungen, BRS] besteht darin, dass Organisationen Unter-
einheiten aufbauen, welche weitgehend selbstindig, unabhingig und voneinander abgekoppelt
organisiert funktionieren® (Widmer-Wolf 2018: 300). So scheinen auch an der Holbein-Schule
die Sonderpidagoginnen als Untereinheit fiir die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Fér-
derbedarf zustindig zu sein. Gleichzeitig scheinen sich die Mitglieder der Gruppe Holbein als
von der sonstigen schulischen Organisation abgekoppelt wahrzunehmen, worauf auch die Exter-
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nalisierung der Problemldsungskompetenz verweist. Somit fithlen sie sich nicht in der Lage, auf
die als unbefriedigend wahrgenommene Situation Einfluss zu nehmen, und reagieren hierauf mit
einem Riickzug auf das vertraute Forderschulsystem. Die fiir diese Gruppe erreichte ,,Grenze von
Inklusion® resultiert also weniger aus einer Grenze der inklusiven Programmatik an sich als viel-
mehr aus der als nicht iiberwindbar erscheinenden Diskrepanz zur schulischen Realitit.

Den Gruppen, die dem Losungskompetenz externalisierenden Typ zuzuordnen sind, gelingt es
nicht, zwischen einem inklusiven Ideal und der schulischen Realitit zu vermitteln. Dies wird
auch darin deutlich, dass gerade die Gruppen dieses Typs auf der sprachlichen Ebene stirker ein
Vokabular mit Bezug zum traditionellen Forderschulsystem verwenden, wihrend die Gruppen
des anderen Typs viel stirker auf Begriffe zuriickgreifen, die an eine inklusive Programmatik
anschlussfihig sind. Gruppen, die die Losungskompetenz bei sich selbst verorten, betrachten die
eigene Praxis als an eine inklusive Programmatik anschlussfihig und somit als inklusiv. Probleme,
wie sie aus dem Spannungsverhilenis zu schulischer Selektion resultieren, werden somit ebenfalls
als 16sbar angenommen und nicht problematisiert. Inklusion wird so auch hier zu einem pida-
gogisch l6sbaren Problem. Hiermit wird eine Parallele zwischen der Bearbeitung der Widersprii-
che durch die Lehrkrifte und der Bearbeitung innerhalb des als affirmativ bezeichneten Teil des
Inklusionsdiskurses deutlich: Auch Letzterer betrachtet Inklusion als pidagogisch 16sbares Prob-
lem. So reagiert auch Prengel auf Wischers Kritik mit einem Verweis auf eine als inklusiv betrach-
tete Praxis (vgl. 2.2), wie auch die Gruppe Arnim auf Bedenken der Eltern mit einem Verweis
auf die eigene gelingende Praxis reagiert (vgl. 5.3.2). Beiden gelingt es nicht, die Widerspriiche,
die aus dem Verhiltnis von Inklusion zur derzeitigen Verfasstheit des Schulsystems resultieren,
zum Gegenstand von Metakommunikation zu machen. In beiden Fillen wird Kritik, die das
Spannungsverhiltnis von Inklusion und selektivem Schulsystem aufgreift, nicht als Hinweis auf
ein zu bearbeitendes Problem verstanden, sondern als Kritik an und Infragestellung inklusiver
Schulentwicklung betrachtet — und auf dieser Grundlage abgewehrt oder als uninformiert abge-
wertet. Es zeigen sich also vergleichbare Bearbeitungsstrategien: einerseits die der Abwehr der
Inklusionsforderung — verbunden mit dem Festhalten an der tradierten Verfasstheit des Schul-
systems — und andererseits die des Glaubens an Inklusion als pidagogisch l6sbare Herausforde-
rung. So kann auch die De-Kategorisierungsforderung homolog als Versuch verstanden werden,
die latente Fremdrahmung durch das selektive Schulsystem zu bearbeiten und dessen Losbarkeit
durch Verzicht auf eine kategorisierende Sprache anzunehmen. Sowohl im Diskurs als auch in
den untersuchten Gruppendiskussionen fithrt dies jedoch zur Ausblendung der bestehenden
Widerspriiche. Ahnlich wie bei der Gruppe Fontane scheint also auch ein Teil des wissenschaft-
lichen Diskurses als Reformdiskurs unter einer angespannten Bewihrungsdynamik zu stehen.
Wihrend es fiir die unter Handlungszwang stehende piadagogische Praxis noch als nachvollzieh-
bar erscheint, das Spannungsverhiltnis nicht zu reflektieren, sollte von einem wissenschaftlichen
Diskurs eine hohere Reflexionsleistung erwartet werden kénnen. Dass dies, wie in Abschnitt 2.2
aufgezeigt werden konnte, in einem relevanten Segment des Diskurses nicht der Fall ist, macht Fol-
gendes deutlich: Zum einen greift als Reaktion auf diese Ausblendung eine Forderung nach mehr
Reflexion in der Praxis zu kurz. Zum anderen erscheint diese Reflexion als nur bedingt hilfreich.
Denn mit schulischen Strukturverinderungen gehen multiprofessionelle Kooperationen einher,
sodass ohnchin eine ,tendenzielle Reflexivititsiiberlast® (Helsper 2016: 237) droht, gerade auch
im Kontext der allgegenwirtigen ,,Steigerungsformel ,Professionalitit durch Reflexivitit™ (Reh
2004: 363). Stattdessen ist es zentral, Inklusion als imaginiren Entwurf im Kontext eines selektiven
Schulsystems weniger stark normativ aufzuladen, um so die Anspannung der schulischen Bewih-
rungsdynamik zu verringern. Konzepte, die darum bemiiht sind, beide Aspekte miteinander zu
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verkniipfen, etwa der Ansatz der ,reflexiven Inklusion” von Budde und Hummrich (2013) oder
die gleichzeitige Thematisierung und Nichtthematisierung von Differenz bei Katzenbach (2015),
scheinen hierzu eher geeignet als hochnormative Forderungen wie die des Index fiir Inklusion.
Wie in Abschnitt 2.4 aufgezeigt, war es fiir die Akteur*innen der Integrationsbewegung in den
1970er-Jahren notwendig, von der pidagogischen Losbarkeit ihrer Teilhabeforderungen auszu-
gehen, da ihnen andernfalls der entscheidende Antrieb gefehle hitte. Historisch ist die getrennte
Betrachtung von Schule und Gesellschaft als zwei unabhingig voneinander reformierbare Sphiren
also durchaus nachvollziehbar. Fiir den Inklusionsdiskurs ist die Thematisierung der eigenen Gren-
zen — gerade in einer Zeit, in der durch die UN-BRK Inklusion zu einer scheinbar allgegenwirti-
gen Forderung geworden ist - jedoch zentral. Entsprechend fordert auch Mecheril (2015):

»Irauen wir der Pidagogik um ihrer selbst willen, also um des Versprechens der guten Verinderung
durch Lern- und Bildungsverhiltnisse willen, mithin nicht zu viel zu und denken sie von ihrer Unmaég-
lichkeit her, die von dufleren Grenzen wie von inneren Widerstreiten hervorgebracht wird. Inklusive
Anerkennungspidagogik, die jenseits des (Selbst-) Verstindnisses, das Richtige zu sein, eine Sprache fiir
ihre Unméglichkeit findet, wird praziser ihre Méglichkeitsbedingungen in diesen unméglichen Verhile-
nissen ausloten und bestimmen kénnen“ (Mecheril 2015: 14).

Wenn die Widerspriichlichkeit und somit auch die Grenze der pidagogischen Lésbarkeit von
Inklusion innerhalb eines selektiven Schulsystems im wissenschaftlichen Diskurs — und gerade auch
in programmatischen Texten wie dem Index fiir Inklusion — deutlich gemacht wird, erméglicht
dies auch den schulischen Akteur*innen, diese Widerspriichlichkeit im Rahmen ihrer inklusiven
Programmatik zu berticksichtigen und zu einem realistischen Entwurf ihrer Schule zu gelangen.
Wie in dieser Studie gezeigt wurde, gelingt der reflexive Umgang mit dieser Widerspriichlichkeit
selbst an beispielhaften inklusiven Schulen nur in sehr begrenztem Rahmen. Umso mehr benéti-
gen Schulen, bei denen Inklusion deutlich weniger anschlussfahig an das professionelle Selbstver-
stindnis ist, sehr viel mehr Unterstiitzung darin, Strategien zum Umgang mit den Widerspriichen
zu entwickeln, um so einen realistischen Entwurf einer inklusiven Schule formulieren zu kénnen.
Grundsitzlich erscheint es notwendig, das hier aufgezeigte Verhiltnis von latenter Fremdrah-
mung durch das Schulsystem, inklusiver Programmatik und Handlungspraxis der Lehrkrifte noch
genauer in den Blick zu nehmen. Vor allem die dieser Arbeit zu Grunde liegende Annahme, dass
viele Spannungsverhiltnisse aus der Bearbeitung des Verhiltnisses von inklusiven Schulen zum
selektiven Schulsystem resultieren, bedarf noch weiterer Reflexion. Die Annahme des selektiven
Schulsystems als latente Fremdrahmung, mit der sich die Schulen auseinandersetzen miissen,
ermoglichte es als Analyseperspektive im Rahmen dieser Arbeit Spannungsfelder deutlich zu
machen, die als nicht — oder nur bedingt — padagogisch bearbeitbar betrachtet werden kénnen.
Zugleich gilt es aber verstirke zu priifen, inwiefern hier andere Aspekte, wie beispielsweise eine
schulische Eigenlogik zum Tragen kommen (vgl. Kapitel 2) oder auch das gesellschaftliche Leis-
tungsverstindnis thematisch wird. Hierfiir erscheint es sinnvoll, in einem nichsten Schritt inklu-
sive Grundschulen stirker als Mehrebenenkonstellation zu betrachten. Hierzu bietet es sich an,
die schulischen Dokumente, die Interviews mit den jeweiligen Schulleiter*innen und das Unter-
richtsgeschehen einzubezichen. Zudem kénnten iiber eine hohere Fallzahl die ausgearbeiteten
Typen stirker ausdifferenziert werden. Perspektivisch wire auch eine Kontrastierung der Fille mit
anderen Schulformen sinnvoll. Hierbei kénnte unter Berticksichtigung anderer programmatischer
Entwiirfe das Spezifische inklusiver Entwiirfe stirker hervortreten, genauso wie durch internatio-
nale Vergleiche die Relevanz der Fremdrahmung durch das stark selektive Schulsystem der Bun-
desrepublik herausgearbeitet werden kénnte (erste Hinweise finden sich dazu bei Sturm 2018a).
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Verzeichnisse

Transkriptionssystem (in Anlehnung an Przyborski 2004: 331fF.)

[ Beginn einer Uberlappung beim Sprecher*innenwechsel

() kurzes Absetzen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde
(3) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein betont

nein laut (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechenden)
°nee’ sehr leise (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechenden)

stark sinkende Intonation
; schwach sinkende Intonation
? stark steigende Intonation
, schwach steigende Intonation
Viellei-  Abbruch eines Wortes
Oh=nee Wortverschleifung

nei:n

jas Dehnung, die Haufigkeit vom :::: entspricht der Linge der Dehnung

(doch)  Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche Auferungen

() Unverstindliche AufSerungen, die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer

der unverstindlichen Auflerung

((riilpst)) Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht verbalen oder
gesprachsexternen Ereignissen

@nein@ lachend gesprochen

@)@  kurzes Auflachen

@(3)@ 3 Sekunden Lachen

Grof8- und Kleinschreibung

Hauptworter werden grofigeschrieben, und beim Neuansetzen einer Sprecherin oder eines
Sprechers wird das erste Wort mit GrofSbuchstaben begonnen. Nach Satzzeichen wird klein
weitergeschrieben, um deutlich zu machen, dass Satzzeichen die Intonation anzeigen und nicht
grammatikalisch gesetzt werden.

Zeilennummerierungen

Zum Aufhinden und Zitieren von Transkriptstellen wurden in den Gesamttranskripten durch-
laufende Zeilennummerierungen verwendet. Nach Auslassung einer Passage in der Transkrip-
tion setzt die Zeilennummerierung in etwa bei der Zahl ein, die sich bei einer vollstindigen
Transkription ergeben hitte. Dies erméglicht es, die Transkripte nachtriglich zu erginzen, und
vermittelt einen Eindruck von der Positionierung der Passage im Gesamttranskript.

Maskierung und Abkiirzung

Alle im Rahmen der Diskussion verwendeten Namen und Orte sind maskiert, in diesem Zusam-
menhang vorgenommene Ersetzungen in den Transkripten sind kursiv gesetzt. Die Benennung
der Personen erfolgt alphabetisch in der Reihenfolge ihres Auftretens im Rahmen der Vorstel-
lungsrunde, der zweite Buchstabe verweist auf das Geschlecht (f = weiblich, m = minnlich),
Y ist die Interviewerin. Fiir den vorliegenden Text erhielten alle Diskussionsteilnehmer*innen
erdachte Namen, beginnend mit den jeweiligen Buchstaben. Konnte eine Aufgerung keiner
Sprecherin, keinem Sprecher eindeutig zugeordnet werden, wurde ein ,,2“ statt des Buchstabens
gesetzt. Wenn mehrere Teilnehmer*innen gleichzeitig eine oder mehrere Auflerungen vollzie-
hen und nicht klar identifizierbar sind, wird ,mehrere” mit ,,me" abgekiirzt.



Anhang

Ubersicht der an den Diskussionen beteiligten Personen

Angaben auf Grundlage des Kurzfragebogens

ahre im Schuldienst/an aktueller Alters-
Raabe (6) - Ausbildung échule (zum Zeitpun/kt der Erhebung) kohorte
Af Sonderpidagogin 25/11 50-60
Bf Regelschullehrkraft 6/6 40-50
Cf Regelschullehrkraft 15/6 40-50
Df Regelschullehrkraft 6/3 30-40
Ef Regelschullehrkraft (Schulleiterin) 16/14 40-50
Fm Sonderpidagoge 9/5 30-40

ahre im Schuldienst/an aktueller Alters-
Storm (7) - Ausbildung échule (zum Zeitpun/kt der Erhebung) kohorte
Af Regelschullehrkraft 10/7 40-50
Bf Regelschullehrkraft 8/5 40-50
Cf Regelschullehrkraft 5/5 30-40
Df Regelschullehrkraft 11/11 50-60
Ef Regelschullehrkraft 6/6 30-40
Ff Regelschullehrkraft 7/7 0.A.
Gf Sonderpidagogin 9/6 40-50

ahre im Schuldienst/an aktueller Alters-
Arnim (9)  Ausbildung échule (zum Zeitpun/kt der Erhebung) kohorte
Af Regelschullehrkraft 5/5 40-50
Bm Regelschullehrkraft (Schulleiter) 11/6 40-50
Cf Regelschullehrkraft 33/5 50-60
Df Regelschullehrkraft 17/17 40-50
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Anhang
. Jahre im Schuldienst/an aktueller Schule Alters-
Fontane (15)  Ausbildung (zum Zeitpunkt der Erhebung) kohorte
Af Sonderpidagogin 8/3 30-40
Bf Regelschullehrkraft 20/7 40-50
Cf Regelschullehrkraft 8/6 30-40
Df Regelschullehrkraft 3/1 20-30
Em Sonderpidagoge 8/6 30-40
. . Jahre im Schuldienst/an aktueller Schule Alters-
Stifter (20) Ausbildung (zum Zeitpunkt der Erhebung) kohorte
Af Regelschullehrkraft 11/6 > 60
Bf Regelschullehrkraft 18/10 0.A.
Cf Regelschullehrkraft 5/3 30-40
Df Regelschullehrkraft 38/10 > 60
Ef Regelschullehrkraft 39/39 > 60
Ff Regelschullehrkraft 20/14 40-50
Hf Regelschullehrkraft 1/1 20-30
If Regelschullehrkraft 0.A. 0.A.
Jm Sonderpidagoge 28/13 50-60
. . Jahre im Schuldienst/an aktueller Schule Alters-
Holbein (36)  Ausbildung (zum Zeitpunkt der Erhebung) kohorte
Af Sonderpidagogin 2/1 30-40
Bf Sonderpidagogin 1/1 30-40
Cf Sonderpidagogin 8/3 30-40
Df Sonderp'iidagog.in im 1 20-30
Vorbereitungsdienst
Ef Regelschullehrkraft 16/1 30-40
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Beispielhafter thematischer Verlauf der Diskussion mit der Gruppe
Fontane (vgl. Abschnitt 5.1)

#00:01:23-6#
#00:03:45-0#
#00:03:59-2#

#00:04:50-7#

#00:05:28-1#
#00:06:34-2#

#00:08:11-4#
#00:08:51-9#
#00:09:31-0#

#00:10:20-8#
#00:11:01-3#
#00:11:28-2#
#00:12:57-4#
#00:13:53-9#
#00:14:42-7#
#00:17:22-1#
#00:19:17-3#
#00:20:08-2#
#00:21:07-0#
#00:22:09-9#
#00:22:54-1#
#00:23:12-4#
#00:23:30-3#
#00:25:23-3#
#00:26:12-3#
#00:27:06-1#

#00:27:29-8#

#00:28:15-0#
#00:28:49-8#

#00:29:08-5#
#00:29:48-5#
#00:29:57-5#

#00:32:05-5#

Vorstellungsrunde

Eingangsimpuls: Schulischer Alltag

Als Regelschullehrer ist man fiir den Unterricht von Kindern mit Forderbedarf
nicht ausgebildet.

Es gibt verbindliche Absprachen und eine feste Struktur in der Schule, das ist
die Basis der Schule.

Vergleich mit anderen Schulen, Schiiler waren schon immer heterogen.
Alleinige Verantwortung vs. Unterstiitzung durch Sonderpidagog*innen bei
Diagnostik und Unterrichtsplanung.

Die gute Ausstattung mit Sonderpidagog*innen ist Luxus.

Das Kollegium war schon frith gut fortgebildet.

Schwerpunkt als Sonderpidagogin ist Beratung fiir unterrichtliche und erzie-
herische Fragen

Gemeinsames Lernen und individuelle Forderung

Es gibt in allen Klassen Kinder mit Forderbedarf.

Gemeinschaftsgefiihl der Schule, Versammlungen in der Aula, Projekte

Wille zu Inklusion, Uberwindung von Grenzen

Krisen werden durch die Gemeinschaft aufgefangen.

Neugriindung als inklusive Schule als Vorteil.

Sehr junges Kollegium ist noch flexibel, aber viele Erzichungszeiten.

Hohe Leistungsbereitschaft, Inklusion bedeutet Mehrbelastung.
Konsensfindung kostet Zeit.

Auseinandersetzungen mit Behorden

Eltern miissen iiberzeugt werden, fiir die Kinder ist es Normalitit.

Kinder konnen Trennung nach Klasse 4 nicht nachvollzichen.

Nachfrage: Inwiefern war Freyas Aufnahme eine Hiirde?

Nétige Ressourcen, um Freya in die Schule einzubinden.

Hohe Flexibilitit und Bereitschaft sind notwendig.
Einbindungsmaglichkeiten unterscheiden sich nach Fichern.
Lebenspraktische Kompetenzen miissen in den Unterrichtsalltag integriert wer-
den.

Klassenstirke ist wie bei anderen Schulen, riumliche Méglichkeiten sind ein-
geschrinke.

Auch die Rechte der anderen Kinder miissen beriicksichtigt werden.

Kinder gehen mit Freya normal um, Reaktionen der Kinder sind eine grofie
Hilfe.

Auch andere Kinder profitieren von Freya.

Nachfrage: Wie sind die Kompetenzraster gestaltet?

Strukturierung der Kompetenzraster fiir Mathematik und Deutsch in Klasse
1/2 und 3/4.

Gearbeitet wird mit dem Material der Mengenbilder, ermdglicht Visualisie-
rung der Denkprozesse.
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#00:32:49-0#

#00:34:13-3#
#00:35:41-7#
#00:36:29-7#

#00:37:28-0#

#00:37:42—4#
#00:38:20-5#

#00:39:25-8#

#00:40:09-7#
#00:40:34-6#

#00:42:06-8#
#00:42:59-7#

#00:43:40-2#
#00:43:50-2#
#00:44:48-0#
#00:45:28-04#
#00:46:49-8#
#00:47:36-6#

Anhang

Einstufung in Kompetenzstufen erfolgt in Klasse 1/2 durch Lehrer*innen, ist
aber nicht festgeschrieben.

Es gibt Forderstunden, die sich auf eine Kompetenzstufe bezichen.

In Klasse 3/4 ist der Stoff in Kompetenzstufen eingeteilt, nicht die Kinder.
Kinder mit Forderbedarf haben individuelle Pline, Einfithrung erfolgt oft
gemeinsam.

Nachfrage: Kénnen Kompetenzraster fiir alle Schiiler*innen der Schule erstellt
werden?

Ja, auf unterschiedlicher Basis, entsprechend der Lernausgangslage.
Grundschulherangehensweise, Abstimmung je unterschiedliches Niveau, Bei-
spiel Freya.

Kompetenzraster diirfen nicht immer nur der curricularen Natur zugeordnet
werden.

Auch das Erlernen lebenspraktischer Titigkeiten ist ein Kompetenzaufbau.
Andere Kinder kénnen in Gruppen zusammengefasst werden, komplette Indi-
vidualisierung ist nicht sinnvoll.

Individualisierung vs. Gemeinsamkeit, Nutzen kooperativer Lernformen
Nicht nur Forderung von lernbeeintrichtigten Kindern, auch Férderung nach
oben.

Nachfrage: Was sollte ich noch unbedingt wissen?

Welche inklusiven Schulen werden noch besucht?

Zu inklusiver Didaktik gehort auch Zielebene, gemeinsame Haltung ist zentral.
An der Schule vereinbarte gemeinsame Lernchance: miteinander lernen kénnen.
Einbezichung der Kinder in unterrichtliche Entscheidungsprozesse.

Ende der Diskussion, Ausfiillen der Fragebogen, informelle Gespriche.
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forschung

Inklusion steht als normatives Konzept in einem Spannungsverhélt-
nis zum bisher selektiv verfassten Schulsystem. Lehrkréfte an sich
inklusiv entwickelnden Schulen sind daher mit der Herausforderung
konfrontiert, zwischen ihrer eigenen Praxis, einer inklusiven schuli-
schen Programmatik, dem gesellschaftlichen Leistungsverstéandnis
und der schulischen Selektionsfunktion vermitteln zu miissen.

Die vorliegende Studie wirft zunachst einen systematischen Blick auf
den Inklusionsdiskurs und untersucht hieran anschlieBend den Umgang
mit diesem Spannungsverhéltnis anhand von Gruppendiskussionen mit
Lehrkréaften an sich als inklusiv verstehenden Grundschulen. Mithilfe der
Dokumentarischen Methode werden fallibergreifende Orientierungen
rekonstruiert, die sich vor allem in der Verortung der Problemlésekom-
petenz unterscheiden. So sieht ein Teil Lehrkrafte die Verantwortung zur
Lésung von Problemen, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen,
bei Externen, wie der Bildungsadministration. Andere sehen sich hinge-
gen selbst in der Lage, die bei der Realisierung von Inklusion entstehen-
den Herausforderungen erfolgreich zu I6sen.

Bei Letzteren wird eine Parallele zu einem Teil des Inklusionsdiskurses
deutlich, da Inklusion auch dort als padagogisch l6sbare Herausforde-
rung angenommen wird. Die Arbeit zeigt diesbezlglich Anknipfungs-
punkte fur die weitere Entwicklung inklusiver Schulen auf.

Die Autorin

Bettina Reiss-Semmler, Dr. phil., Jg. 1982,
studierte nach ihrer Ausbildung zur Erzieherin
Lehramt an Férderschulen und promovierte an-

schlieBend zunachst als Stipendiatin, dann als
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich
Erziehungswissenschaften der Goethe-Universi-
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