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Einleitung

Infolge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UNBRK), mit der
u.a. das Recht auf den Zugang zu einem inklusiven Bildungssystem auf allen Ebe-
nen menschenrechtlich verankert wird (Art. 24 UN-BRK), wurde in allen Bundes-
lindern Deutschlands mit Schulgesetzesinderungen reagiert. Das hoch ausdifferen-
zierte Forderschulsystem wurde dabei jedoch nicht grundsitzlich infrage gestellt,
sondern an der Parallelstruktur aus Regel- und Férderschulen festgehalten!. Viel-
mehr wurde in nahezu allen Bundesldndern? ein sogenanntes Elternwahlrecht etab-
liert, welches Eltern von Kindern mit zugeschriebenem Foérderbedarf® das Recht

! Lediglich in finf Bundeslindern wird aktuell eine Transformation des Férderschulsystems ange-
strebt: In Bremen, Niedersachsen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein
(vgl. diese und folgende Steinmetz et al., 2021, S. 182 ff.). Wobei diese Transformation nicht auf
cine grundsitzliche Auflésung von Forderschulen zielt, sondern die (langfristig angestrebte) Aufls-
sung von Forderschulen im Bereich emotionale und soziale Entwicklung und im Bereich Lernen
anvisiert wird. Férderschulen anderer Schwerpunkte sollen erhalten bleiben.

2 Eine Ausnahme bildet das Land Thiringen. Hier legt das Schulamt unter Einbezichung des zustin-
digen Schultrigers fest, ob ein/e Schiler*in mit ,sonderpidagogischem Forderbedarf® die allgemeine
Schule oder die Férderschule besuchen soll ((ThiirSchulG), 2003, § 8a).

3 Zur Distanzierung von einem Verstindnis von sonderpiddagogischem Forderbedarf als eindeutige,
individuelle und natiirlich gegebene Eigenschaft von Schiiler*innen nutze ich in dieser Arbeit fol-
gende Formulierungen: Kinder/Schiler*innen mit zugeschriebenem Forderbedatf und/oder Kin-
der/Schiler*innen mit ,Fordetbedarf® bzw. mit ,sonderpidagogischem Foérderbedarf'. Diese
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zuweist, selbst entscheiden zu konnen, ob ihr Kind eine Foérderschule oder eine
inklusive (Regel-)Schule besuchen soll. Dieses Wahlrecht wird dutchaus kontrovers
diskutiert. Auf der einen Seite wird das Elternwahlrecht als eine lang verfolgte Er-
rungenschaft der maf3geblich von Eltern initiierten Integrationsbewegung verstan-
den und/oder die Aufrechterhaltung der Wahlméglichkeit zwischen inklusiver Re-
gelbeschulung und einer auf bestimmte Férderschwerpunkte spezialisierten Férder-
beschulung positiv gewertet (vgl. z.B. Kalcher & Wohlhart, 2022). Auf der anderen
Seite wird kritisiert, dass das Elternwahlrecht auf dem Fortbestehen der Parallel-
struktur zwischen Férder- und inklusiver Schule basiert, was als Widerspruch zu
der Forderung der UNBRK verstanden wird, ein inklusives Bildungssystem auf al-
len Ebenen zu realisieren (vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2013, S. 17;
Wocken, 2014, S. 64)

Jenseits dieser normativen Positionen kann das Elternwahlrecht als Aktivierung
von Eltern von Kindern mit zugeschriebenen Férderbedarf verstanden werden,
sich zu Fragen der Beschulung ihres Kindes in ein Verhiltnis zu setzen. In diesem
Sinne wird die Einfihrung des Elternwahlrechts und die damit einhergehende ver-
dnderte Position entsprechender Eltern im Schulsystem als bildungspolitischer Aus-
gangspunkt der vorliegenden Studie verstanden, in der — auf Grundlage von Intet-
views — Positionierungen von Eltern von Kindern mit ,Forderbedarf” zn Fragen der Beschulung
thres Kindes im Kontext von Inklusion untersucht werden.

Im Zusammenhang mit der sukzessiven Verankerung der Méglichkeit inklusiver
Beschulung fiir Schiler*innen mit ,Férderbedarf* sowie der Etablierung des Eltern-
wahlrechts in den Schulgesetzen lisst sich eine Intensivierung des wissenschaftli-
chen Interesses an Eltern von Kindern mit ,Forderbedarf* verzeichnen. Dabei do-
miniert ein Forschungsinteresse an entsprechenden Eltern als Nutzer*innen des
Bildungssystems. In vorrangig quantitativ oder qualitativ inhaltsanalytisch angeleg-
ten Studien wird etwa nach ihren Einstellungen zu Inklusion (Dworschak & Incke-
mann, 2019; Henry-Huthmacher & Neu, 2015; Hollenbach-Biele, 2015; Lohbeck,
2018), nach ihren Erfahrungen mit vorhandenen Schulangeboten und der Koope-
ration mit Lehrkriften (Gehrmann et al., 2022; Griter, 2022; Kern et al., 2012;
Langner, 2012; Muller, 2013, 2014; Peters, 2015; Pollmeier, 2022; Sodogé & Eckert,
2004; Urban, 2019) oder nach ihren Entscheidungsgriinden bzw. Motiven bei der
Wahl zwischen inklusiver Schule und Férderschule gefragt (Franek & Maykus,
2016; Henry-Huthmacher & Neu, 2015; Kalcher & Wohlhart, 2022). Im Untet-
schied dazu interessiere ich mich fiir die Subjektivierung von Eltern von Kindern
mit ,Forderbedarf® im Inklusionsdiskurs bzw. genauer im Kontext der In-Verhilt-
nis-Setzung zu Fragen der Beschulung des eigenen Kindes. Ist den vorliegenden

Schreibweisen wihle ich, um zu markieren, dass ich die Kennzeichnung von Schiiler*innen als Schii-
ler*innen mit ,Férderbedarf* nicht im Sinne einer Benennung ihrer spezifischen Eigenschaften ver-
stehe, sondern als Ergebnis eines formalisierten und notwendig kontingenten Zuschreibungspro-
zesses. Mit den gewihlten Formulierungen mochte ich also markieren, dass ich davon ausgehe, dass
es sich bei der Kategorie des sonderpidagogischen Forderbedarfs um eine sozial und kulturell kon-
struierte Kategorie handelt.
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empirischen Studien zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® oft implizit eine
Konzeption entsprechender Eltern als autonome Subjekte inhirent, ist mit dem In-
teresse an Subjektivierung demgegeniiber eine machttheoretisch informierte Per-
spektive eingespielt, die sich fir Subjektwerdung als diskursiv situiertes, relationales
Geschehen interessiert (vgl. z.B. Ricken et al., 2019; Saar, 2013). In einer solchen
Perspektive werden Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Forderbedarf*
nicht als autonome Subjekte (oder bspw. als ,freie Entscheider® im Zuge der Schul-
wahl) gesetzt, sondern der Blick wird auf ihr Werden in Relationen bzw. auf die
erméglichenden und begrenzenden Bedingungen dieses Werdens gerichtet. Mog-
lich wird es in dieser Perspektive, nach der Einbindung von Eltern in (subjektivie-
rende) Verhiltnisse zu fragen, in denen etwa bestimmte Denk- und Sagbarkeiten
der Beschulung von Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® relevant werden, Konstruk-
tionen von Behinderung und sonderpidagogischem Férderbedarf aktualisiert und
verschoben werden und in denen die Eltern in spezifische soziale Konstellationen,
etwa mit den an der Schule titigen Personen, eingebunden sind. Awhand von ansge-
wiblten Beispielen beansprucht die vorliegende Studie, die (diskursive) Hervorbringung entspre-
chender 1 erbdltnisse zn beschreiben und nach den Spielraumen der elterlichen Positionierung in-
nerbalb dieser Verbdltnisse gu fragen. Dazu wird eine poststrukturalistisch-praxeologische Per-
spektive in Anschluss an Wrana (Wrana, 2012b, 2014a, 2015a) eingenommen und Subjekets-
vierung als Positionierungen in diskursiven Praktifen untersucht.

Verorten ldsst sich das so skizzierte Forschungsvorhaben in dem sich zuneh-
mend etablierenden Forschungsfeld einer qualitativen sozialwissenschaftlichen El-
ternforschung. Ausgangspunkt der diesem Feld zuzurechnenden Forschung stellen
zumeist Diagnosen von Verschiebungen in Bezug auf die bildungspolitische
und/oder mediale Aufmerksamkeit fir Eltern (und Familie) sowie die sich wan-
delnden Verhiltnisse zwischen Eltern und verschiedenen (sozial)padagogischen In-
stitutionen dar (vgl. z.B. Bischoff-Pabst & Knoll, 2020, S. 227; Fegter, Heite, et al.,
2015, S. 3ff,; Jergus et al., 2018, S. 5ff.). Aus empirisch qualitativen Perspektiven
wird in diesem Feld etwa nach Konstruktionen ,guter’ bzw. ,verantwortungsvoller
Elternschaft (z.B. Betz et al., 2013; Bischoff & Betz, 2015; Ott et al., 2015; Richter,
2016) und nach Konstruktionen von Geschlechterordnungen in Bezug auf Eltern-
schaft (z.B. Andresen & Rendtorff, 2006; Menz, 2020; Seehaus, 2014, 2015) gefragt
sowie elterliche Schulwahldiskurse analysiert (z.B. Breidenstein et al., 2014; J. O.
Kriiger, 2014; J. O. Kriiger & Roch, 2016; Roch et al., 2019). Zudem werden die
Verhiltnisse zwischen Eltern und (sozial)pidagogischen Institutionen genauer in
den Blick genommen. Fokussiert wird dabei sowohl auf Adressierungen von Eltern
durch Institutionen bzw. durch (sozial-)pddagogische Angebote als auch auf Posi-
tionierungen von Eltern zu den entsprechenden Institutionen und Angeboten. The-
matisch werden in Bezug auf das Verhiltnis von Eltern und Institutionen bzw. An-
geboten neben den Iustitutionen des Elementarbereichs (2.B. Bischoff et al., 2017; Bi-
schoff-Pabst, 2020, 2021; Jergus, 2016; Menz & Thon, 2013; Thon et al., 2018) die
Schule (z.B. Chamakalayil et al., 2022a; Dean, 2022; Knoll, 2017; Kollender, 2022;
Kinzele, 2022; Richter & Andresen, 2012; Schnitzer, 2022; Steinbach, 2022),



12 Einleitung

stationdre Mutter-Kind Einrichtungen und andere stationdre Hilfen (Hontschik & Ott, 2017,
Ott, 2015, 2017a, 2017b; Ott et al., 2015), Angebote der frithen Hilfen (2.B. Buschhorn
& Bollert, 2015) sowie Elternbildungsangebote (2.B. Knoll, 2020). Jenseits dieser hier
nur kursorisch aufgerufenen Heterogenitit der konkreten Gegenstandsbereiche*
vereint die diesem Feld zuzuordnenden Arbeiten, dass das elterliche Tun und/oder
Konstruktionen von Elternschaft stets im Kontext soziokultureller Normen
und/oder Machtverhiltnisse in den Blick genommen werden. Elternschaft selbst
wird in diesem Sinne nicht als natiirlich gegebene Kategorie gefasst, sondern immer
hiufiger als Herstellungsleistung konzipiert und in diesem Sinne an den performative turn
der Familienforschung angeschlossen (Jurczyk et al., 2014). Die vorliegende Arbeit
lasst sich also nicht nur deshalb innerhalb dieses Feldes verorten, weil auch sie El-
tern in das Zentrum des Forschungsinteresses riickt und ihren Ausgangspunkt in
(bildungspolitisch induzierten) Verschiebungen der elterlichen Position im Schul-
system nimmt. Sondern auch, weil mit der eingenommenen subjektivierungstheo-
retischen Perspektive, der Blick auf die Bedingungen ihres Werdens in (machtvol-
len) Relationen gerichtet wird. Eine diskursanalytische Perspektive einnehmend
wird zudem nicht danach gefragt, wer oder wie Eltern von Kindern mit ,Férderbe-
darf® sind, sondern wie sie im Rahmen der Interviews bervorgebracht werden bzow. sich
selbst hervorbringen, die Perspektive auf Eltern wird also performativititstheoretisch
justiert.

Forschungsprozesse, die sich Giber einen Zeitraum von mehreren Jahren erstre-
cken, sind mit der Herausforderung konfrontiert, sich immer wieder neu in einem
in Bewegung befindlichen Forschungsfeld zu verorten. Zugleich braucht es auch in
zirkuldr angelegten qualitativen Forschungsprojekten eine Setzung von (vorldufi-
gen) Endpunkten, um die Forschungsergebnisse schriftlich darlegen zu kénnen, die
Argumentation (ein Stiick weit) zu schlielen, um sie besprechbar zu machen. Diese
Herausforderung stellte sich auch im Verlauf der Arbeit an der vorliegenden Studie.
So lagen zu Beginn des Forschungsprozesses kaum Studien vor, die sich — im Un-
terschied zu den oben aufgerufenen Arbeiten, in denen Eltern von Kindern mit
JForderbedarf® als Nutzer*innen des Bildungssystems in den Blick kommen — aus
stirker relationalen Perspektiven mit Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* befass-
ten. Vorliegende Arbeiten (hier mit Fokus auf Familien) (Amirpur, 2015, 2016) si-
tuierten ihr Forschungsinteresse zudem an der Schnittstelle von Migration und Be-
hinderung und schienen daher nicht unmittelbar anschlussfihig an das Anliegen
dieser Studie. Jingst ldsst sich im Feld der sozialwissenschaftlichen Elternforschung
jedoch eine Entwicklung ausmachen, sich zunehmend solchen Eltern forschend
zuzuwenden, die dem hegemonialen Bild einer Normalfamilie nicht entsprechen

+ Die hier gewihlte Darstellung, mit der ein erster Uberblick iiber bestimmte im Rahmen dieses Feldes
untersuchte Gegenstandsbereiche geschaffen wird, scheint im Rahmen dieser Einleitung funktional.
Es wird mit dieser Darstellung jedoch nicht beansprucht, einen vollstindigen, liickenlosen Uberblick
tber das Feld der Elternforschung zu ermdglichen.
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(vgl. Chamakalayil et al., 2022b; Schondelmayer et al., 2021)>. In diesem Kontext
lassen sich auch jlingere Beitrdge verorten, die sich aus stirker relationalen Perspek-
tiven — und mit Fokus auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche® — mit Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® befassen (Amirpur, 2021; Hackbarth, 2022; Hackbarth,
Stosi¢, et al,, 2021). Zusammen mit den bereits vorliegenden Beitrigen (Amirpur,
2015, 2010) ldsst sich also von einem sukzessiven Aufmerksam-Werden aus relati-
onalen Perspektiven fiir solche Eltern sprechen, deren Familiensituation deshalb
von dem hegemonialen Bild einer Normalfamilie abweicht, weil #icht die Eltern,
sondern ihre Kinder bestimmten Normalitdtskonstruktionen (wie etwa ,gesund’
und ,leistungsfihig®) nicht entsprechen. In diese Entwicklung figt sich auch die vor-
liegende Studie, indem sie Positionierungen von Eltern von Kindern mit ,Férder-
bedarf® zu Fragen der Beschulung ihres Kindes (im Kontext von Inklusion) in das
Zentrum der Untersuchung riickt. Insofern sich dieses Bild eines Aufmerksam-
Werdens fiir Eltern von Kindern mit ,Férderbedart® aus relationalen Perspektiven
erst sukzessiv verdichtet, fanden entsprechende Arbeiten im Zuge der Konzeption
der vorliegenden Studie zunichst keine Berticksichtigung. Aus diesem Grund wet-
den sie im Rahmen der Diskussion der Forschung zu Eltern von Kindern mit ,Fér-
derbedarf” (Kapitel 1) nicht aufgegriffen. Aufgrund ihrer methodologischen An-
schlussfihigkeit wird die vorliegende Studie jedoch in zweifacher Weise mit ent-
sprechenden Arbeiten kontextuiert: Erstens werden ihre Ergebnisse — bei gegen-
standsbezogener Passung — im Kontext der Diskussion der empirischen Ergebnisse
der vorliegenden Studie herangezogen (Kapitel 4.2). Zweitens wird das kritische
Potenzial der in dieser Studie justierten Perspektive auf Eltern von Kindern mit
JYorderbedarf® abschlieBend in Abgrenzung zu ausgewihlten Beitrdgen dieser Ar-
beiten konturiert (Kapitel 4.3)

5> In den Blick kommen etwa Eltern mit ,Migrationshintergrund® (Amirpur, 2021; Amirpur & Schulz,
2022; Kollender, 2022; Steinbach, 2022; Westphal et al., 2017), Einelternfamilien (Wernberger,
2021), getrennt lebende Eltern (Schlinzing, 2021), Eltern mit ,Behinderungen® (Rohmann, 2021),
gefliichtete Eltern (Koopmann, 2021) und queere Eltern (Anzengruber et al., 2022).

¢ Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® geraten innerhalb der vorliegenden Beitrige im Kontext von
drei Gegenstandsbereichen in den Blick: Zum einen werden Formen des Otherings von Familien
an der Schnittstelle von Migration und Behinderung untersucht (Amirpur, 2015, 2021). Zum ande-
ren wird auf Grundlage von Interviews mit Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® bzw. Behinde-
rung nach Barrieren in Bezug auf das System der Behindertenhilfe (Amirpur, 2016 auch hier mit
Fokus auf die Schnittstelle von Migration und Behinderung) oder in Bezug auf den Zugang zu in-
klusiven Bildungsangeboten gefragt (Hackbarth, 2022). Zudem liegen erste Beitrige vor, die die
Schulwahl von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® nicht mit Fokus auf Entscheidungsgriinde,
sondern als situierte Entscheidungen fassen und untersuchen (Hackbarth, Stosi¢, et al., 2021; Ra-
benstein & Gerlach, 2016).
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Ist qualitative Forschung grundsitzlich in Fragen der Reifizierung” verstrickts,
stellen sich diese Fragen im Rahmen von Untersuchungen, die sich mit bestimmten
,Menschengruppen‘ befassen, noch einmal auf spezifische Art und Weise. So impli-
ziert Forschung, die sich entlang von Differenzkategorien fiir ,Menschengruppen'
(etwa fiir Menschen mit ,Migrationshintergrund’ oder fiir Menschen mit ,Behinde-
rung’, aber auch fir Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf?) interessiert, das Poten-
zial, die interessierende Gruppe von Menschen als homogene Gruppe hervorzu-
bringen und die ihr zugeordneten Menschen als bestimmte andere zu essenzialisie-
ren. Anders formuliert besteht die Méglichkeit, entsprechende ,Menschengruppen’
zu verandern bzw. im Zuge der Forschung Otheringprozesse’ zu reifizieren. Auf
diese Weise erlangt das Problem der Reifizierung eine ,,forschungsethische Dimen-
sion® (Diehm et al.,, 2010, S. 79). Auch die vorliegende Studie ist mit der Heraus-
forderung der Reifizierung konfrontiert, indem sie beansprucht, tiber Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® zu schreiben, und zugleich entlang der Forschungsan-
lage wesentlich in die Hervorbringung von Ergebnissen tiber entsprechende Eltern
verstrickt ist. So wird bereits mit dem Fokus auf Eltern von Kindern mit ,Forder-
bedarf® eine sozial konstruierte Kategorie aufgegriffen und mit diesem Aufgreifen
ihre Bedeutsamkeit und Wirkmichtigkeit wiederholt reifiziert (vgl. ebd.). Dies ge-
schieht etwa im Zuge des Samplings von Interviewparter*innen, indem gezielt und
ausschlieflich nach Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® gesucht wird. Die so
akquirierten Interviewpartner*innen werden zudem im Zuge der Interviews als El-
tern von Kindern mit ,Férderbedarf” adressiert und aufgerufen, aus dieser Position
zu sprechen. Ist die Verstrickung von Forschung in die Hervorbringung ihres Ge-
genstandes nicht grundsitzlich aufzulsen, werden in der vorliegenden Studie fol-
gende Strategien verfolgt, um die Herausforderungen von Reifizierung sowie die
Herausforderung des Potenzials einer (reifizierenden) Veranderung von Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® zu bearbeiten: Erstens wird beansprucht, eine reflexive
Haltung zu Fragen der Reifizierung einzunehmen. Koénnen bereits die hier

=

Der Begriff verweist im Kontext von Forschung auf den Effekt wissenschaftlicher Arbeit, durch die
jeweilige Anlage der Forschung Forschungsgegenstinde erst als bestimmte hervorzubringen, zu
(re-)produzieren und festzuschreiben (vgl. dazu z.B. Gabriel et al., 2021). Reifizierung wird insofern
zum Problem, als dass die Beteiligung der Forschung an dieser Verdinglichung potenziell abgeblen-
det wird — bzw. nie in Ginze in den Blick gerit — und die beobachteten Phinomene auf diese Weise
naturalisiert werden.

Das Verb ,verstricken® bzw. seine Substantivierung ,Verstrickung® nutzen Kriger et al. (2020) bei
der Thematisierung von Reifzierungseffekten der Forschung zur Grundschulwahl. Weil ich die Ver-
wendung des Begriffes im Kontext von Reifzierung sehr illustrativ finde, greife ich ihn hier auch
auf.

Der Begriff Othering meint die Konstruktion von Anderen im Sinne eines machtvollen ,,Different-
Machens® (Castro Valera & Dhawan, 2005, S. 60), also ihrer Festschreibung als bestimmte Andere
ausgehend von hegemonial gesetzten Normalitdtsvorstellungen. Das Andere enthilt in diesen Pro-
zessen eine negative Konnotation als das ,,mit Méingeln und Unzulinglichkeiten Behaftete® (Riegel,
2016, S. 52). Entlang verandernder Zuschreibungen etwa in Form von Stereotypen wird ,,Subjekten
ihre (untergeordnete) Position im gesellschaftlichen Raum zugewiesen und diese darauf festgeschrie-
ben® (ebd.).

©

©
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eroffneten Uberlegungen als Ausdruck dieser Haltung gelesen werden, findet diese
Haltung an zwei weiteren Stellen diese Arbeit ihren materialisierten, also verschrift-
lichten Niederschlag: Zum einen wird zu Beginn des Empiriekapitels der im Zuge
der Suche nach Interviewparter*innen verwendete Infobrief sowie der in den Inter-
views verwendete Interviewimpuls als die Interviewsituation (mit)konstituierende
Bedingungen analysiert (Kapitel 3.1). Entsprechende Uberlegungen folgen dem An-
spruch, diese Bedingungen zu reflektieren und transparent zu halten. Dabei wird
zugleich nicht angenommen, dass sie das Sprechen in der Interviewsituation in de-
terministischer Weise anleiten wiirden, sich ihr Beitrag zur Ergebniskonstruktion
also ,herausrechnen‘ lieBe. Zum anderen wird die entlang der gewihlten konzepti-
onellen Weichenstellungen justierte Perspektive auf Eltern von Kindern mit ,Fér-
derbedarf® im abschlieBenden Fazit der Arbeit (Kapitel 4.3) reflektiert. Thematisiert
wird dabei die in diese Perspektive eingelassene spezifische Normativitt.

Das Potenzial einer verandernden Bezugnahme auf Eltern von Kindern mit
JForderbedarf® im Sinne ihrer Homogensierung und Essenzialisierung bearbeitend,
werden zweitens mit allen getroffenen konzeptionellen Entscheidungen — sei es auf
theoretischer, methodologischer oder methodischer Ebene — folgende Anspriiche
verfolgt: Zum einen wird beansprucht, das Schreiben tiber Eltern von Kindern mit
,JForderbedarf® zu heterogenisieren, entsprechende Eltern also #ich? als homogene
Gruppe zu entwerfen. Zum anderen wird beansprucht entsprechende Eltern in ih-
rer Eingebundenheit in (machtvolle) Verhiltnisse sichtbar zu machen. Auf diese
Weise soll von essenzialistischen Beschreibungen abstrahiert werden, die auf ein
Sosein, einen gegebenen Wesenskern fokussieren, der als unabhingig von seiner
gesellschaftlichen und/oder sozialen Situiertheit gedacht wird. Wie ich diese An-
spriiche bearbeite — indem ich Fragen nach der Subjektiviernng von Eltern von Kindern mit
Forderbedarf” aus einer poststrukturalistisch-praxeologischen Perspektive nachgebe, die gefiibrten
Interviews als diskursive Praxis perspektiviere und im Rabmen des Samplings in Bezug anf zu
analysierende Interviewansziige auf Spielrinme der Positioniernng fokussiere —, expliziere und
begriinde ich im Verlauf der Arbeit sowie zusammenfassend im Fazit (Kapitel 4.1).

Die votliegende Studie beansprucht also einen empirischen Beitrag zur Subjektivie-
rung von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf” im Zuge der In-Verhiltnissetzung
zu Fragen der Beschulung ihres Kindes zu leisten. Leitend ist dabei das Interesse,
den Blick fir die Einbindung entsprechender Eltern in machtvolle Verhiltnisse zu
6ffnen und so jene Aspekte sichtbar zu machen, die in Forschungsansitzen, in de-
nen Eltern als autonome Subjekte konzipiert werden, dethematisiert bleiben. Dazu
wird eine diskursanalytische Perspektive eingenommen und Positionierungen der
Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® zu drei Gegenstinden untersucht: Zu ab-
lehnenden Positionen von Grundschulen in Bezug auf die Beschulung des eigenen
Kindes (Kapitel 3.2), zur Wahl einer weiterfihrenden Schule (Kapitel 3.3) sowie zu
lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir das eigene Kind im Kontext der
inklusiven Beschulung (Kapitel 3.4). Lesen ldsst sich diese Zusammenstellung als
cine Collage zu Positionierungen von entsprechenden Eltern, zu Fragen der Be-
schulung des eigenen Kindes im Kontext von Inklusion. Mit Fokus auf
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Positionierungen zu diesen unterschiedlichen Gegenstinden leistet die Studie so-
wohl einen Beitrag zur Schulwahlforschung (zu Eltern von Kindern mit ,Férderbe-
darf?) als auch zur Inklusionsforschung. Mitgefithrt wird zudem die Frage, welches
wissenschaftliche Schreiben tiber Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf” angesichts
des dargestellten Reifizierungspotenzials angemessen ist sowie aus einer Autorin-
nenposition vertretbar erscheint, die dieser Gruppe von Eltern nicht zugehérig ist.
Anspruch ist es, dass die in dieser Studie gewahlten Antworten auf diese Frage —
zentral sind hier die Einnahme einer positionierungsanalytischen Perspektive sowie
die Fokussierung auf ,heterogene® Positionierungen bzw. Spielrdume der Positio-
nierung — zur weiteren Diskussion und Reflexion in Bezug auf das wissenschaftliche
Schreiben tber ,Andere’ anregen kénnen.

Im Einzelnen gliedert sich die Arbeit wie folgt: Im ersten Kapite/ wird die empiri-
sche Forschung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf” im Kontext Schule kom-
mentiert. Dabei wird zum einen ein Uberblick tiber den Forschungsstand gegeben
und zum anderen entlang eciner theoretischen und methodologischen Kritik die
Konsequenzen der Forschungsansitze fiir die Gegenstandskonstruktion dieser
Gruppe von Eltern herausgearbeitet. Deutlich wird, dass Eltern von Kindern mit
JForderbedarf® in der diskutierten Forschung jenseits ihrer Situierung in gesell-
schaftliche Macht- und Ungleicheitsverhiltnisse in den Blick kommen. Entlang ei-
ner Explikation der aus diesen Forschungsdesigns resultierenden Desiderate wird
plausibilisiert, warum es aussichtsreich erscheint, Fragen nach der Subjektivierung
von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® im Sprechen tber die Beschulung des
eigenen Kindes in das Zentrum der vorliegenden Studie zu stellen.

Im zweiten Kapitel wird die (theoretisch-methodologische sowie methodische)
Anlage der Untersuchung dargestellt, mit der den aufgeworfenen Fragen nachge-
gangen wird. Ausgehend von der Darstellung des zugrunde gelegten Verstindnisses
von Subjektivierung (Kapitel 2.1) werden drei theoretisch-methodologische Wei-
chenstellungen expliziert und begriindet: Angeschlossen wird erstens an eine post-
strukturalistisch-praxeologische Theotieperspektive, mit der AuBerungsakte als dis-
kursive Praxis perspektiviert werden kénnen (Kapitel 2.2). Davon ausgehend wer-
den zweitens die fiir die Studie erhobenen Interviews mit Eltern von Kindern mit
JForderbedarf® als diskursive Praxis justiert (Kapitel 2.3). Drittens wird dargestellt,
wie im Anschluss an die Positionierungsanalyse (Wrana, 2015a) beansprucht wird
Subjektivierung als (Vollzug von) Positionierungen in diskursiven Praktiken zu be-
schreiben Kapitel 2.4). AbschlieBend werden die konkreten methodischen Schritte
in Bezug auf die Erhebung und Auswertung der Interviews dargestellt und begriin-
det (Kapitel 2.5).

Im dritten Kapitel werden jheterogene‘ Positionierungen von Eltern zu den drei
genannten Gegenstinden analysiert, die sich im Kontext der Forschung als relevant
erwiesen haben. Vorangestellt werden der Analyse der Positionierungen analytische
Kommentierungen des im Zuge der Akquise von Interviewpartner*innen genutz-
ten Informationsschreibens sowie des in den Interviews verwendeten Interviewim-
pulses (Kapitel 3.1). Sodann werden Positionierungen von Eltern zu ablebnenden Positionen
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von Grundschulen in Bezug anf die Beschulung des eigenen Kindes analysiert (Kapitel 3.2).
Entlang eines kontrastiven Vergleichs von Auerungen aus zwei Interviews wird
zum einen herausgearbeitet, wie sich die ablehnenden Positionen in Referenz auf
normative Postulate, die sich im weitesten Sinne am ,Wohl‘ der Schuler*innen mit
JForderbedarf® orientieren, als pidagogisch begriindungsfihig inszenieren kénnen.
Zum anderen werden entlang der gewihlten Ausziige Spielriume der Positionie-
rung von Eltern (von Kindern mit ,Férderbedarf?) zu den ablehnenden Positionen
beschrieben. Mit Positioniernngen von Eltern zur Wabl einer weiterfiibrenden Schule befasst
sich sodann Kapitel 3.3. Gegeniiber der in der bisherigen Forschung verengten Per-
spektive auf die Schulwahl von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* als Wahl
zwischen Forder- und inklusiver Schule wird der Blick hier auch auf die Wahl zwi-
schen verschiedenen inklusiven Schulen geweitet. Anhand von Ausziigen aus vier
Interviews wird analysiert und kontrastiert, wie die Wahl einer weiterfihrenden
Schule jeweils entworfen wird (Problematisierung) und wie sich die Eltern dazu in
cin Verhiltnis setzen (Positionierung). Als Gemeinsamkeit der Positionierungen zu
der Wahl zwischen inklusiver Schule und Férderschule zeigt sich die Gemeinsam-
keit eines ,Haderns mit der jeweils entwickelten Tendenz/Entscheidung fur die
Foérder- bzw. inklusive Schule. Dies korrespondiert mit den hervorgebrachten Kon-
struktionen dieser Wahl als schwerwiegende und normativ tiberdeterminierte Ent-
scheidung. Demgegeniiber wird die Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schu-
len innerhalb der untersuchten AuBerungen als weniger schwerwiegende Entschei-
dung entworfen. Positionierungen zu Anspriichen an den Lern- und Schulerfolg fiir das eigene
Kind im Kontext der inklusiven Beschulung werden in Kapitel 3.4 analysiert. Auf Grund-
lage der Analyse von AuBerungen aus drei Interviews wird danach gefragt, wie El-
tern in Kontroversen in Bezug auf entsprechende Anspriiche eingebunden sind und
wie sich welche Spielrdiume der Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen
Anspriichen beschreiben lassen. Entlang eines minimalen Vergleichs von AuBerun-
gen aus zwei Interviews lassen sich Konstruktionen von Entwicklungsfihigkeit und
Wertzuschreibungen von Lernen als umstrittene Konstruktionen ausmachen, ent-
lang derer sich die Kontroversen um lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche
entfalten. In Bezug auf die Spielriume der Positionierung kénnen unterschiedliche
Legitimierungen entsprechender Anspriiche beschrieben werden, die jeweils mit
unterschiedlichen Wissensordnungen der Abhingigkeit von Lern- und Schulerfolg
korrespondieren. Damit werden die Positionierungen als diskursiver Einsatz ver-
standen, mit dem zwischen diesen Wissensordnungen selektiert wird.

Das abschlieBende vierte Kapitel zielt auf die Diskussion der empirischen Ergeb-
nisse sowie die Reflexion der eingenommenen Forschungsperspektive. Dazu wer-
den zunichst die gewihlten konzeptionellen Weichenstellungen der Arbeit zusam-
menfassend dargestellt (4.1). Das zweite Unterkapitel dient der Zusammenfassung
und Diskussion der zentralen Ergebnisse der empirischen Analysen (Kapitel 4.2).
Hierzu werden die Ergebnisse der einzelnen Unterkapitel des Empiriekapitels zu-
sammengefasst und entlang einer Relationierung mit thematisch nahen, vorliegen-
den empirischen Studien diskutiert. Die einzelnen Ergebnisse tbergreifend wird
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abschlieBend der Ertrag der gewihlten Perspektive auf Eltern von Kindern mit
JForderbedarf reflektiert (Kapitel 4.3). Entlang eines Vergleichs mit solchen For-
schungsansitzen, die im Kontext der Thematisierung von Eltern von Kindern mit
,JForderbedarf® oder mit ,Behinderung® analytisch auf Formen des Otherings oder
auf Barrieren fokussieren, wird das kritische Potenzial der Fokussierung auf ,hete-
rogene‘ Positionierungen konturiert. Die Arbeit endet mit einer kurzen Explikation
weiterfithrender Forschungsperspektiven.



1 Kommentierung der Forschung zu Eltern von
Kindern mit ,sonderpidagogischem
Forderbedarf* im Kontext Schule

Entlang der folgenden Kommentierung der vorliegenden empirischen Forschung
zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedart® im Kontext Schule werde ich aufzeigen,
dass entsprechende Eltern in dieser Forschung vorrangig als Nutzer*innen des Bil-
dungssystems in den Blick kommen, deren Perspektiven erfasst werden sollen, um
daraus Moglichkeiten fiir Verbesserungen in Bezug auf die Einfithrung der inklusi-
ven Schule, die Beratung im Kontext der Schulwahl oder in Bezug auf die Koope-
ration zwischen Lehrkriften und Eltern abzuleiten. Welche Beschreibungen diese
Forschung leisten kann und wozu sie aufgrund des jeweiligen Forschungsdesigns
bzw. der eingenommenen Perspektive ,,schweigen muss® (Kalthoff, 2008, S. 22)
diskutiere ich im Folgenden unter Bezugnahme auf das jeweilige Forschungsinte-
resse, das methodische Vorgehen und auf die Ergebnisse dieser Studien. Anliegen
ist es dabei nicht, die einzelnen Studien umfassend darzustellen, sondern studien-
tbergreifend Spezifika der eingenommenen Forschungsperspektiven auf Eltern
von Kindern mit diagnostiziertem Férderbedarf herauszuarbeiten. Entlang einer
theoretischen und methodologischen Kritik der Forschungsansitze in Bezug auf
ihre Konsequenzen fur die Gegenstandskonstruktion dieser Gruppe von Eltern
plausibilisiere ich abschlieBend im Fazit, warum ich es fiir aussichtsreich erachte,
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Fragen nach der Subjektivierung von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® im
Sprechen tiber die Beschulung des eigenen Kindes aus einer diskursanalytischen
Perspektive ins Zentrum meiner Studie zu stellen. Zum Zwecke einer verdichteten
Diskussion dieser Forschung ordne ich die votliegenden Studien, die sich mit Eltern
von Kindern mit ,Férderbedarf® befassen, in vier gegenstandsbezogene Bereiche:
die Einstellungsforschung, die Schulwahlforschung, die Forschung zur Koopera-
tion von Eltern und Schule und die Forschung zu Erfahrungen und Zufriedenheit
von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® und Schule.1©

1.1 Einstellungsforschung zu Inklusion

Bereits im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen zur ge-
meinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne ,sonderpidagogischem Forder-
bedarf® wurden Eltern zu ihren Einstellungen zur- bzw. ihrer Zufriedenheit mit
(der) gemeinsamen Beschulung befragt (vgl. Trumpa et al., 2014, S. 144). Mit der
Einfihrung der inklusiven Schule, im Sinne einer Etablierung des Rechts auf inklu-
sive Bildung im Rahmen der deutschen Schulgesetze, lisst sich seitdem eine Inten-
sivierung von Forschungsbemiihungen im Bereich der Einstellungsforschung zu
Inklusion konstatieren. Stehen in diesem Forschungsfeld zwar die Einstellungen
von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden im Fokus des Interesses (vgl. z. B.
Bosse et al., 2017; Bosse & Sporer, 2014; Driebe et al., 2018; Gebhardt et al., 2018;
Kopfle, 2019; Kopmann, 2018; Kullmann & Hulshoff, 2019; McElvany et al., 2018;
Odipo & Abel, 2018; Ruberg & Porsch, 2017; Scheer et al., 2015; Scholz & Rank,
2016; Syring et al., 2018, 2019; Weidenhiller, 2018), so liegt mittlerweile jedoch auch
eine nicht unwesentliche Anzahl an Studien vor, die sich mit den Einstellungen von
Eltern zu Fragen inklusiver — bzw. integrativer — Bildung befassen (Dworschak &
Inckemann, 2019; Henry-Huthmacher & Neu, 2015; Hirner, 2014; Hollenbach-
Biele, 2015; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2005a, 2005b; Kriiger & Kriger 2015;
Lohbeck, 2018; Miller, 20006; Seifried, 2013; Trumpa et al., 2014). In dem GroBteil
dieser Studien werden sowohl Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* als auch El-
tern von Kindern ohne einen diagnostizierten Férderbedarf befragt. Ausnahmen
bilden die Studien von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2005a, 2005b) sowie eine
Studie, die Henry-Huthmacher und Neu (2015) im Auftrag der Konrad-Adenauer-
Stiftung publiziert haben. Innerhalb dieser Studien wird ausschlielich auf die Ein-
stellungen von Eltern von Kindern mit diagnostiziertem Férderbedarf fokussiert.
Die Begriindung des Interesses an den Einstellungen von Eltern (von Kindern
mit und ohne ,Férderbedarf) zum Themenbereich Inklusion erfolgt innerhalb die-
ser Studien, indem die Eltern — mit unterschiedlicher Vehemenz — als relevante

10 Tassen sich die Studien insgesamt sehr gut diesen Bereichen zuordnen, gibt es einige Studien, die
mehrere der genannten Bereiche thematisieren. Auf diese Studien wird dementsprechend in mehre-
ren Unterkapiteln eingegangen.
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Akteur*innen fiir die Umsetzung von Inklusion entworfen werden. So bezeichnen
etwa Trumpa et al. Eltern als einen ,,nicht zu unterschitzenden Faktor bei der Ent-
wicklung und Umsetzung inklusiver Bildung® (Trumpa et al., 2014, S. 243). Dartber
hinaus werden Einstellungen von Eltern in weiteren Studien gar als notwendige Be-
dingung fiir das Gelingen der Etablierung eines integrativen bzw. inklusiven Bil-
dungssystems konzipiert: Dworschak und Inckemann (2019) bezeichnen es als ,,evi-
dent (...), dass schulische Inklusion ohne eine breite Akzeptanz und Unterstiitzung
der Eltern zu scheitern droht™ (vgl. ebd. S. 281), und Mdller (2006) beschreibt es
als ,,schwierig bis unméglich, Integration ohne die Unterstiitzung der Eltern poli-
tisch und praktisch durchzusetzen® (vgl. ebd. S. 1).

Innerhalb dieser quantitativ angelegten Untersuchungen werden die Einstellun-
gen von Eltern — zumeist auf Grundlage von gréleren Stichproben!! — als indivi-
duelle Merkmale erforscht. Interessiert wird sich dabei dafiir, ob Einstellungen zu
Inklusion eher positiv oder negativ seien und welche Einflussfaktoren auf diese
Einstellungen auszumachen sind. Gefragt wird bspw. wie die Einstellungen der El-
tern zu Inklusion je nach besuchter Schulform und Schulstufe des Kindes und da-
mit je nach Erfahrungen der Eltern mit inklusiver Beschulung variieren (vgl. z.B.
Dworschak & Inckemann, 2019; Hollenbach-Biele, 2015; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 2005b; Trumpa et al., 2014). Hiufig wird sich zudem fiir die Abhingigkeit
der Einstellungen zu Inklusion vom Férderschwerpunkt oder dem Ausmall der Be-
eintrichtigung von Schiiler*innen interessiert (Henry-Huthmacher & Neu, 2015;
Hollenbach-Biele, 2015; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2005b, 2005a; Lohbeck,
2018). Deutlich wird dabei, dass inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit ,Fo1-
derbedarf® im Bereich Lernen, Sprache und kérperliche und motorische Entwick-
lung von dem GroBteil der Eltern befiirwortet wird, wihrend inklusive Beschulung
von Kindern mit ,Férderbedarf® im Bereich sozial-emotionale Entwicklung oder
Sehen und Héren deutlich skeptischer bewertet wird — also von weniger Eltern be-
furwortet wird (vgl. zum Beispiel Hollenbach-Biele, 2015, S. 18f.; Heyl et al., 2014,
S. 43). Wenn nach dem Grad der Beeintrichtigung gefragt wird, wird die inklusive
Beschulung von Kindern mit ,leichten‘ Beeintrichtigungen eher beflirwortet als die
inklusive Beschulung von Kindern mit ,stirkeren‘ Beeintrichtigungen (vgl. z.B.
Henry-Huthmacher & Neu, 2015, S. 6; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2005b,
S. 144f).

Nicht zuletzt wird nach Unterschieden in den Einstellungen zu Fragen inklusi-
ver Beschulung zwischen Eltern von Kindern mit und ohne ,Férderbedarf gefragt.
Das heil3t, werden in den Studien Eltern von Kindern mit und ohne ,Férderbedarf*
befragt, wird bei der Ergebnisdarstellung sodann zwischen diesen ,Elterngruppen’

1 Die kleinste Stichprobe umfasst die Studie von Dworschak & Inckemann (2019), die Eltern aus
zwei Schulklassen interviewt haben, in denen Kinder mit und ohne ,Férderbedarf gemeinsam un-
terrichtet werden. Die gréBte Stichprobe in dieser ,Gruppe‘ umfasst die Studie der Bertelsmann
Stiftung (Hollenbach-Biele, 2015). Im Rahmen dieser reprisentativen Studie wurden insgesamt 4321
Eltern interviewt. Bei den iibrigen Studien umfassen die Stichproben mindestens 200 Personen.
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unterschieden’?. Im Ergebnis kommen Eltern, die ein Kind mit diagnostiziertem
Forderbedarf haben, als solche in den Blick, die 6fter positive Einstellungen zu In-
klusion haben, als Eltern ohne ein Kind mit ,Férderbedarf® (Dworschak & Incke-
mann, 2019, S. 284; Hollenbach-Biele, 2015, S. 10; Miiller, 20006, S. 48; Trumpa et
al., 2014, S. 252). Entlang dieser Differenzierung zwischen Einstellungen von Eltern
von Kindern mit und ohne ,Forderbedatf’, werden Eltern von Kindern mit ,Fot-
derbedarf® (aber umgekehrt auch Eltern von Kindern ohne ,Férderbedart?) — als ein
Effekt dieser empirisch-quantitativ arbeitenden Forschung — damit in der Tendenz
als homogene Gruppe hervorgebracht, die iiber die Unterscheidung von einer an-
deren Gruppe konstituiert wird. Unterschiedliche Einstellungen innerhalb dieser
Gruppe kommen — zumindest entlang dieser Gegeniiberstellung — nicht in den
Blick. Unterscheidungen innerhalb der Gruppe von Eltern von Kindern mit ,Fér-
derbedarf” werden hingegen in solchen Studien eréffnet, die sich auf die Einstellun-
gen innerhalb dieser Gruppe fokussieren. So unterscheiden Klicpera und Klicpera-
Gasteiger (2005a, 2005b) zwischen den Einstellungen zur Integration von Eltern,
die fiir ihr Kind eine integrative oder eine Férderschule gewihlt haben. Zudem fra-
gen sie (wie auch Hollenbach-Biele, 2015) nach Unterschieden der Einstellungen je
nach Schweregrad der (Lern-) Beeintrichtigung des eigenen Kindes. Entlang dieser
als relevant gesetzten Unterscheidungen werden die Eltern also als Teil bestimmter
Gruppierungen sichtbar gemacht — womit jeweils auch die Bedeutsamkeit der ge-
setzten Unterscheidungen fiir die Gruppierungen stabilisiert wird.

Innerhalb der Ergebnisdiskussionen der Studien kommt zumeist die Idee der
Nutzung der Ergebnisse der Einstellungsforschung zum Zwecke des Voranbrin-
gens der Inklusionsreform als widerspruchsfreie Entwicklung zum Ausdruck. So
kommen bspw. Trumpa et al. ausgehend von dem Ergebnis, dass es eine groB3ere
Gruppe von Eltern gibt, die ,,die Moglichkeiten sozialer Inklusion vergleichsweise
vorsichtig beurteilen®, zu dem Vorschlag, auf diese Bedenken mit der Verankerung
des sozialen Lernens als festen Unterrichtsinhalt zu reagieren sowie Priventions-
programme bspw. zum Thema Mobbing zu etablieren (Trumpa et al., 2014, S. 254).
Und in einer Studie der Bertelsmann Stiftung wird anldsslich des Ergebnisses, dass
Erfahrungen mit Inklusion die Finstellungen zu Inklusion positiv beeinflussen, vor-
geschlagen, den Ausbau inklusiver Schulen voranzutreiben, ,,um mehr Familien
diese Erfahrung® zu erméglichen (Hollenbach-Biele, 2015, S. 5). Entworfen werden
negative Einstellungen zu Inklusion hier also als zu bearbeitendes Problem, wih-
rend positive Einstellungen als wiinschenswerter Zielzustand markiert werden (vgl.

12 Die Unterscheidung zwischen Eltern von Kindern mit und ohne ,Férderbedarf® wird in einigen
Studien in Referenz auf bereits erfasste Einstellungsunterschiede zwischen diesen Elterngruppen
begriindet und die Einstellungsunterschiede zwischen diesen ,Elterngruppen’ damit als zu verifizie-
rende oder zu falsifizierende Hypothese aufgegriffen (vgl. z.B. Dworschak & Inckemann, 2019,
S. 181f,; Miiller, 20006, S. 3). In anderen Studien wird die Unterscheidung zwischen Eltern von Kin-
dern mit und ohne ,Férderbedarf* nicht begriindet und diese somit umso stérker als selbstliufig bzw.
quasi natiirlich markiert (Hollenbach-Biele, 2015; vgl. Trumpa et al., 2014, S. 245).
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dhnlich dazu auch: Dworschak & Inckemann, 2019, S. 287; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 2005b, S. 153; Miiller, 2006, S. 73).

Insofern die Einstellungsforschung Einstellungen als individuelle Personen-
merkmale untersucht, beansprucht sie zu beschreiben, welche Einstellungen Eltern
im Allgemeinen und Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® im Speziellen zu Inklu-
sion haben. Mit dieser Fokussierung auf Einstellungen von Akteursgruppen werden
diese Gruppen als ,bestimmte‘ konstituiert. Tendenziell aus dem Blick gerit mit
dieser Fokussierung die Situierung der befragten Personen — die Situierung der Ein-
stellungen in beispielsweise hegemoniale Konstruktionen der Beschulung von Kin-
dern mit diagnostiziertem Forderbedarf und der damit verbundenen Normalitits-
konstruktionen von inklusiver Schule und Férderschule. Aus einer stirker gesell-
schaftstheoretisch justierten Perspektive wire zu fragen, ob die Unterschiede in den
Einstellungen in Abhingigkeit zu den Kategorien des sonderpidagogischen For-
derbedarfs (oder auch der Schwere der Beeintrichtigung eines Kindes) nicht stirker
als Ausdruck der Involvierung dieser ,Gruppen® in spezifische gesellschaftliche
Normen und Machtverhiltnisse gelesen werden miissten, anstatt — wie es hier der
Fall ist — als Spezifik der elterlichen Einstellungen in den Blick zu kommen. Nicht
zuletzt impliziert und beférdert die Einstellungsforschung ein naturalistisches Ver-
stindnis der Kategorien des sonderpiddagogischen Férderbedarfs, insofern diese de-
duktiv als aussagekriftige und eindeutige Kategorien gesetzt werden, womit sie in
ihrer Stellung als bedeutsame Unterscheidungskriterien stabilisiert werden (vgl.
dazu auch Gasterstidt & Urban, 2016). Die soziale Konstruktivitit der Kategorien
gerit auf diese Weise aus dem Blick. Im Effekt wird sodann der Zusammenhang
zwischen den elterlichen Einstellungen und den Kategorien des sonderpidagogi-
schen Forderbedarfs tendenziell naturalisiert: Indem in der Einstellungsforschung
Unterscheidungen zwischen Kategorien des sonderpiddagogischen Forderbedarfs
als relevant fir die elterlichen Einstellungen markiert werden, werden diese Kate-
gorien als relevante Abhingigkeit der elterlichen Einstellungen auch mit hervorge-
bracht (vgl. ebd.). Fragen nach dem praktischen (und ggf. bedeutungsverschieben-
den) Gebrauch der Kategorien sowie nach den Funktionen des Gebrauchs fiir die
Eltern werden in dieser Forschung demgegentiber nicht beantwortet (vgl. Laubner,
2021).

1.2 Forschung zur Schulwahl

Im Unterschied zur Einstellungsforschung liegen im Feld der Schulwahlforschung
weniger Studien vor, die sich fiir die Schulwahl von Eltern von Kindern mit ,For-
derbedatf interessieren. Bei den vorliegenden Studien handelt es sich um drei quan-
titative Untersuchungen (Fickenscher et al., 2010; Hirner, 2014; Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 2006), um zwei qualitativ-inhaltsanalytische Studien (Franek &
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Maykus, 2016; Klicpera, 2005)13 sowie um zwei Studien, die sowohl einen quantita-
tiven als auch einen qualitativen Teil umfassen (Dorrance, 2010; Henry-
Huthmacher & Neu, 2015). Die Anzahl der befragten Eltern variiert in den Studien
in Abhingigkeit zum Forschungsdesign!4.

Das Interesse an der Schulwahl von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® wird
in den vorliegenden Studien ausgehend von dem Novum der Einfithrung des El-
ternwahlrechts in der BRD — oder dessen Evaluierung nach zehn Jahten in Ostet-
reich (Klicpera, 2005, 2007) — begriindet. Hiufig wird ein praktischer Nutzen der
Erforschung der elterlichen Schulwahl proklamiert: Dieser Nutzen wird entweder
in der Moglichkeit der Optimierung der elterlichen Beratung in Bezug auf die Schul-
wahl gesehen (Franek & Maykus, 2016; Hirner, 2014; Klicpera, 2005) oder in der
Moglichkeit der Optimierung der Bedingungen inklusiver Beschulung auf Grund-
lage derjenigen Aspekte inklusiver Schulen, mit denen sich die befragten Eltern un-
zufrieden gezeigt haben (Fickenscher et al., 2010; Franek & Maykus, 2016). Interes-
sieren sich die meisten dieser Studien fir die Schulwahl von Eltern von Kindern
unterschiedlicher ,Férderbedarfe’, befragen Fickenscher et al. (2010) vorrangig El-
tern von Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, und
Franek und Maykus (2016) interviewen ausschliefllich Eltern von Kindern mit dem
Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung. Das Interesse gerade an
diesen Eltern begriinden Franek und Maykus mit der Annahme, dass ,,die Inklusion

von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhaltensstérungen [sicl] spezielle Herausfor-
derungen an den gemeinsamen Unterricht stellt und als besonders schwierig be-
schrieben wird* (2016, S. 233). Entlang dieser Begriindung werden Schiiler*innen
mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung somit als
Gruppe der besonders schwer ,inkludierbaren® hervorgebracht. Warum gerade die
Eltern dieser Gruppe befragt werden soll, ob sich hiervon etwa besondere Infor-
mationen fir die Verbesserung inklusiver Strukturen erhofft wird, bleibt indes un-
benannt.

Gemeinsam ist den vorliegenden Studien, dass sie sich fir die elterliche Schul-
wahl zwischen Forder- und inklusiver Schule interessieren. Die Wahl zwischen ver-
schiedenen Regel- oder Forderschulen gerit hingegen nicht in den Blick. Innerhalb
der vorliegenden Studien wird die elterliche Schulwahl im Grunde in Bezug auf drei
Aspekte untersucht, die ich im Folgenden kurz benennen und jeweils einige zentrale
Ergebnisse aufrufen mochte.

Es witd sich erstens flir die Griinde fir die Wahl der ein oder anderen Schule,
bzw. fir die Anliegen an die gewihlte Schule interessiert (Fickenscher et al., 2010;

13 Wobei Fragen, die die elterliche Schulwahl tangieren, nur einen kleinen Aspekt der Untersuchung
von Henry-Huthmacher & Neu ausmachen, innerhalb derer auch elterliche Einstellungen quantita-
tiv ermittelt werden.

14 Bei den quantitativen Studien liegt die Stichprobengrofie zwischen etwa 150 (Fickenscher et al.,
2010; Hirner, 2014) und 345 befragten Personen. Bei den qualitativen Studien liegt sie zwischen
sieben (wie bei Franek & Maykus, 2016) und 89 Interviewten (wie bei Klicpera, 2005).
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Franek & Maykus, 2016; Hirner, 2014; Klicpera, 2005, 2007). Dabei ist den Studien
eine Konzeptualisierung von Entscheidungen als ein rationales Abwigen von Ent-
scheidungsmotiven inhirent, denen Erwartungen an die inklusive oder die Férder-
schule zugrunde liegen (vgl. dazu Rabenstein & Gerlach, 2016, S. 207). Zur Erhe-
bung der Entscheidungsgriinde werden die Eltern mittels leitfadengestiitzter Inter-
views oder schriftlicher Befragungen retrospektiv nach Grinden fiir die Wahl der
einen oder anderen Schule bzw. nach ihren Anliegen an die gewihlte Schule befragt.
Ausgewertet werden diese Daten mit kodierenden und/oder deskriptiv statistischen
Verfahren und die Entscheidungsgriinde damit in ihrer Vielfalt zu erfassen versucht
(vgl. ebd.) Im Ergebnis eréftnen die Studien den Blick auf eine Vielzahl von Anlie-
gen bzw. Grinden, die den Eltern bei der Wahl der Schule wichtig waren. Geben
sowohl Eltern, die sich flir eine Férderschule, als auch solche, die sich flr eine in-
klusive/integrative Schule entschieden haben, die erwartete emotionale und soziale
Entwicklung des Kindes fiir bedeutsam an (vgl. z.B. Klicpera, 2005), so lassen sich
auch Grunde ausmachen, die scheinbar eher fir eine inklusive Schule oder eine
Foérderschule sprechen: So wird mit der inklusiven Schule etwa verkniipft, dass sie
— u.a. durch die Anregung durch andere Kinder — eine bessere Bildung des Kindes
ermégliche (vgl. diese und folgende Fickenscher et al., 2010; Klicpera, 2005, 2007).
Als weiterer Grund fir die Wahl einer inklusiven Schule wird zudem hiufig die
Wohnortnihe der Schule benannt. Demgegentiber sind die geringere Klassengrofle,
das Angebot von Therapien, ein umfassendere Nachmittagsbetreuung und die
Moglichkeit eines lingeren Schulbesuchs auch tiber die schulpflichtige Zeit hinaus
Griinde, die insbesondere zur Begriindung der Wahl einer Férderschule genannt
werden.

Zweitens wird sich fir die Frage interessiert, ob die Eltern im Zuge der Schul-
wahl eine Beratung in Anspruch genommen haben (Fickenscher et al., 2010; Franek
& Maykus, 20106; Klicpera, 2005, 2007) und welche Erfahrungen sie mit dieser Be-
ratung gemacht haben (Klicpera, 2005, 2007). Beziiglich der Frage, ob die Eltern
eine Beratung aufgesucht haben, variieren die Ergebnisse der Studien: So kommen
Fickenscher et al. (2010) zu dem Ergebnis, dass etwa die Hilfte der befragten Eltern
eine Beratung in Anspruch genommen habe, Franek und Maykus (2016) geben an,
dass die befragten Eltern sich vorrangig eigeninitiativ entscheiden haben, und auch
Klicpera (2007) kommt zu dem Ergebnis, dass nur ein geringer Anteil der Eltern
intensiver beraten wurden. Die Erfahrungen mit der Beratung werden nur im Rah-
men der Studie von Klicpera (2007) ausfithrlicher untersucht. Gefragt wird u.a. da-
nach, von wem die Eltern beraten worden sind und ob die Eltern den Eindruck
hatten, die Entscheidung — trotz Beratung — frei treffen zu kénnen. In Bezug auf
die zweite Frage kommt Klicpera zu dem Ergebnis, dass die Eltern es hiufig erle-
ben, dass man sie von der von ihnen nicht priferierten Schulform zu tiberzeugen
versucht (Klicpera, 2007, S. 183). Interessant scheint nun, dass entlang des jeweils
verfolgten Forschungsinteresses oder mit der Kommentierung der Forschungser-
gebnisse unterschiedliche Konstruktionen und Adressierungen der befragten Eltern
hervorgebracht werden. Bei Klicpera (2007) werden die Eltern von Kindern mit



26 Forschung zu Eltern von Kindern mit ,sonderpiddagogischem Férderbedarf®

,JForderbedarf® entlang der Ausrichtung des Interesses auf die Form der Beeinflus-
sung der Elternmeinung durch die Beratung als welche hervorgebracht, deren freier
Elternwille geschiitzt und bewahrt werden muss. Demgegentiber leiten Franek und
Maykus (2016) ausgehend von dem Ergebnis, dass die Eltern die Schulwahl vorran-
gig ohne Beratung treffen, die Notwendigkeit des Ausbaus des Beratungsangebotes
ab. Um alle Eltern zu erreichen, schlagen sie vor zu tiberlegen, ob das Beratungsan-
gebot verpflichtend sein kénnte (2016, S. 239). Hier wird der freie Elternwille also
weniger als schiitzenswertes Gut markiert, sondern die Eltern vielmehr als unbe-
dingt Beratungsbediirftige entworfen'.

Drittens interessiert sich die Schulwahlforschung zu Eltern von Kindern mit
,JForderbedarf® fur die Einflussmerkmale auf die eltetliche Entscheidung fiir oder
gegen die inklusive Schule. Dabei wird sich in erster Linie fir die Art und Schwere
der Beeintrichtigung des Kindes als Einflussfaktor interessiert (Fickenscher et al.,
2010; Franek & Maykus, 2016; Hirner, 2014; Klicpera, 2005). Weitere Einflussfak-
toren, wie Merkmale der Eltern und der Schule, geraten in der Untersuchung von
Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2007) in den Blick. Das Interesse an diesen Ein-
flussfaktoren wird auf zwei verschiedene Arten verfolgt: Entweder wird ein be-
stimmtes Merkmal, bspw. die Art oder Schwere der Behinderung des Kindes, in
schriftlichen Befragungen als méglicher Grund fir die Wahl einer Schule vorgege-
ben (z.B. Hirner, 2014) oder die Relation der Aussagen der Eltern und bestimmter
Merkmale (bspw. der Bildungshintergrund der Eltern) wird post hoc mittels univa-
rianten Varianzanalysen erhoben. Im Ergebnis wird ein Zusammenhang zwischen
der Schwere der Beeintrichtigung eines Kindes und der elterlichen Schulwahl auf-
gezeigt: So zeigen Fickenscher et al. mit ihrer Untersuchung auf, dass 91% der El-
tern von Kindern mit geistigen und oder Mehrfachbehinderung die Férderschule
tir ihr Kind priferiere (2010, S. 257). Henry-Huthmacher und Neu kommen zu
dem Ergebnis, dass insbesondere Eltern von Kindern mit mehreren Férderschwer-
punkten die Férderschule vorzichen, wihrend Eltern von Kindern mit leichten Be-
eintrichtigungen cher eine inklusive Schule wihlen wiirden (2015, S. 6ff.). Und auch
Hirner (2014) kommt zu dem Ergebnis, dass Eltern von weniger stark beeintrich-
tigten Kindern eher zu einem Regelschulwechsel neigen. Dartiber hinaus kann
Klicpera (2007) darstellen, dass die von den Eltern angegebenen Motive fur die
Schulwahl mit dem Grad der Beeintrichtigung der Kinder in ihrer Gewichtung va-
riieren: So wiirde den Eltern mit steigendem Schweregrad der Beeintrichtigung ein
therapeutisches Angebot wichtig werden sowie mdglichst lange Betreuungszeiten
der Kinder.

15 Gekoppelt an diese Konstruktion der Beratungsbediirftigkeit scheint bei Franek und Maykus die
Idee, dass man sich zwischen inklusiver Schule und Férderschule richtig oder falsch entscheiden
konne. Ausgehend von ihrem Befund, dass sich vier der fiinf befragten Eltern, die sich fir eine
inklusive Schule entschieden haben, nach einem Jahr noch einmal umentschieden haben, formulie-
ren sie als Funktion der Beratung, dass Eltern ,,umfassend tiber die realistischen Moglichkeiten und
Grenzen einer inklusiven Beschulung® informiert wiirden (S. 239).
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Zusammenfassend formuliert beschreibt diese Forschung also, welche Schulen
Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® im Ergebnis wihlen, welche Griinde sie fir
diese Entscheidung angeben, ob sie im Zuge der Schulwahl Beratung beansprucht
haben und welche Einflussmerkmale auf die elterliche Schulwahl auszumachen
sind. Mit der (zum Teil impliziten) Konzeption von Entscheidungen als rationale
Wabhlen zwischen in Rangfolge zu bringenden Entscheidungsmotiven gerit — dhn-
lich wie in Bezug auf die Einstellungsforschung konstatiert — auch hier die Genese
sowie die Situierung der Entscheidungen aus dem Blick. Dass Eltern mit zuneh-
mender Schwere der Beeintrichtigung eines Kindes eher eine Sonderschule fiir ihr
Kind wihlen, erscheint in dieser Forschung sodann als Spezifik des elterlichen
Wabhlverhaltens. Die Einbindung der Eltern in ein machtvolles diskursives Terrain
aus (gef. auch widerspriichlichen) Denk- und Sagbarkeiten der Beschulung von
Kindern mit ,schweren Beeintrichtigungen® gerit demgegeniiber aus dem Blick.
Nicht zuletzt wird die Frage der Wahl einer Schule auf die Wahl zwischen Fordet-
und inklusiver Schule enggefiihrt. Die Einbindung der Eltern in potenziell andere
Wablszenarien (Kriger et al., 2020) wie etwa die Wahl zwischen verschiedenen Re-
gelschulen wird demgegentiber nicht thematisch. Mit dieser Fokussierung auf die
Wahl zwischen Forder- und inklusiver Schule, wird den Eltern diese Wahl als rele-
vantes Thema zugeschrieben, wihrend die Wahl zwischen verschiedenen Regel-
schulen demgegentiber nicht als ,iht* Thema markiert wird. Auf diese Weise werden
Eltern von Kindern mit ,Forderbedarf’ noch einmal zusitzlich als Eltern von ,nicht
Normalschiiler*innen® hervorgebracht.

1.3 Forschung zur Kooperation zwischen Eltern und
Schule

Die Forschung zur Zusammenarbeit oder auch Kooperation von Schule und Eltern
von Kindern mit ,Férderbedarf® kann in Bezug auf die Quantitit der vorliegenden
empirischen Untersuchungen, als ein kleines Forschungsfeld beschrieben werden.
Bislang liegen vorrangig Publikationen aus einem Forschungsprojekt zur Koopera-
tion von Schule und Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf’
vor, welches von Anke Sodogé geleitet wurde (Eckert et al., 2012; Kern et al., 2012;
Sodog¢ et al., 2012; und dem Projekt vorauslaufend: Sodogé & Eckert, 2007). Dar-
tber hinaus macht die Auseinandersetzung mit der Zusammenarbeit von Eltern
von Kindern mit ,Férderbedarf® und Schule einen Teil der Untersuchung von
Klicpera (2005) aus. Im Rahmen des Projekts unter der Leitung von Sodogé wurde
die Sicht von Eltern und von Fachpersonen auf die Zusammenarbeit in der Schule
mittels schriftlicher Fragebégen erhoben, die mit deskriptiv statistischen Verfahren
ausgewertet wurden. Klicpera (2005) arbeitet demgegeniiber qualitativ-inhaltsana-
lytisch auf Grundlage von halbstrukturierten Interviews, die er mit Eltern gefiihrt
hat. Die Datengrundlage umfasst in dem Projekt von Sodogé et al. 381 Frageb&gen,
die von sonderpidagogischen Fachkriften ausgefiillt wurden sowie 42 ausgefiillte
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Fragebogen von Eltern von Kindern mit ,sonderpiddagogischem Foérderbedarf (vgl.
Kern et al,, 2012; Sodogé et al., 2012). Der Studie von Klicpera (2005) liegen 89
halbstandardisierte Interviews mit Eltern von Kindern mit Férderbedarf® zu-
grunde.

Wihrend das Interesse an der Zusammenarbeit zwischen Eltern (von Kindern
mit ,Férderbedarf’) und Schule bei Klicpera (2005) nicht explizit begriindet wird,
nimmt das Forschungsprojekt unter der Leitung von Sodogé seinen Ausgangspunkt
in der Primisse einer hohen Bedeutsamkeit von Kooperation, die auf der Projekt-
homepage als ,,selbstverstindlich und Standard sonderpidagogischer Férderung®
bezeichnet wird (Interkantonale Hochschule fiir Heilpiadagogik, o. J.). Warum Ko-
operation mit Eltern gerade in sonderpidagogischen Arbeitsfeldern fir bedeutsam
erachtet wird und warum sich also gerade fur die Zusammenarbeit an Schule mit
Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf® interessiert wird,
wird jedoch nicht weiter erldutert. Die Selbstverstindlichkeit, mit der das Interesse
an u.a. der Sichtweise an Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbe-
darf® hier gesetzt wird, ist wohl auch auf die institutionelle Verortung der For-
scher*innen zuriickzufiihren, die an der Hochschule fiir Heilpadagogik in Zirich
beschiftigt sind.

Gefragt wird innerhalb des Forschungsprojekts einerseits nach Form und
Quantitit der Zusammenarbeit sowie nach der Zufriedenheit von Eltern und Fach-
personen mit der Zusammenarbeit. Im Ergebnis zeigt sich, dass insbesondere etab-
lierte Formen der Zusammenarbeit wie Elternabende und Elternsprechetage ge-
nutzt werden. Zudem wird eine hohe Zufriedenheit sowohl von Eltern als auch von
Fachpersonen mit der Zusammenarbeit festgestellt (Kern et al., 2012; Sodogé et al.,
2012). Demgegentber interessiert sich Klicpera (2005) in seiner Studie daftr, inwie-
weit Eltern an dem Feststellungsverfahren des sonderpiddagogischen Férderbedarfs
fir ihr Kind beteiligt wurden, inwiefern sie in die Entscheidung tiber den Lehrplan
und die Gestaltung des Unterrichts eingebunden werden und was sie tiber den In-
formationsfluss zwischen Schule und Elternhaus zu berichten haben. In der Dar-
stellung der Ergebnisse — Klicpera arbeitet hier groB3flichig mit wortlichen Zitaten
aus den Interviews — kommen vor allem unterschiedliche Erfahrungen der Eltern
mit der Zusammenarbeit mit der Schule in den Blick. Relativ einheitlich ist allein
das Ergebnis, dass die Eltern selten in Planungen des Unterrichts einbezogen wer-
den.

Insofern Fragen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule in der Studie
von Klicpera (2005) nur einen Aspekt unter vielen ausmachen, wird im Rahmen
seiner Studie auch keine gesonderte Zielsetzung mit dieser Fokussierung auf die
Zusammenarbeit expliziert. Demgegeniiber wird auf der Projekthomepage des For-
schungsprojekts von Sodogé u.a. das Ausmachen von Méglichkeiten zur Verbesse-
rung der Zusammenarbeit zwischen Fachpersonen und Eltern als eine Zielsetzung
benannt. Diese Moglichkeiten sollen ausgehend von den Perspektiven der Eltern
und Fachkrifte auf die Kooperation ermittelt werden (Interkantonale Hochschule
fir Heilpddagogik, o.].). Innerhalb der Projektpublikationen wird sodann auf
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zweifache Weise Bezug auf diese Zielsetzung genommen: Die Autor*innen schla-
gen einerseits vor, im Rahmen weiterer Projekte die notwendigen Qualifikationen
der Sonderpidagog*innen fiir die Kooperation mit Eltern zu untersuchen (Sodogé
et al., 2012, S. 461). Andererseits schlieen sie aus der Angabe von Fachpersonen,
dass manche Kooperationsangebote von Eltern nicht genutzt wiirden, dass es in
Bezug auf die Eltern gelte, sie fiir mehr Kooperation zu ,,motivieren, damit sie
»mehr Verantwortung fiir und Interesse an der schulischen Férderung ihrer Kinder
(...) entwickeln® (Sodogé et al., 2012, S. 461). Entlang der mit dem Projekt verbun-
denen Optimierungsbemithungen im Hinblick auf die Kooperation von Eltern und
Schule werden Ansatzpunkte der Optimierung also in der (Erforschung der) Qua-
lifikation der Fachkrifte und der Verdnderung bzw. Optimierung der Eltern gese-
hen.

Sehr deutlich zeigt sich in diesem Forschungsfeld der Effekt des jeweiligen For-
schungsdesigns auf die Art und Weise, wie Eltern von Kindern mit ,Férderbedart®
jeweils in den Blick kommen. Entlang des quantitativ arbeitenden Projekts werden
sie primir als Gruppe sichtbar, die mehrheitlich zufrieden mit der Zusammenarbeit
mit Schule ist. Demgegentiber kommen die Eltern in der qualitativ inhaltsanalyti-
schen Studie von Klicpera (2005) als solche in den Blick, die sehr unterschiedliche
Erfahrungen mit der Zusammenarbeit mit Schule machen und demnach mehr oder
weniger zufrieden sind. Hier erfahrt man sodann auch etwas tiber die Spezifik der
Erfahrungen, die sie gemacht haben. Die Fragen, wer Eltern von Kindern mit ,For-
derbedarf® in der Zusammenarbeit mit Lehrkriften sein kénnen, welche Positionen
sie (nicht)einnehmen und in welche (machtvollen) Konstellationen sie eingebunden
sind, kommt indes in keiner der Forschungszuginge in den Blick. Zwar weisen die
gewihlten Zitate in der Studie von Klicpera (2005, S. 170f.) auf die Eingebunden-
heit der Eltern in (unterschiedliche) (machtvolle) soziale Konstellationen im Rah-
men der Kooperation mit Lehrkriften hin, diese Eingebundenheit wird jedoch
nicht systematisch zum Gegenstand der Analyse.

1.4 Forschung zu Erfahrungen und Zufriedenheit mit-
bzw. Sichtweisen auf Schule

Neben den zuvor skizzierten Forschungsfeldern liegen Studien vor, innerhalb der
sich umfassender — d.h. nicht fokussiert auf einen Aspekt — fur die Erfahrungen
von Eltern mit der Schule ihres Kindes, fiir ihre Sichtweise auf Schule und ihre
Zufriedenheit mit Schule interessiert wird. Dabei wird entweder auf die Erfahrun-
gen von Eltern mit einer bestimmten Schulform fokussiert (mit Fokus Sondet-
schule: KlauB, 20032, 2003b; Seifert, 2003; mit Fokus integrative/inklusive Schule:
Miller, 2013; Langner, 2012) oder die Erfahrungen von Eltern mit unterschiedli-
chen Beschulungsformen — also inklusiv oder an einer Férderschule — gegentiber-
gestellt (Klicpera, 2005; Peters, 2015; Urban, 2019). Auch in diesem Forschungsfeld
liegen einerseits quantitative Studien vor, die mit schriftlichen Befragungen arbeiten
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(KlauB3, 2003a, 2003b; Miiller, 2013; Urban, 2019) und andererseits qualitative Stu-
dien, die halbstrukturierte Interviews mittels kodierender Verfahren auswerten
(Klicpera, 2005; Langner, 2012; Peters, 2015; Seifert, 2003; und die Vorstudie von
Miiller, 2013). Auch hier vatiiert der Umfang der Datengrundlage in Relation zum
jeweiligen Forschungsdesign. Erwartungsgemal3 umfassen die quantitativen Unter-
suchungen eine groBBere Anzahl von Fragebégen. So wurden in der Untersuchung
von Klauf3 (2003a, 2003b) 179 Eltern befragt, in der Untersuchung von Miiller
(2013) 101 Eltern und in der Untersuchung von Urban (2019) 95 Eltern. Jedoch
weisen auch einige qualitative Untersuchungen einen erstaunlichen Umfang an be-
fragten Personen auf: So befragt Langner (2012) 163 Eltern (allerdings schriftlich)
und Klicpera (2005) arbeitet auf Grundlage von 89 halbstandardisierten Interviews.
Demgegeniiber arbeiten Peters (2015) und Seifert (2003) mit einer deutlich kleine-
ren Datengrundlage: Peters (2015) befragt insgesamt sechs Eltern von Kindern mit
Jorderbedarf® (sie interviewt diese Eltern zu mehreren Zeitpunkten) und Seifert
(2003) befragt 12 Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf®.

Das Interesse an Eltern scheint in dieser Forschung eng mit dem Interesse der
Evaluation schulischer Qualitit in Bezug auf die Beschulung von Schiler*innen mit
,Forderbedarf® gekoppelt zu sein. Insofern fokussieren die vorliegenden Untersu-
chungen — mit einer Ausnahme!¢ — ausschlief3lich auf Eltern von Kindern mit ,son-
derpidagogischem Forderbedarf'. Die Eltern kommen so als fir die Bedarfe von
Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® besonders sensibilisierte Beobachter*innen des
Schulsystems in den Blick. Werden Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® so als
spezifische Gruppe identifiziert, lassen sich innerhalb dieses Forschungsfeldes zwei
Spezifika in Bezug auf die Samplingstrategien ausmachen, die im Effekt eine Zu-
spitzung dieser Konstruktion der Eltern als ,bestimmte’ evozieren: Eine Besonder-
heit besteht darin, dass den Perspektiven der Eltern in einigen Studien die Perspek-
tiven von Lehrkriften gegentibergestellt werden (Peters, 2015; Seifert, 2003; Urban,
2019). Im Rahmen der Ergebnisdarstellungen wird sodann auf Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Erfahrungen von Eltern und Lehrkriften eingegangen. Inte-
ressant scheint nun, dass diese Gegentiberstellung auch innerhalb von Untersu-
chungen erfolgt, bei denen die Fragestellung (Peters, 2015) und/oder der Titel der
Publikation explizit auf die Perspektive der Eltern gerichtet ist (Peters, 2015; Seifert,
2003)17. Warum eine solche Gegentiberstellung fiir ertragreich betrachtet wird, ob-
wohl der Elternperspektive so eine zentrale Position zugewiesen wird, wird indes

16 Die Ausnahme bildet die Studie von Miiller (2013), innerhalb der er nach der Zufriedenheit von
Eltern mit der integrativen Grundschule fragt. In dieser Studie ist nicht vorrangig die schulische
Qualitit in Bezug auf die Beschulung von Kindern mit ,Férderbedarf® von Interesse, im Fokus steht
mehr die integrative Beschulung im Allgemeinen. Demnach befragt Miiller sowohl Eltern von Kin-
dern ohne ,Forderbedarf* als auch solche mit Kindern mit ,Forderbedarf".

17So tragt ein Aufsatz von Seifert (2003) den Titel: ,,Schule und Elternhaus — zwei verschiedene Wirk-
lichkeiten. Erfahrungen von Eltern schwerbehinderter Kinder®, und auch in dem Titel der mono-
graphischen Dissertation von Peters (2015) werden lediglich die Eltern aufgerufen: ,,Inklusive Bil-
dung fiir Kinder mit komplexen Beeintrichtigungen? Elternperspektiven auf Schule®.
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nicht begriindet. Mit der Gegentiberstellung unterschiedlicher Akteursperspektiven
wird die Perspektive der Eltern im Effekt jedoch noch einmal stirker als spezifische
Perspektive entworfen, die sich von der der Lehrkrifte unterscheidet. Kritischer
formuliert, kénnte man fragen, ob den Eltern eine eigenstindige bzw. addquate
Sprecher*innenposition in Bezug auf Fragen der Schule aberkannt wird, indem ihre
Perspektive in dieser Forschung als eine erscheint, die nicht alleinstehen kann.

Ein zweites Spezifikum ist, dass sich einige Studien nicht auf Eltern von Kin-
dern mit ,Férderbedarf® im Allgemeinen fokussieren, sondern in drei Studien aus-
schlieBlich Eltern ,,schwerbehinderter Kinder* (Seifert, 2003, S. 223), Eltern von
»Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung®™ (KlauB,
2003a, S. 239) oder Eltern von Kindern mit ,,komplexen Beeintrichtigungen® (siche
Titel bei: Peters, 2015) befragt werden. Das Interesse an diesen Eltern wird bei
KlauB3 (2003a) ausgehend von der Annahme groBer Uberschneidungen der Aufga-
benbereiche von Eltern und Schule abgeleitet, aufgrund derer die Schule fiir diese
Eltern eine ,spezifische’ Bedeutung habe (ebd., S. 240). Bei Seifert (2003) wird der
Fokus auf Eltern ,,schwerbehinderter Kinder” begrindet, indem deren Erfahrun-
gen als Forschungsdesiderat herausgestellt werden. Die Spezifik ihrer Sichtweise
wird entlang dieser Begrindung damit sehr selbstliufig gesetzt. Fokussieren Klauf3
(20032) und Seifert (2003) auf Erfahrungen von Eltern, deren Kinder eine Sonder-
schule besuchen, bezeichnet Peters (2015) das Interesse gerade an Eltern von Kin-
dern mit ,,komplexen Beeintrichtigungen® insofern als relevant, indem sie diese
Gruppe von Kindern ,,als harte Prifung fir die Integrations- oder Inklusionsidee*
(ebd., S. 13) bezeichnet. Auch diese Fokussierung auf Eltern von Kindern mit ,be-
stimmten’, als schwerwiegend bezeichneten Beeintrichtigungen impliziert also
nochmal eine Zuspitzung der Konstruktion der Eltern als ,besondere* in dieser For-
schung.

Im Ergebnis zeigen die Studien die elterlichen Erfahrungen in Bezug auf viele
die schulische Situation ihres Kindes betreffende Aspekte auf. Gefragt wird nach
Erfahrungen mit der Férderung des Kindes, mit der konkreten Unterrichtsgestal-
tung, mit dem Wohlergehen des Kindes an der Schule, mit der Betreuungssituation
sowie nach der Beziehung zu den Lehrkriften und den Belastungen der Eltern
durch die schulische Situation. Insbesondere — aber nicht ausschlieBlich — in den
Studien, die sich fiir die elterlichen Erfahrungen mit der Sonderschule interessieren,
wird dartiber hinaus nach den Erfahrungen der Eltern mit der medizinischen Ver-
sorgung, der Pflege sowie mit der Entwicklung lebenspraktischer Fihigkeiten bei
threm Kind gefragt.

Aufgrund der thematischen Breite der Studien kann an dieser Stelle nur auf ei-
nige ausgewihlte Ergebnisse eingegangen werden: Waihrend ein Grofteil der be-
fragten Eltern sich insgesamt zufrieden mit der Férderung ihres Kindes sowie mit
der Beziehung zu den Lehrkriften zeigt (vgl. z.B. KlauB, 2003a, 2003b; Klicpera,
2005; Seifert, 2003), gerdt etwa bei Klauf3 (2003a) in den Blick, dass die befragten
Eltern lange Ferien als Belastung erleben, in der Untersuchung von Seifert (2003)
berichten die Eltern, dass der Unterrichtsausfall eine Belastung fiir sie darstelle und
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sie sich eine konsequentere Kommunikationsférderung winschen. Miller (2013)
macht in seiner Studie, in der es um die Zufriedenheit von Eltern (von Kindern mit
und ohne ,Férderbedarf?) mit der integrativen Beschulung geht, drei Aspekte aus,
die fir die elterliche Zufriedenheit besonders bedeutsam erscheinen: die richtige
Lehrkraft, ein binnendifferenzierter Unterricht sowie das Wohlbefinden des eige-
nen Kindes (vgl. Miiller, 2014, S. 196£.).

In solchen Studien, in denen die Erfahrungen von Eltern mit der Sonderschule
und der inklusiven Schule gegeniibergestellt werden, ergibt sich im Vergleich der
Studien kein ganz einheitliches Bild. Urban (2019) kommt zu dem Ergebnis, dass
die Sonderschulen in Bezug auf einzelne Qualititsmerkmale in der FEinschitzung
der Eltern etwas besser abschneiden. Insbesondere die medizinische Situation und
die Barrierefreiheit wurde von den Eltern an der Sonderschule besser eingeschitzt
(Urban, 2019, S. 107). Insgesamt bezeichnet Urban die Unterschiede in den Ein-
schitzungen der Eltern jedoch als gering. Peters (2015) hat in ihrer qualitativen Stu-
die vier Eltern(paare) zu ihren Erfahrungen mit der Schule ihres Kindes befragt.
Wihrend die zwei Falle der Eltern, deren Kinder eine Sonderschule besuchen ins-
gesamt zufriedener mit dem schulischen Angebot erscheinen, geraten im Zuge der
Darstellung der Fille von Eltern, deren Kinder eine inklusive Schule besuchen,
mehr Kritikpunkte der Eltern in den Blick: Kiritisiert wird etwa, dass ihnen auch auf
mehrmalige Nachfrage bei schulischen Akteur*innen unklar bleibt, was, mit welcher
Begrindung, zu welchem Zeitpunkt, auf welche Art und Weise ihren Kindern ver-
mittelt werden soll, oder das mehrfache Nachhauseschicken eines Sohnes mit Be-
eintrichtigung, der als krank bezeichnet wird und mit dieser Begriindung vom Un-
terricht befreit wird, obgleich Eltern und Hausarzt den Schiiler als gesund bezeich-
nen wiirden (Peters, 2015, S. 152). In der Studie von Klicpera (2005) berichten dem-
gegentiber insbesondere Eltern, deren Kinder eine integrative Schule besuchen, von
einer grollen Offenheit thnen gegeniiber, wohingegen Eltern, deren Kinder eine
Sonderschule besuchen, eine zu starke Reduktion des Leistungsanspruches kritisie-
ren.

Auch in diesem Forschungsfeld lisst sich eine starke Orientierung der For-
schung an der Idee der Nutzbarmachung der empirischen Ergebnisse fiir die Ver-
besserung der schulischen Praxis ausmachen. Dabei geraten zwei Varianten dieser
Zielsetzung in den Blick, entlang der sich ein unterschiedliches Interesse an Eltern
— bzw. eine unterschiedliche Positionierung der Forschung zu den Eltern — zeigt:
So erscheinen die Eltern in einigen Untersuchungen als welche, deren Beobachter-
perspektive von den Forschenden nutzbar gemacht wird, um primir Informationen
tber die schulische Praxis zu generieren. So begriindet etwa Urban (2019), die Be-
fragung von Eltern damit, dass eine Befragung der Kinder nicht méglich sei, weil
diese ggf. nicht einheitlich in der Lage seien die gestellten Fragen zu beantworten
(2019, S. 22). Und Peters (2015) weist Eltern eine Beobachterposition zu, die sich
von der Perspektive der schulischen Akteur*innen unterscheidet und damit wert-
voll fir Schulentwicklungsprozesse sein konnte (Peters, 2015, S. 13f.). Demgegen-
tiber sind andere Studien stirker mit der Zielsetzung verkniipft, die Perspektive der
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Eltern stark zu machen, sich im Sinne von Empowerment fiir diese einzusetzen. Im
Ergebnis geht es in diesen Untersuchungen dann darum zu vermitteln, was entspre-
chende Eltern sich von Schule wiinschen, darum, ihre ,besonderen‘ Bedarfe aufzu-
zeigen (vgl. z.B. Klauf3 2003a, 2003b).

Zusammenfassend formuliert erfihrt man in dieser Forschung viel dartiber, wel-
che Erfahrungen Eltern mit Schule machen und wie zufrieden sie mit der Schule
ihres Kindes sind. Nicht in den Blick gerit in dieser Forschung demgegentiiber, vor
dem Hintergrund welcher Normen und Normalititskonstruktionen Eltern sich
etwa als zufrieden mit der schulischen Situation zeigen. Auch die Frage, zu wem die
Eltern angesichts ihrer Erfahrungen mit der Schule werden bzw. welche subjekti-
vierenden Effekte von den Erfahrungen mit der Schule des Kindes fir die Eltern
ausgehen, wird nicht thematisiert.

1.5 Fazit

Im Folgenden rufe ich zusammenfassend auf, welche Aspekte die bisherige empi-
rische Forschung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf beschreiben kann. Ent-
lang einer theoretischen und methodologischen Kritik der Forschungsansitze be-
schreibe ich im Anschluss, welche Aspekte innerhalb der gewihlten Forschungsan-
sitze nicht in den Blick kommen. Entlang dieser Darstellung plausibilisiere ich so-
dann, warum ich es fiir aussichtsreich erachte, Fragen nach der Subjektivierung von
Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® im Sprechen tiber die Schule des eigenen
Kindes aus einer diskursanalytischen Perspektive ins Zentrum meiner Studie zu
stellen. Die bislang vorliegende empirische Forschung zu Eltern von Kindern mit
JForderbedarf® kann beschreiben,

- welche Einstellungen die Eltern zu Inklusion haben,

- welche Schulen sie unter Angabe welcher Griinde im Ergebnis wihlen,

- wie sich die Zusammenarbeit mit der Schule gestaltet und ob sie mit dieser
zufrieden sind,

- welche Erfahrungen sie mit der Schule ihres Kindes gemacht haben,

- wie zuftieden sie mit der Schule ihres Kindes sind.

Kennzeichnend fiir diese Forschung ist — im Groflen und Ganzen — ein individual-
theoretisches Verstindnis davon, wie Eltern in Fragen der Beschulung ihres Kindes
eingebunden sind. Es wird (zumeist implizit) von einem weitgehend autonom han-
delnden Subjekt ausgegangen. Verkniipft wird diese Perspektive mit einem Inte-
resse an Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* als ,bestimmte® Gruppe: Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® werden als Gruppe beforscht, fiir deren Einstellungen
man sich interessiert, die wiederum auf bestimmte Personenmerkmale und Merk-
male der Kinder zuriickgefithrt werden. In der Schulwahlforschung werden sie als
rational wihlende konzipiert, sie werden als Akteur*innen innerhalb von Koopera-
tionsbezichungen entworfen, die mit diesen mehr oder weniger zufrieden sein
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koénnen, und als Nutzer*innen des Schulsystems, die eine fiir die Schulentwicklung
relevante Perspektive einnehmen kénnen. Mit den so eingenommenen Perspekti-
ven, mit denen beansprucht wird, spezifische Aussagen tiber Eltern von Kindern
mit ,sonderpidagogischem Forderbedarf treffen zu kénnen, gerit die Situierung
dieser Eltern — wie bspw. ihre Eingebundenheit in spezifische Konstruktionen der
Beschulung von Kindern mit ,Férderbedarf’, aber auch ihre Eingebundenheit in
(machtvolle) soziale Konstellationen mit bspw. an den Schulen titigen Personen —
weitgehend aus dem Blick.'®

Die bisherige Forschung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® fokussiert
zweitens auf Ergebnisse von Entscheidungen, auf als weitgehend stabil gefasste
Einstellungen, auf Bewertungen von Schule und Bewertungen der Kooperation mit
Schule. Fragen nach der Genese von Entscheidungen, Einstellungen und Bewer-
tungen werden indes nicht beantwortet (Rabenstein & Gerlach, 2016). Mit dieser
Fokussierung auf relativ stabil gefasste Einstellungen, Entscheidungsergebnisse und
Bewertungen von Schule werden zugleich Fragen nach der Subjektkonstitution der
Eltern ausgeschlossen, nach threm Werden und ihrer Formung im Kontext der Be-
gleitung eines Schulkindes mit diagnostiziertem sonderpiddagogischem Férderbe-
darf.

Kennzeichnend fir die bis hier skizzierte Forschung ist drittens ein naturalisti-
sches Wirklichkeitsverstindnis, was mit einem positivistischen Wissenschaftsver-
stindnis einhergeht. Dies leistet u.a. einem essenzialistischen Verstindnis der Kate-
gorien des sonderpidagogischen Férderbedarfs (wie auch einem essenzialistischen
Verstindnis von Behinderung) Vorschub, wonach diese Kategorien in der Tendenz
als gegebene und bedeutsame individuelle Unterschiede zwischen Menschen in den
Blick kommen. Die Konstruiertheit von Wirklichkeit und die Kontingenz von Kon-
struktionen der Kategorien des sonderpadagogischen Foérderbedarfs und von Be-
hinderung kann in dieser Perspektive nicht beschrieben werden. Mit der Setzung
entsprechender Kategorien als bedeutungstragende, wie auch mit der unhinterfrag-
ten Setzung von Normalititskonstruktionen kénnen Verschiebungen in Bezug auf
Konstruktionen der Beschulung von Kindern mit ,Férderbedarf® und ihre Bedeu-
tung fiir die Eltern nur schwer in den Blick kommen. Ausgeschlossen werden zu-
dem Fragen nach den subjektkonstituierenden Effekten der Forschung fir die El-
tern: Effekte eines quantitativen Designs etwa, entlang dem entsprechende Eltern
tendenziell als homogene Gruppe sichtbar werden, die implizite Beférderung einer
Besonderung der Eltern durch die Reduktion der Schulwahl auf die Wahl zwischen
Forder- und inklusiver Schule (vgl. Studien zur Schulwahl) oder die Konstruktion
der Eltern als fiir die Zusammenarbeit mit Schule erst zu motivierende (Sodogé et
al,, 2012, S. 461) sind Aspekte, die in dieser Forschung nicht reflektiert werden.

Wird im Unterschied zu der oben dargestellten Forschung nicht von einem au-
tonomen, vorgingigen Subjekt ausgegangen, sondern vielmehr die relationale

18 Eine Ausnahme bildet die Studie von Peters (2015). Hier wird die Eingebundenheit der Eltern in
spezifische soziale Konstellationen mit schulischen Akteur*innen thematisiert.
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Genese und damit die Angewiesenheit des Subjektes auf andere betont und die
Konstitution des Subjekts (im Sinne von Subjektivierung) als machtvolle Unterwer-
fung und Erzeugung des Subjekts in und durch Diskurse beschrieben!®, werden die
ausgemachten Desiderate beschreibbat. Aus einer praxeologisch justierten diskurs-
analytischen Perspektive, die auf die Relation von Diskursivitit und Subjektivitit
forciert, bedarf es der Analyse des praktischen Vollzugs von Positionierungen von
Eltern von Kindern mit diagnostiziertem Foérderbedarf zu Fragen der Beschulung
ihres Kindes, um genauer beschreiben zu kénnen, was es bedeutet, sich als entspre-
chende Eltern zu Fragen der Beschulung in ein Verhiltnis zu setzen — und dabei
sowohl begrenzende Aspekte als auch die Spielrdiume der Subjekt-Werdung in den
Blick nehmen zu kénnen. Beschrieben werden kann aus dieser Perspektive die Ein-
bindung der Eltern in uneinheitliche und damit ggf. instabile Konstruktionen der
Beschulung von Kindern mit ,Férderbedarf’, die Einbindung in spezifische soziale
Konstellationen (etwa mit schulischen Akteur*innen) und die sich in Relation dazu
eroffnenden Positionierungsspielriume als Eltern.
Folgende Fragen wiren also genauer zu untersuchen:

- Wozu, d.h. zu welchen Aspekten der Beschulung ihres Kindes, sich Eltern
im Sprechen in ein Verhaltnis setzen,

- wie im Zuge dieser In-Verhiltnis-Setzungen welche Konstruktionen des ei-
genen Kindes, welche Normen der Beschulung von Kindern mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf und welche Konstruktionen welcher Schulformen het-
vorgebracht, verschoben und ggf. modifiziert werden,

- wie welche sozialen Konstellationen relevant werden,

- wie sich die Eltern zu diesen Konstruktionen und Konstellationen wiederum
in ein Verhiltnis setzen. Als wer sie in dieser In-Verhiltnis-Setzung im Spre-
chen erscheinen kénnen.

Die mit diesen Fragen eingenommene Perspektive impliziert gegentiber der bishe-
rigen empirischen Forschung eine Gleichzeitigkeit aus Zentrierung und Dezentrie-
rung der Eltern von Kindern mit ,sonderpiddagogischem Forderbedarf”: Eine Zent-
rierung, da Eltern nicht als Informanden fiir bspw. die Evaluation von Schulqualitit
in den Blick kommen, sondern Fragen nach der Subjektivierung der Eltern selbst
ins Zentrum riicken. Als Dezentrierung lisst sie sich beschreiben, insofern Eltern
nicht als autonome Subjekte gesetzt werden, sondern vielmehr ihre diskursive Situ-
ierung fokussiert wird.

Wie ich die oben aufgerufenen Fragen beanspruche zu bearbeiten — aus einer dis-
kursanalytischen Perspektive, auf Grundlage von Interviews, die mit Eltern von
Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf gefihrt wurden, (heterogene) Positio-
nierungsvollziige der Eltern zu drei sich als relevant erwiesenen Gegenstinden zu

19 Auf diese Weise wird die Thematik der Subjektivierung innerhalb der letzten Jahre in der Erzie-
hungswissenschaft diskutiert (vgl. z.B. Gelhard et al., 2013; Reh & Ricken, 2012; Rose, 2012, 2019;
Wrana, 2006)
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analysieren —, beschreibe ich im néchsten Kapitel. Im Zentrum der hier angedeute-
ten Perspektive steht dabei, auf die die Relation von Subjektivitit und Diskursivitit
zu fokussieren und Subjektivierung im Anschluss an Wrana (2015a) als praktischen
Vollzug von Positionierungen zu modellieren. Fiir ausgewihlte Aspekte hoffe ich
auf diese Weise die Eingebundenheit der Eltern in ein diskursives Terrain aus Denk-
und Sagbarkeiten der Beschulung von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férder-
bedarf* sowie die sich zeigenden Spielrdume der elterlichen Positionierung beschrei-
ben zu kénnen. Nicht zuletzt verbinde ich mit der von mir entwickelten Untersu-
chungsanlage das Anliegen, wissenschaftliche Ergebnisse tiber Eltern von Kindern
mit diagnostiziertem Bedarf an sonderpidagogischer Unterstlitzung zu erzeugen,
die einer Essenzialisierung der Eltern als ,andere’ sowie deren Homogenisierung
weniger zutriglich sind.



2 Theoretisch-methodologische und methodische
Modellierung einer empirischen Analyse von
Subjektivierung als Positionierungen in
diskursiven Praktiken

Fragen nach der Subjektivierung von Eltern von Kindern mit zugeschriebenem
Forderbedarf wurden im Rahmen des Forschungsstands als aussichtsreiche M&g-
lichkeit markiert, um die herausgestellten Desiderate der bisherigen Forschung zu
entsprechenden Eltern in den Blick zu bekommen und eine Perspektive auf diese
Eltern zu entwickeln, die einer Essenzialisierung und Homogenisierung von Eltern
von Kindern mit ,Férderbedarf* als ,bestimmte Gruppe® weniger zutriglich ist. An-
liegen des vorliegenden Kapitels ist es nun die Anlage der Untersuchung darzustel-
len, mit der den aufgeworfenen Fragen nach der Subjektivierung von Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® nachgegangen wird. Dazu werden zunichst die grund-
legenden theoretischen Annahmen aufgerufen, um transparent zu machen, was es
heil3t, Subjektivierung als einen relationalen, unabgeschlossenen und diskursiv situ-
ierten Prozess zu verstehen, in dem das Subjekt in Wechselwirkung mit gesellschaft-
lichen, historischen und sozialen Kontexten hervorgebracht wird und sich hervor-
bringt (Kapitel 2.1.). Dieses erste Unterkapitel — so der Anspruch — umrei3t damit
den subjektivierungstheoretischen Rahmen, vor dessen Hintergrund die darauffol-
gend prizisierte theoretisch-methodologische und methodische Modellierung des
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empirischen Vorgehens (Kapitel 2.2-2.5), verortbar wird. Drei theoretisch-metho-
dologische Justierungen sind fir das Vorgehen zentral: In Kapitel 2.2 wird An-
schluss an eine poststrukturalistsche-praxeologische Theorieperspektive genom-
men, mit der AuBerungsakte als diskursive Praxis perspektiviert werden kénnen.
Davon ausgehend wird in Kapitel 2.3. eine diskurstheoretische Perspektive auf In-
terviewtexte eingenommen, dieser folgend die fiir diese Studie erhobenen Inter-
views als diskursive Praxis justiert werden. Dartiber hinaus wird in Kapitel 2.4 dar-
gestellt, wie es der Anschluss an die Positionierungsanalyse (Wrana, 2015a) ermdég-
licht, Subjektivierung als (Vollzug von) Positionierungen in diskursiven Praktiken
beschreibbar zu machen. Werden innerhalb dieser Darstellungen der theoretisch-
methodologischen Justierungen an einigen Stellen bereits Schliisse fiir das metho-
dische Vorgehen gezogen, so wird dessen Darstellung abschliefend noch einmal
konkretisiert (Kapitel 2.5.)

2.1 Subjektivierung als relationales und
unabgeschlossenes Geschehen

Wie im Rahmen der Diskussion der empirischen Forschung zu Eltern von Kindern
mit ,Férderbedarf® (Kapitel 1) dargelegt wurde, bleiben in der bisherigen empiri-
schen Forschung folgende Fragen unbeantwortet: Fragen nach der Einbindung von
Eltern von Kindern mit diagnostiziertem Férderbedarf in diskursive Konstruktio-
nen der Beschulung von Schiiler*innen mit ,Férderbedarf’; Fragen nach Transfor-
mationen/Verschiebungen dieser Konstruktionen der Beschulung von Schiler*in-
nen mit ,Férderbedarf’; Fragen nach der Einbindung von Eltern von Kindern mit
diagnostiziertem Forderbedarf in spezifische soziale Konstellationen mit an den
Schulen titigen Personen sowie Fragen nach mdglichen Effekten der zuerst ge-
nannten Fragen auf die (Spielrdume der) Subjektkonstitution von Eltern im Zuge
der Begleitung eines Schulkindes mit diagnostiziertem Forderbedarf.

Mochte man die hier benannten Fragen untersuchen und zudem in Bezug zuei-
nander setzen, wird die Entfaltung einer Perspektive erfordetlich, die von der in der
bisherigen Forschung dominierenden individualtheoretischen Perspektive abweicht
und den Prozess der Subjektwerdung als ein gesellschaftlich und historisch beding-
tes sowie sozial und diskursiv situiertes Geschehen zu beschreiben vermag. Anlie-
gen des vorliegenden Unterkapitels ist es daher, die theoretischen Annahmen zu
prizisieren, die dies erméglichen, sodass mit ihnen der Prozess der Subjektwerdung
als ein relationales und unabgeschlossenes Geschehen beschreibbar wird. Anstelle einer
systematischen Finfiihrung in Theorien der Subjektivierung — entsprechende Aus-
fihrungen sind andernorts verfiigbar (z.B. Saar, 2013) — geht es an dieser Stelle um
eine auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit zugespitzte Auseinandersetzung mit
zentralen Annahmen von Subjektivierungstheorien, entlang derer es moglich wird,
die oben aufgerufenen Fragen als Aspekte von Subjektivierungsprozessen zu fassen
und in Bezug zueinander zu setzen.
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Als Ausgangspunkt subjektivierungstheoretischer Perspektiven kénnen diskurs-
theoretische und poststrukturalistische Theorieperspektiven gelten, die gegentiber
Konzeptionen eines autonomen Subjekts auf die Hervorbringung von Subjekten in
Machtverhiltnissen verweisen. In diesem Kontext kdnnen die Arbeiten von Louis
Althusser zur Reproduktion von Herrschaftsstrukturen (Althusser, 2010), die von
Michel Foucault im Anschluss an diese Uberlegungen entwickelte Analytik der Sub-
jektivierung (Foucault, 1994, 2000a, 2000b) sowie die Arbeiten Judith Butlers zur
kérperlichen, sprachlichen und psychischen Dimension von Subjektivierung
(Butler, 2001, 2021) als die zentralen theoretischen Referenzen gelten (vgl. dazu
auch Saar, 2013, S. 17f)). Der Fokus auf die Hervorbringung von Subjekten in
Machtverhiltnissen impliziert dabei eine fir das Denken von Subjektivierung zent-
rale Primisse: Das Subjekt bzw. Subjektivitit wird nicht als etwas Vorgingiges, d.h.
immer schon Dagewesenes konzipiert, sondern als etwas ,Gemachtes® ,Hergestell-
tes® bzw. ,Gewordenes‘. Wie dieser Prozess der Herstellung oder des Werdens zum
Subjekt als ein relationales Geschehen gefasst werden kann, stelle ich weiterfihrend
dar, indem ich zunichst auf die fiir das hier verfolgte Verstindnis von Subjektvie-
rungsprozessen relevanten Dimensionen eingehe und davon ausgehend die Qualitit
der Relation dieser Dimensionen, insbesondere in Anlehnung an Ricken (2013), ge-
nauer zu justieren versuche.

Zentral fiir das dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstindnis von Subjektvierung
sind zunichst die Konzeption des Subjekts als in Sozialitit situiertes sowie das Ver-
stindnis von Subjektivierung als historisch und gesellschaftlich bedingte Prozesse:
In Auseinandersetzung mit dem von Althusser entwickelten Theorem der Anru-
fung (vgl. z.B. Rose, 2012, S. 95f.; Saar, 2013, S. 18f.) — demzufolge das Subjekt
durch ,Anrufung® oder Anrede (wiederholt) als Subjekt konstituiert wird — wird die
Relevanz anderer fur Subjektivierungsprozesse herausgestellt. Subjektivierung ist
also nur als ,,soziale Konstituierung® fassbar, als ein Prozess, der ohne andere nicht
denkbar ist (vgl. Ricken et al., 2017, S. 103).

Dass Subjektivierungsprozesse historischem und gesellschaftlichem Wandel un-
terliegen und damit als kontingente Prozesse gefasst werden kénnen, weil sie sich
zu einer anderen Zeit/in einem anderem gesellschaftlichen Kontext immer auch
anders darstellen kénnten (vgl. Ricken, 2013, S. 35), geht maBgeblich aus den Uber-
legungen Foucaults im Rahmen seiner historischen Subjektivierungsanalysen her-
vor (vgl. Saar, 2013, S. 20f.). Konturiert wird der Prozess der Subjektivierung mit
Foucault also als gesellschaftlich und historisch bedingter, der von den jeweils gel-
tenden Regeln und Normen beeinflusst wird. Nach Butler (Butler, 2001, S. 32) miis-
sen sich Subjekte zwangsliufig den geltenden gesellschaftlichen Normen unterwer-
fen bzw. diese wiederholen, um anerkennbare Subjektpositionen einnehmen zu
kénnen. Subjekte werden in diesem Sinne als den ,,gesellschaftlichen Bedingungen
tberantwortete Subjekte” (Rose, 2012, S. 92) gefasst. So ldsst sich mit Rose (2019)
resimieren: ,,Entsprechend lidsst sich festhalten, dass wer nach Subjektivierung
fragt, sich nicht allein fiir die interaktiven Prozesse einer praktischen und situativen
Konstitution zum Subjekt interessiert, sondern auch fiir deren spezifische
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gesellschaftliche und historische Situiertheit wie Machtf6rmigkeit und entsprechend
die dazugehérigen kulturell-sozialen Kategorien und Deutungsmuster auch als sol-
che interpretiert und befragt™ (Rose, 2019, S. 69). Konturiert werden mit diesem
Zitat die verschiedenen Dimensionen von Subjektivierung. Allein der Verweis auf
diese fiir das Verstindnis von Subjektivierungsprozessen relevanten Dimensionen
scheint jedoch nicht ausreichend, um Subjektivierung als relationales Geschehen zu
beschreiben. Relevant fiir die Konturierung eines entsprechenden Verstindnisses —
was also ein Denken jenseits einer blo3 oppositionalen Gegeniiberstellung der ver-
schiedenen Dimensionen ermdglichen soll — ist die héufig als paradoxale oder am-
bivalente Figur (vgl. Rose, 2012, S. 101) charakterisierte subjektivierungstheoreti-
sche Annahme der gleichzeitigen Unterwerfung und Entstehung oder auch Her-
vorbringung von Subjekten in Diskursen. Entlang dieser Figur wird das Subjekt als
cines konzipiert, das ausschlieSlich in Abhingigkeitsverhiltnissen gedacht werden
kann, jedoch zugleich nicht blo3 deterministisch durch diese bestimmt wird (vgl.
Ricken, 2013): So wird davon ausgegangen, dass Subjekte ithnen vorgingigen Dis-
kursen notwendig unterworfen sind, sie der ,,produktiven Macht von Diskursen®
aber zugleich ihre ,,subjektive Existenz® verdanken (Rose, 2012, S. 92). Ausgehend
von dieser paradoxalen Gleichzeitigkeit bestimmt Ricken (2013) Relationalitit — in
Bezug auf Subjektivierungsprozesse — ,,nicht einfach als Beziehungsgeflecht (also
cine oder mehrere Relationen), sondern als Betonung der Verflochtenheit tiber-
haupt“ (ebd., S.35). Diesem Denkstil folgend kénne ,,(...) ,etwas nie blof3 als ,etwas
an sich’, sondern immer als ein ,etwas bezogen auf® — und das heil}t dann auch: nur
unscharf gedacht werden® (ebd.). Somit impliziere subjektivierungstheoretisches
Denken einen figurativen Denkstil, demzufolge sich Subjektivierungsprozesse nicht
angemessen als Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge fassen lieen, sondern als ,,Fi-
guration ohne Anfang und Ende, Ursache und Wirkung® (ebd., S. 35). Markiert ist
mit dem figurativen Denkstil zugleich die Anschlussfihigkeit von Theorien der Sub-
jektvierung an praxeologische Theorien (vgl. Ricken et al., 2017; Saar, 2013).

Wird Subjektivierung also als paradoxales Geschehen der gleichzeitigen Unter-
werfung und Entstehung des Subjekts gefasst, so wird dieser Prozess auch als ein
machtvolles Geschehen charakterisiert, in dem (Un-)Moglichkeiten des Subjekts-
eins immer wieder neu geschlossen und gleichzeitig eréffnet werden. Mit diesem
Fokus auf ,,erméglichende und einschrinkende Effekte” (Keller et al., 2012, S. 11)
innerhalb von Subjektivierungsprozessen ist ein Machtverstindnis im Anschluss an
Foucault angesprochen, demzufolge Macht #icht als ,,Verfiigungsgewalt weniger
,Herrschender® (ebd., S. 11) gefasst werden kann bzw. nicht als etwas, was je ,,auf
ciner Seite konzentriert™ sein kann (Schifer, 2013, S. 141). Macht wird vielmehr
ebenfalls als relationale Grof3e gefasst, die in Subjektivierungsprozessen emergiert.
Abgekehrt wird sich damit von einem Verstindnis von Macht, demzufolge Macht
auf Intentionen der Machtaustibenden zurtckgefithrt wird; demzufolge Macht als
ein normativer Begriff gefasst und in diesem Sinne vorrangig mit negativen Kon-
notationen versehen wird, etwa als Gegenteil von Freiheit (bzw. als Freiheitsbegren-
zung anderer) justiert wird (vgl. Ricken, 2004). Demgegeniiber entfaltet Ricken
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(2004) anschlussnehmend an die Machtanalytik von Foucault ein Machtverstindnis,
nach dem Macht vielmehr als ein ,, Krifteverhiltnis als Netzwerk auch konkurrie-
render und gegeneinander gerichteter Krifte* (ebd., S. 125) gedacht werden kann,
womit Freiheit und Macht nicht weiter in ein oppositionales Verhiltnis geriickt,
sondern als sich gegenseitig bedingende GréBen beschreibbar werden (vgl. ebd.).
Skizziert ist damit ein Verstindnis von Macht, wonach Macht als ,,dezentral, relati-
onal und produktiv (ebd., S. 132) beschrieben wird.

Waurde auf diese Weise ein Denkstil skizziert, demzufolge Subjektivierung als
machtvolles Geschehen gefasst werden kann, das weder angemessen als ein linearer
Entfaltungsprozess (von innen) noch als kausales deterministisches Wirkungsge-
fige (vgl. Ricken et al,, 2017, S. 103) beschrieben werden kann, so bleibt die Frage
offen, wie denn dieses Dazwischen — also zwischen autonomer Entfaltung und de-
terministischer Abhéngigkeit — gedacht werden kann, wie also die Méglichkeit ent-
steht, dass sich Subjekte diskursiven Anrufungen und Normierungen entzichen
kénnen (vgl. Keller et al., 2012, S. 13), oder im Sinne des bis hier konturierten For-
schungsinteresses: wie das Entstehen von Spielrdumen fir Subjekte innerhalb der
begrenzenden Aspekte ihres Werdens theoretisch begriindet werden kann. Gibt es
auf diese Frage unterschiedliche Antwortstrategien (vgl. ebd.), so ist fir diese Arbeit
der Anschluss an Uberlegungen zentral, die die Theoteme der Performativitit und
Iterabilitit als einen ersten Ausgangspunkt setzen, um Subjektivierungsprozesse we-
der als deterministisches Abhingigkeitsverhiltnis noch als Effekt freier Entfaltung
zu fassen. Wird auf die entsprechenden Theoreme in dieser Arbeit im Kontext der
Modellierung von Subjektivierungsprozessen als Praktiken der Positionierung ge-
nauer eingegangen, so ldsst sich unter Performativitit — pointiert und aus praxisthe-
oretischer Perspektive formuliert — ,,die notwendige Hervorbringung von Diskur-
sen bzw. Strukturen in (...) Praktiken® (ebd., S. 13) bezeichnen, womit Praktiken
selbst als wirklichkeitskonstituierend charakterisiert werden. Iterabilitit kann dem-
gegentliber als notwendig mit Verschiebung einhergehende Wiederholung gefasst
werden. In Anschluss an diese — mal3geblich auf Austin und Derrida zuriickgehen-
den Theoreme — charakterisiert Butler (2001) Subjektvierung als ein #nabgeschlossenes
Geschehen, indem sie Subjektivierung als wiederkehrende bzw. sich wiederholende
Praxis entwirft (Butler, 2001, S. 90) wobei sie in dem Moment der Wiederholung
auch die Moglichkeit zum Widerstand bzw. zu Destabilisierung der Praxis justiert.
Die Charakterisierung von Subjektivierung als #nabgeschlossenes Gescheben kann mit
Ricken (2013) auch als Verweis auf die Prozessualitit von Subjektivierung gelesen
werden. So formuliert er: ,,Mit Subjektivierung ist also (...) nicht ein Subjekt (oder
etwas anderes, dem Subjektsein Vorgingiges) gemeint, was dann formiert bzw. sub-
jektiviert — d.h. in Bewegung versetzt wiirde, sondern ein Bewegung, ein Wandel,
ein Prozess von Anfang an (...)“ (2013, S. 35).

Konturiert wurde bis hier also eine theoretische Perspektive, die rigoros mit
Vorstellungen eines autonomen Subjekts bricht, indem sie den Prozess der Subjekt-
werdung als relationales Geschehen fasst, das ,,ohne Andere, aber ebenso wenig
ohne die soziale Welt als eine bereits (diskursiv-)bedeutete nicht denkbar* ist (Rose,
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2019, S. 69). Eine subjektivierungstheoretische Perspektive vermag also Relationen
zwischen den eingangs aufgerufenen Fragen eréffnen, indem sie diskursive Kon-
struktionen, soziale Kontexte und Spielrdume des Subjektseins nicht als isolierte
Entitdten, sondern als Beziehungsgeflecht zu denken ermdglicht. Méchte man also
aus einer subjektivierungstheoretischen Perspektive beschreiben, was es bedeutet,
sich als Eltern eines Kindes mit ,sonderpiddagogischem Férderbedarf” zu Fragen der
Beschulung des eigenen Kindes in ein Verhiltnis zu setzen, so impliziert dies, stets
Fragen nach der Ein- oder Riickbindung dieser Eltern in/an gesellschaftlich domi-
nante diskursive Konstruktionen der Beschulung von Schiller*innen mit ,Férder-
bedarf® sowie Fragen nach der Einbindung entsprechender Eltern in soziale Kon-
texte (bestehend etwa aus schulischen Akteur*innen) mitzufithren. Beschrieben
werden kann dann, wie sich innerhalb dieser Bedingungen Spielrdume der Subjekt-
konstitution er6ffnen und verschlieBen.

Zudem etabliert der Anschluss an Theorien der Subjektivierung einen anti-es-
senzialistischen Denkstil, insofern Subjekte aus dieser Perspektive nur relational ge-
dacht werden kénnen, womit sich von substanzialistischen Subjektverstindnissen
abgegrenzt wird. Pointiert werden kann dieser anti-essenzialistische Denkstil auch
in Referenz auf die Beschreibung von Subjektivierung als ein unabgeschlossenes
Geschehen. Aus dieser Perspektive ist es also nicht intendiert zu beschreiben, wie
Eltern von Kindern mit zugeschriebenem Férderbedatf sind, welche Einstellungen
sie haben, welche Schulen sie im Ergebnis wiblen etc., es geht vielmehr darum, nach
threm Werden (bzw. den Spielrdumen ihres Werdens) innerhalb von begrenzenden
und ermdglichenden Bedingungen zu fragen. Ein Stiick weit genauer justiert ist da-
mit auch der Anspruch eines wissenschaftlichen Schreibens iiber Eltern von Schi-
ler*innen mit ,Férderbedarf: Es geht demnach weniger darum darzustellen, wie
oder was konkrete empirische Subjekte sind, als vielmehr die Relationen oder Be-
dingungen aufzuzeigen, die es ermdglichen, dass Subjekte — bzw. hier Eltern von
Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® — innerhalb von AuBerungen auf bestimmte Art
und Weise sichtbar (gemacht) werden. Die eingangs formulierten Fragen werden in
dieser Arbeit demnach nicht isoliert betrachtet. Es geht also nicht darum, empirisch
fundierte Ergebnisse zu jedem dieser Aspekte ,fiir sich® zu generieren, sondern da-
rum, Beziehungen zwischen diesen Aspekten aufzuzeigen.

Moéchte man Subjektivierung in diesem Sinne als ein relationales Geschehen em-
pirisch untersuchen, so bedarf es theoretisch-methodologischer Prizisierungen, die
es ermoglichen, diskursive Konstruktionen der Beschulung von Kindern mit ,Fér-
derbedarf’, soziale Konstellationen, in die Eltern eingebunden sind, sowie Spiel-
rdume der Subjektkonstitution nicht als getrennte Entititen zu justieren, sondern
als aufeinander verwiesene zu verstehen. Zugleich markiert das Interesse an Trans-
formation/Verschiebungen von Konstruktionen der Beschulung von Kindern mit
JForderbedarf® die Anschlussfihigkeit an solche theoretisch-methodologischen Pet-
spektivierungen, die diskursive Konstruktionen, Normen und Ordnungen als po-
tenziell verdnderbar und instabil entwerfen. Im Folgenden konkretisiere ich daher,
wie ich
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Subjektivierung aus einer poststrukturalistisch-praxeologisch justierten diskurs-
analytischen Perspektive in Anschluss an Wrana (Wrana, 2012a, 2012b, 2014b,
2015a) als Positionierungen in diskursiven Praktiken auf Grundlage von Interviews,
die mit Eltern von Schiller*innen mit ,Férderbedarf* gefiihrt wurden, empirisch un-
tersuche. Die Analyse diskursiver Praktiken verstehe ich dabei als eine Perspektive,
die den Anspruch eines relationalen Verstindnisses von Diskurs und Subjekt ein-
zul6sen vermag und die es mit dem theoretisch explizierten Fokus auf Briiche und
Diskontinuititen ermdglicht, auch Transformationen und Verschiebungen von
(Normalitits-) Konstruktionen der Beschulung von Kindern mit zugeschriebenem
Foérderbedarf in den Blick zu bekommen.

2.2 Theoretische Grundlagen einer Analyse diskursiver
Praktiken

Wie in dem vorausgehenden Unterkapitel kenntlich gemacht, schliee ich fiir die
empirische Untersuchung von Subjektivierung an die Positionierungsanalyse nach
Wrana (2015a) an und damit an eine diskursanalytisch justierte Operationalisierung
und zugleich Theoretisierung von Subjektivierung. Die der Positionierungsanalyse
zugrunde liegende diskurstheoretische Perspektive kann als poststrukturalistisch-
praxistheoretische Perspektive (Wrana, 2012a, S. 191) bezeichnet werden, mit wel-
cher der Diskurs als diskursive Praxis konzeptualisiert wird. Im Folgenden mdchte
ich die zentralen theoretischen Grundlagen dieser Perspektive darstellen. Scheint
diese Darstellung einerseits erforderlich, um transparent zu machen, wie anhand der
zugrunde gelegten Annahmen und Begrifflichkeiten der Analysegegenstand erst
hervorgebracht wird, so wird es auf Grundlage der Darstellung zugleich moglich,
das Potenzial dieser Perspektive fiir die Untersuchung des bis hierhin konturierten
Forschungsinteresses herauszustellen.

Fir die folgende Darstellung gehe ich in fiinf Schritten vor: Erstens verorte ich
die hier eingenommene Perspektive in Anlehnung an Fegter et al. (2015) in der
erzichungswissenschaftlichen Diskursforschung im Hinblick auf das zugrunde ge-
legte Diskursverstindnis. Nach dieser Verortung prizisiere ich zweitens die dieser
Perspektive inhdrente theoretische Modellierung diskursiver Praktiken, die jenseits
einer Unterscheidung von Diskursen und Praktiken ansetzt. Entlang dieser ersten
zwei theoretischen Weichenstellungen wird plausibel, weshalb mit der hier einge-
nommen Perspektive auch methodisch erzeugtes Material als diskursive Praxis ana-
lysiert werden kann. Damit wird die Analyse diskursiver Praxis fiir das Forschungs-
analiegen dieser Arbeit anschlusstihig, dem auf Grundlage von Interviews mit El-
tern von Kindern mit ,sonderpadagogischem Forderbedarf® nachgegangen wird.
Drittens stelle ich die theoretischen Uberlegungen dar, die es erméglichen, Au3e-
rungsakte als diskursive Praxis zu perspektiveren, und erliutere viertens die dieser
Perspektive inhdrente Relationierung von diskursiver Praxis und diskursiven For-
mationen. Deutlich wird, wie Wissensfelder und Wissensordnungen als
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tberdeterminierte diskursive Kontexte diskursiver Praktiken gefasst werden kon-
nen. Auf Grundlage dieser Darstellung restimiere ich fiinftens das Potenzial dieser
Perspektive fiir das zuvor (Kapitel 2.1) konturierte Interesse an der Subjektivierung
von Eltern von Kindern mit zugeschriebenem Férderbedarf.

Diskursanalyse als Analyse diskursiver Praktiken

Eine erste mogliche Unterscheidung von diskursanalytischen Arbeiten kann entlang
der Frage vollzogen werden, von welchem Diskursverstindnis ausgegangen wird
und wie davon ausgehend Diskurs als empirisches Objekt in den Blick gerit, bzw.
die Diskurse als empirische Objekte in den Blick geraten (Fegter, Kessl, et al., 2015,
S. 13ff.). Lassen sich idealtypisch Zuginge unterscheiden, die Diskurse als ,,iber-
greifende symbolische Ordnung® fassen, die als Einheiten empirisch beschreibbar
gemacht werden kénnen, sowie Arbeiten, die Diskurs als Praxis, also ,,nicht als Ob-
jekt, sondern als Titigkeit (ebd., S. 12) fassen, so sei den Arbeiten der erzichungs-
wissenschaftlichen Diskursforschung nach Fegter et al. (2015, S. 14) gemeinsam,
dass sie diese zwei Diskursverstindnisse in ihren Forschungsansitzen auf unter-
schiedliche Art und Weise relationieren. Gemeinsamer theoretischer Referenzpunkt
sei dabei die von Foucault vorgeschlagene doppelte Bestimmung von Diskursivitit
als diskursive Formationen und als diskursive Praktiken (vgl. ebd., S. 15). Unter-
scheidbar wirden die verschiedenen Ansitze erzichungswissenschaftlicher Dis-
kursforschung jedoch dahingehend, welchen dieser Aspekte sie ins Zentrum ihrer
Untersuchung riicken und wie sie die Relation aus diskursiven Formationen und
Praktiken theoretisch justieren: Gibt es also beispielsweise Arbeiten der erzichungs-
wissenschaftlichen Diskursforschung, die es sich zum Anliegen machen, diskursive
Formationen — verstanden als ,,Zusammenhang von Aussagen (...), in dem der Ge-
genstand der Aussagen in ithrem Vollzug hergestellt wird” (ebd., S. 15) — zu analy-
sieren und zu rekonstruieren, so lisst sich die in dieser Arbeit im Anschluss an
Wrana eingenommene diskursanalytische Perspektive (Wrana, 2012a, 2012b,
2014b, 2015a; Wrana & Langer, 2007) als eine verorten, die den Diskurs als Praxis
in den Fokus riickt. Anstatt also den Diskurs als isolierbares Objekt in den Blick zu
nehmen, wird das Diskursive ausgehend von ,,der heterogenen, heteronomen und
situierten diskursiven Praxis“ untersucht (Wrana, 2012b, S. 196). Wrana bezeichnet
seinen diskursanalytischen Zugang daher als Analyse diskursiver Praktiken (Wrana,
2006, S. 107, 2012a, S. 191)?. Fokussiert wird auf den (performativ-produktiven)

20Er schlieBt mit dem Begriff der Analyse an eine Bezeichnung Foucaults an, welcher mit Analytik
einen operativen Typus von Theorie beschreibt (vgl. Wrana, 2015b). Die Verwendung des Begriffs
der Analyse bzw. Analytik markiert hier also ein spezifisches Theorieverstindnis, welches im Sinne
einer ,,theoretischen Empirie” (Kalthoff, 2008, S. 24) die Unterscheidung zwischen Empirie und
Theorie unterlduft, indem auf die Theoriegeladenheit von Empirie verwiesen wird. Im Sinne einer
Theorie als Analytik wird es nicht zum Anspruch gemacht, Aussagen dariiber zu treffen, was ein
spezifischer Gegenstand ist. Die Funktion der Analytik liege vielmehr darin, ,,Sichtbarkeiten® zu
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Vollzug dieser Praxis, womit das Anliegen dieser Perspektive als ,,Mikroanalyse des
Vollzugs von Diskursivitit® (Wrana, 2015a, S. 122) beschrieben werden kann.

Diskursive Prakitifken

Den theoretischen Ausgangspunkt — die diskursiven Praktiken — fasst Wrana als
Praktiken der ,,Produktion von Bedeutung, Wahrheit und Subjektivitit™ (Wrana,
20154, S. 129). Mit dieser Konzeption von diskursiven Praktiken als Praktiken der
Bedeutungskonstitution grenzt er sich von einer Unterscheidung von diskursiven
und nicht-diskursiven Praktiken ab, der zufolge diskursive Praktiken im Unter-
schied zu nicht-diskursiven Praktiken als Praktiken des Zeichengebrauchs oder als
sprachliche Praktiken gefasst werden (Wrana, 2012a; Wrana & Langer, 2007). Die-
ser Zugang kann damit als Synergie aus Diskurs- und Praxisanalyse beschrieben
werden. D.h. entgegen einem Verstindnis von Diskursen und Praktiken als getrenn-
ten Entitdten, demzufolge also unter Diskursen eine ,,sprachliche, zeichenférmige
Realitit* (Wrana, 2012a, S. 187) und unter Praktiken ,,stumme Aktivitdt[en]“ (ebd.,
S. 186) bzw. sich routiniert und unartikuliert vollziehendes praktisches Tun gefasst
wird — womit je unterschiedliche Untersuchungsfoki von Diskurs- und Praxisana-
lyse justiert werden — werden ,diskursive Praktiken® zum empirischen Gegenstand
einer praxeologischen Lesart der Diskursforschung. Als postrukturalistisch-praxe-
ologisch bezeichnet Wrana (2012a) diesen Zugang, insofern er ihn ausgehend von
Arbeiten Foucaults entwickelt, die er als Beginn einer poststrukturalistischen Dis-
kurstheorie liest (vgl. ebd., S. 190). So markiert Wrana den Anschluss an Foucault,
der die Abstrahierung von einem auf Sprechen und Sprache fokussiertem Diskurs-
verstindnis vorschlidgt und es als Aufgabe der Diskursanalyse formuliert ,,(...) Dis-
kurse (...) als Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegenstinde bilden, von
denen sie sprechen (Foucault 1981, S. 74. zit nach Wrana, 2012a, S. 191). Mit dieser
viel zitierten Formulierung verweist Foucault auf die performative Qualitit von
(diskursiven) Praktiken. Wrana (ebd.) liest diese Formulierung Foucaults dabei als
Ineinssetzung von Praktiken und Diskursen, womit er sich von Lesarten distanziert,
die annehmen, ,,dass Diskurse von Praktiken reproduziert werden (ebd., S. 191).
Aufgehoben wird in dieser Perspektive also die Unterscheidung zwischen einer T4-
tigkeit und einer ihr dullerlich verortbaren Regel oder handlungsleitenden Struktur,
welche die Titigkeit deterministisch anleitet.

Diese ersten theoretischen Justierungen — das Diskursive erstens nicht als iso-
lierbaren homogenen Diskurs zu fassen, sondern als diskursive Praxis zu perspek-
tivieren und die diskursive Praxis zweitens nicht als ,sprachliche Praktiken® zu fas-
sen, sondern als Titigkeit der Herstellung von ,,Bedeutung und Geltung® (Fegter,
Kessl, et al, 2015, S. 19) — eroffnen die Moglichkeit der Ausweitung von

schaffen, bzw. ,,Wirklichkeit intelligibel“ zu machen (Wrana, 2015b, S. 125). Dabei wird jedoch von
einem reprisentationslogischen Verstindnis von Forschung abstrahiert: ,,...es wird nicht unterstellt,
dass eine Wirklichkeit existiert, die es angemessen abzubilden gilt* (ebd.).
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Materialsorten, die einer Diskursanalyse unterzogen werden. Insofern also ange-
nommen wird, dass sich diskursive Praktiken auch ,,jenseits text- oder bildférmiger
Materialien vollziehen, nimlich ebenso in Situationen/Interaktionen (...)* (ebd.,
S. 19) scheint es naheliegend, diskursive Praktiken nicht ausschlie@3lich auf Grund-
lage von Texten zu untersuchen, die entweder — im Falle von medialen Publikatio-
nen — 6ffentlich zuginglich sind oder in Archiven vorliegen (vgl. ebd., S. 32). Viel-
mehr wird es nicht nur mdglich, sondern theoretisch plausibel, auch fiir die For-
schung erzeugtes Material wie ethnographische Materialsammlungen, verschiedene
Interviewformate oder Gruppendiskussionen miteinzubeziehen. Wie AuBerungen
(oder AuBerungsakte)?! in bspw. Interviews im Anschluss an poststrukturalistisch-
praxeologische Perspektiven als Moment diskursiver Praxis perspektiviert werden
kénnen, zeige ich im Folgenden auf.

Auferungsakte als kleinste Einbeit diskursiver Praxis

Entfaltet wird die Diskursanalyse in poststrukturalistisch-praxeologischer Perspek-
tive ausgehend vom AuBerungsakt, der als kleinste analytische Einheit von Diskurs
gesetzt wird. Fiir die theoretische Modellierung von AuBerungsakten schlieBt
Wrana (Wrana, 2012b, S. 197) an die Unterscheidung zwischen Aussage (énoncé)
und AuBerungsakt (énonciation) nach Foucault (1981) an. Demnach beschreibt er
eine Aussage (énoncé) als ,,hergestellte Relationen zwischen Elementen® als ,,pro-
duzierte Fakten (Wrana, 2015b, S. 130), wohingegen er den AuBerungsakt als
,»Vollzug der Herstellung dieser Relationiertheit fasst (ebd.). AuBerungsakte wet-
den also als das diskursive Ereignis verstanden, ,,mit dem sich die diskursive Praxis
vollzieht* (Fegter & Saborowski, 2021, S. 8). Dieser Vollzug kann dabei als ein In-
Bezichung-Setzen von ,,Bedeutungsfeldern, Wissensobjekten und Subjektivititen®
(Wrana, 2012b, S. 196) beschrieben werden. Mit dieser Bestimmung des Aufe-
rungsaktes wird die Analyseperspektive auf die ,, Tétigkeiten (gerichtet), in denen
diese Welt erst als natiitliche, gegebene und insofern ;wahre® hergestellt wird® (ebd.).
Abstrahiert wird damit von einerseits einem positivistischen Wissenschaftsver-
stindnis, demzufolge es darum ginge ,die‘ Realitit objektiv abzubilden, sowie von
hermeneutischen Ansitzen, die nach dem subjektiven Sinn fragen wirden.

Die so beschriebenen AuBerungsakte — und damit auch die diskursive Praxis —
charakterisiert Wrana insofern als performativ, als dass sie Wirklichkeit nicht einfach
abbilden, sondern im AuBerungsakt produzieren wiirden. Im Anschluss an post-
strukturalistische Theorien wird von einer umfassenden Performativitit ausgegan-
gen, womit gemeint ist, dass nicht nur einzelnen AuBerungsakten zugeschrieben
wird performativ zu sein, sondern allen AuBerungsakten, der gesamten Praxis
(Wrana, 2015a, S. 130f.). Die diskursive Praxis zeichne sich Wrana zur Folge durch
eine doppelte Performativitit aus, insofern in ihr die Gegenstinde als auch die

21 Bei der folgenden Darstellung schlieBe ich an die Begrifflichkeit ,AuBerungsakt® an, die Wrana
(2012b) im Anschluss an Foucault (Foucault, 1981) wihlt. Im weiterfithrenden Verlauf der Studie
verwende ich die Begriffe AuBerungen und AuBerungsakte synonym.
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Subjektpositionen im Akt der Relationierung konstruiert werden (vgl. ebd., S. 131).
Die AuBerungsakte werden als eingebunden in eine immer schon laufende diskur-
sive Praxis gefasst, es wird also nicht davon ausgegangen, dass sie sich singuldr im
Moment des Sprechens entfalten (vgl. ebd., S.132). Vielmehr wird angenommen,
dass die diskursive Praxis ihre Kraft aus der Wiederholung schépfe, wobei die Art
und Weise, wie diese Wiederholung gedacht wird, zentral fir Konturierung der Sta-
bilitit bzw. Destabilitit der diskursiven Praxis ist. Die Wiederholung wird im An-
schluss an Jacques Derrida und den Weiterentwicklungen Judith Butlers als Izeration
gefasst, derzufolge jede Wiederholung vorausgehende Akte zitiert, ohne sie je iden-
tisch abbilden zu kénnen, die Wiederholung also notwendigerweise mit Transfor-
mation bzw. einem potenziellen Bruch mit vorausgehenden AuBerungsakten ver-
kntpft ist (Wrana, 2012b, S. 197). Die diskursive Praxis kann folglich nicht als ,,Re-
produktion eines Regelsystems® (Wrana, 2015a, S. 133) gedacht werden, ist jedoch
mit der Nutzung des Iterabilititstheorems weit davon entfernt, die Moglichkeit der
Verinderung unter Rickgriff auf einen autonomen Subjektbegriff zu begriinden.

Relation diskursive Praxis/ diskursive Formation

Wurde es eingangs als Gemeinsamkeit erzichungswissenschaftlicher Diskursfor-
schung herausgestellt, dass entsprechende Ansitze diskursive Praktiken und diskur-
sive Formationen in Bezug zueinander setzen, so gilt es weiterfiihrend zu prizisie-
ren, wie diese Relation von Wrana (2012b) vorgeschlagen wird. Entsprechend eines
Verstindnisses von Diskurs als Praxis werden diskursive Formationen ausgehend
von der Praxis konzipiert, indem sie als ,,Ensembles diskursiver Praktiken® (ebd.,
S.198) gefasst werden. Anschlussnehmend an den Vorschlag von Sabine Reh
(2003), Diskurse als Kontexte zu begreifen, die im AuBerungsakt zitiert, aber zu-
gleich notwendig verschoben werden — weshalb auch andersherum diskursive Prak-
tiken als Teil diskursiver Formationen gefasst werden kénnen, die diskursive Ord-
nungen aktualisieren und verschieben —, fithrt Wrana (Wrana, 2012b) folgende Pri-
zisierungen ein: Er geht davon aus, dass in AuBerungsakten Bedeutungen stets aus
unterschiedlichen Kontexten aufgerufen, zitiert bzw. iteriert werden. Diese Kon-
texte konnten als ,,Schichten diskursiver Praxis® (ebd., S. 199) gefasst werden. Da-
raus resultiert, dass ,,der Kontext eines AuBerungsaktes nicht aus einer einzigen dis-
kursiven Praxis besteht, die thn mehr oder weniger determinieren kénnte, vielmehr
ist der AuBerungsakt durch multiple Kontexte iiberdeterminiert, die in einen Wi-
derstreit treten® (ebd., S. 199). Aus dieser Annahme der Uberdeterminiertheit der Kon-
texte folgt, dass sich verschiedene mogliche Anschliisse eréffnen, sodass im Auf3e-
rungsakt stets auch eine Selektion zwischen diesen Anschliissen getroffen wird.
Markiert wird damit auch die potenzielle Instabilitit der Praxis, die aus dem ,,pet-
manenten Risiko und (der) Chance (resultiere), als eine andere Praxis aus dem Akt
hervorzugehen® (ebd. S. 199). Bezugnehmend auf den Geltungsanspruch, der im
Aufrufen eines Kontextes erzeugt wird, geht Wrana von der ,,Postuliertheit der Kon-
texte aus. So formuliert er: ,Die basale Differenz des Kontextes, wie er im
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konkreten Akt zum zitierten Kontext aufscheint, fithrt dazu, dass der AuBerungsakt
die Geltung der von ihm zitierten Kontexte in der Weise ihrer Zitierung bean-
sprucht® (ebd., S. 200).

Das Verstindnis von Kontexten spezifiziert Wrana (Wrana, 2012b) zudem ent-
lang der Einfithrung der Begrifflichkeiten Wissensfelder und Wissensordnungen. Wis-
sensfelder beschreibt er als ,,Postulat gesellschaftlicher Praxis®, welches durch
mehrmaliges Aufrufen eine ,,soziale Dimension von Geltungsanspriichen erlangt
hat (ebd., S.201). Im Anschluss an Wrana verstehe ich unter Wissensfeldern also
nicht nur Kontexte von AuBerungsakten, sondern fasse damit spezifischer solche
Kontexte, die durch wiederholten Gebrauch als ,sedimentiert’ betrachtet werden
kénnen und folglich mit einem potenziell gréleren Geltungsanspruch versehen
sind. Mit Blick auf mein Forschungsinteresse konnte das sonderpidagogische Ka-
tegoriensystem oder Inklusion als Reformagenda innerhalb von AuBerungen als
Wissensfeld postuliert werden. Das heil3t jedoch nicht, dass Wissensfelder als dis-
kursive Formationen behandelt werden, die die diskursive Praxis anleiten, vielmehr
impliziert die Charakterisierung von Wissensfeldern als Postulat gesellschaftlicher
Praxis, dass sie in AuBerungsakten nie ,,direkt prisent oder zuginglich® sind (ebd.
S. 202). Das bedeutet auch, dass ihre Geltung nicht per se als gegeben anzunehmen
ist, sondern wiederholt hergestellt werden muss. Dabei werden Wissensfelder selbst
insofern als heterogen entworfen, als dass innerhalb eines Wissensfeldes verschie-
dene Wissensordnungen in einen Widerstreit treten kénnen. Wissensordnungen lassen
sich dann als bestimmte Ordnung eines Wissensfeldes verstehen, als ,.eine be-
stimmte Weise, in der die Gegenstinde des Feldes sich formieren® (ebd., S. 202).
Im Sinne einer Analytik diskursiver Praxis geht es jedoch nicht darum, Wissensfel-
der und Ordnungen zu bestimmen (vgl. ebd.), sondern zu beschreiben, wie sie in
den AuBerungsakten erscheinen und ihre Geltung postuliert wird.

Entlang dieser Darstellung wurde also ein Verstindnis von diskursiven Forma-
tionen als Kontexte diskursiver Praxis entwotrfen, das weit entfernt von einer Kon-
zeption diskursiver Formationen als stabile, die Praxis anleitende Regeln ist. Viel-
mehr wird das Verstindnis der Kontexte als Ensembles diskursiver Praxis durch
drei Aspekte heterogenisiert: durch die Uberdeterminiertheit der Kontexte, ihre
Postuliertheit sowie durch das Theorem der Iterabilitit (vgl. Wrana, 2012b). Er6ft-
net wird so eine theoretische Perspektive, die es einerseits mbglich macht, auf ,,dis-
kursive Briiche, Diskontinuititen und Singularititen® (Fegter, Kessl, et al., 2015,
S. 18) zu fokussieren und zugleich die (sich wiederholende) Herstellung von Stabi-
litit zu beschreiben (vgl. Schatl & Wrana, 2014, S. 98). Bezugnehmend auf die Ite-
rabilitit, Uberdeterminiertheit und Postuliertheit der Kontexte kann die diskursive
Praxis zudem als ein machtvolles Geschehen konturiert werden, in dem — aufgrund
der Heterogenitit moglicher Anschliisse bzw. aufgrund der ,,Vielstimmigkeit der
Diskurse (Wrana, 2015a, S. 127) — machtvolle Bedeutungsbezichungen hergestellt
werden. In einer machtanalytischen Perspektive kénnen dann die diskursiven
Kimpfe um die Geltung von Bedeutungsbezichungen oder auch Wissensordnun-
gen in den Blick kommen. Wrana (2012a) fasst die Analyse diskursiver Praxis
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demnach als Analyseperspektive, welche ,,die Einbettung diskursiver Praxis in
Machtverhiltnisse und zugleich die Moglichkeitsriume und Effekte, die in dieser
Praxis produziert werden untersucht (ebd., S. 197).

Resiimzee

Mit der Einnahme einer poststrukturalistisch-praxeologischen Perspektive im Sinne
einer Analytik diskursiver Praktiken betrachtet man Eltern von Kindern mit zuge-
schriebenem Forderbedarf folglich nicht als Akteur*innen, die relativ autonom ihre
Elternschaft ausgestalten bzw. sich als Eltern konstituieren, sondern fokussiert auf
die diskursiven Praktiken, in denen sie als solche hervorgebracht werden und sich
selbst als solche hervorbringen. Entlang der Konzeption von Auerungsakten als
kleinste Einheit diskursiver Praxis wird dabei ein Verstindnis von Subjektwerdung
entworfen, das untrennbar mit der Hervorbringung von Bedeutungsfeldern und
Wissensobjekten gekoppelt ist. So wird angenommen, dass der AuBlerungsakt in
seinem Vollzug ,,ein Gegenstandsfeld mit Bedeutungsmomenten und Sprechenden
bzw. Horenden, die im Vollzug zu Subjekten dieser AuBerung werden®, relationiert
(Scharl & Wrana, 2014, S. 98). Anschlussfihig wird diese Perspektive damit an ein
Verstindnis von Subjektivierung als relationales Geschehen, das jenseits essenzia-
listischer Subjektbeschreibungen ansetzt. Entlang der durch drei Aspekte gebroche-
nen ,Routinisiertheit diskursiver Praxis (vgl. Wrana, 2012b) — Iterabilitit als Repro-
duktionsmodus, die Annahme der Uberdeterminiertheit und Postuliertheit der
Kontexte — wird die Analyse diskursiver Praxis zudem anschlussfihig an das Inte-
resse an Spielrdumen der Subjektivierung und Transformation und Verschiebung
von Konstruktionen der Beschulung von Schiiler*innen mit ,Férderbedarf’. Indem
AuBerungsakte als Ereignis diskursiver Praxis modelliert werden, wird es méglich,
die fir die Forschung erzeugten Interviews im Hinblick auf ihre situative diskursive
Performanz zu beschreiben und sie zugleich als ,,Bestandteil diskursiver Reproduk-
tion und Transformation® (Fegter et al., 2018, S. 3) zu analysieren.

In zwei Schritten méchte ich den hier dargelegten theoretisch-methodologi-
schen Zugang im Hinblick auf die Modellierung der empirischen Untersuchung
bzw. des methodischen Vorgehens weiterfithrend prizisieren. Dazu beziehe ich ers-
tens die hier dargelegte Theorieperspektive auf die methodische Anlage der Studie
und perspektivere die mit Eltern gefiihrten Interviews in diesem Sinne als diskursive
Praxis (Kapitel 2.3). AnschlieBend konkretisiere ich, wie ich ausgehend von der hier
dargelegten poststrukturalistisch-praxeologischen Theorieperspektive Subjektivie-
rung (im Anschluss an Wrana, 2015a) als Vollzug von Positionierungen in diskursi-
ven Praktiken modelliere (Kapitel 2.4.).
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2.3 Interviews als diskursive Praxis

Gelten Dokumente, die in medialen, wissenschaftlichen oder politischen Kontexten
produziert werden, nach wie vor als die ,klassischen‘ Materialsorten der Diskursfor-
schung, lassen sich in der jingeren erzichungswissenschaftlichen Diskursforschung
zunehmend auch Ansitze und Arbeiten ausmachen, die sich dem Anliegen einer
diskursanalytischen Auswertung von methodisch erzeugten Gesprichsdaten wie
etwa Gruppendiskussionen und Interviews zuwenden (vgl. z.B. Fegter et al., 2018,
2020; Fegter & Saborowski, 2021; Geipel, 2019; Jickle, 2015; Jergus, 2014, 2015; J.
O. Kriger et al., 2020; Pfahl et al., 2015; Spies, 2015). In Abgrenzung zu Ansitzen
qualitativer Sozialforschung, die bspw. mit Interviews das Anliegen verbinden ,,sub-
jektive Deutungen, Theorien und Vorstellungen sozialer Wirklichkeit erschlieen
zu kénnen® (Jergus, 2014, S. 51), wird die Méglichkeit der Erfilllung dieses Anlie-
gens in diskurstheoretischer Perspektive problematisiert und sich reflexiv auf die
Bedingungen der methodischen Erzeugung des Materials bezogen bzw. diese Be-
dingungen als Bestandteile der Gegenstandskonstruktionen in der Analyse von me-
thodisch erzeugtem Material berticksichtigt. Anschlussnehmend an diese aktuelle
Entwicklung méchte ich im Folgenden die vorausgehend dargestellten Justierungen
einer prostrukturalistisch-praxeologischen Perspektive auf die methodische Anlage
der vorliegenden Untersuchung beziehen. Dazu gehe ich in drei Schritten vor: Ers-
tens rufe ich kurz die methodische Anlage der Untersuchung auf (wobei ich auf die
Erhebung der Interviews genauer in Kapitel 2.5 ,,Methodische Konkretisierungen®
cingehe). Darauffolgend expliziere ich zweitens, was es bedeutet, methodisch et-
zeugtes Material als diskursive Praxis zu perspektivieren. Ausgehend davon stelle
ich drittens einige Uberlegungen zur Spezifik von Interviews — verstanden als dis-
kursive Praxis — dar und ziehe aus diesen Uberlegungen Schliisse fiir die Datenaus-
wertung,

Die methodische Anlage der Studie umfasst insgesamt 21 Interviews mit Eltern,
in denen diese gebeten wurden, von ihren Erfahrungen mit der Schule ihres Kindes
zu erzihlen. Gemeinsam ist den interviewten Eltern, dass sie (mindestens) ein Kind
haben, bei dem ein sonderpidagogischer Férderbedart diagnostiziert wurde. Dieses
Kind besuchte zum Zeitpunkt des Interviews die 4. oder 5. Klasse einer inklusiven
Schule oder einer Férderschule. Begonnen wurden die Interviews stets mit einem
offenen Impuls, mit dem die Interviewten aufgefordert wurden, frei und ausfithrlich
von ihren Erfahrungen mit der Schule ihres Kindes zu erzihlen. Angekiindigt wur-
den zudem eventuelle Riickfragen. Die Interviews dauerten zwischen 30 Minuten
und drei Stunden. Es wurden Audiomitschnitte der Interviews erzeugt und auf die-
ser Grundlage Transkripte erstellt.

Lisst sich — wie beschrieben — in der erziehungswissenschaftlichen Diskursfor-
schung eine Entwicklung ausmachen, auch methodisch erzeugtes Material diskurs-
analytisch auszuwerten, so variieren die jeweils entwickelten Perspektiven auf das
Material (vgl. Fegter et al., 2018, 2020). So liest etwa Tina Spies (2015) biographische
Erzihlungen in Anschluss an Dausien und andere (Dausien et al., 2005) als Verweis
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auf ,,gesellschaftliche Regeln, Diskurse und soziale Bedingungen®, die eng mit den
individuellen Konstruktionsprozessen der Interviewten verbunden seien (Spies,
2015, S. 146 zit. nach Dausien 2005, S. 7). Sie beschreibt es zudem als ein Ergebnis
der Biographieforschung, dass biographische Erzihlungen ,,zwar auf Diskurse ver-
weisen, jedoch auch tber diese hinausgehen und sie unterlaufen (ebd., S. 147). In
dieser Perspektive auf biographische Erzihlungen wird also ein enges Verweisungs-
verhiltnis zwischen ,den Diskursen® und dem Subjekt angenommen, auf das die
Erzihlungen verweisen (vgl. dhnliche Argumentation in: Fegter et al., 2018). Dem-
gegeniiber wird die Relation zwischen Diskurs und Subjekt im Sinne einer Analytik
diskursiver Praxis noch pointiert, indem Diskursivitdt und Subjektivitit als untrenn-
bar miteinander verwobene verstanden werden. Im Anschluss an ein Verstindnis
von AuBerungen oder AuBerungsakten als Momente diskursiver Praxis, in denen
Relationen zwischen ,,Bedeutungsfeldern, Wissensobjekten und Subjektivititen®
(Wrana, 2012b, S. 196) hergestellt werden, kdnnen methodisch erzeugte Daten
selbst als diskursive Praxis und damit als Ort der Herstellung von Diskursivitit in
den Blick kommen. Der Fokus richtet sich dann darauf, wie innerhalb von Aufe-
rungen in der Situation der Datenerhebung performativ iterativ Bedeutungsbezie-
hungen hervorgebracht werden und dabei sowohl Gegenstinde des Wissens als
auch Subjektpositionen erzeugt werden. Subjektivitit wird in dieser Perspektive
dann nicht als etwas der Praxis des Interviews/der Gruppendiskussion Vorgingiges
entworfen, sondern als relationale GréBe in der Erzeugung diskursiver Praxis ge-
fasst (vgl. dhnlich dazu: Fegter et al., 2018; Jackle, 2015). Eine entsprechende Per-
spektive auf methodisch erzeugtes Material einnehmend, schlagen Jergus (2014)
und Fegter et al. (2018, 2020) in Anschluss an Foucault (1981) demnach vor, me-
thodisch erzeugtes Material nicht als Dokumente, die als Verweis auf den eigentli-
chen, ihnen duBerlichen Forschungsgegenstand gelesen werden, zu verstehen, son-
dern als Monumente zu behandeln, ,,die mit ihrem produktiven Erscheinen zu-
gleich ereignishaft die Moglichkeitsbedingungen ihres Erscheinens performativ
vollziehen® (Fegter et al., 2018, S. 10). In einer solchen Perspektivierung metho-
disch erzeugten Materials wird also von einem reprisentationslogischen Verstind-
nis abstrahiert, demzufolge das Material eine thm duBerliche Wirklichkeit abbilden
wiirde. Perspektiviert man Interviews (oder auch Gruppendiskussionen) demgegen-
tber selbst als diskursive Praxis, so scheint es vielmehr naheliegend, danach zu fra-
gen, wie die soziale Situation der Materialerhebung die hervorgebrachten Bedeu-
tungen mitkonstituiert (vgl. Fegter et al., 2018). Angesprochen ist damit eine Per-
spektive auf methodische erzeugte Daten, mit der angenommen wird, dass ,,zu den
Bedingungen der AuBerungen und damit zur diskursiven Praxis (...) auch die sozi-
alen und institutionellen Praxen (gehéren), welche die AuBerungen spezifisch kon-
stituieren (ebd., S. 14). Im Folgenden méchte ich in diesem Sinne daher einige
Uberlegungen zur Spezifik von Interviews, verstanden als diskursive Praxis, darstel-
len, aus denen ich abschlieBend analytische und methodische Konsequenzen fiir die
Datenauswertung ableite. Ich schlieBe dabei erneut insbesondere an Uberlegungen
von Jergus (2014) und Fegter et al. (2018) an.
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Gegentiber einem Verstindnis von Interviews als ein methodisch kontrolliertes
Verfahren der Erfassung von Selbst- und Weltdeutungen bestimmter Akteur*in-
nen, riickt im Sinne einer Analytik diskursiver Praxis die performative Herstellung
von Bedeutungen und Subjektpositionen in den Fokus. Wie Jergus (2014, S. 63f.)
tiberzeugend darstellt, geht mit dieser Fokussierung eine andere Relationierung des
Verhiltnisses von Interviewer*innen und Interviewten einher, als dies hiufig in der
qualitativen Forschung proklamiert wird. Im Kontrast zu einer Konturierung des
Verhiltnisses als ein Gegentiber aus einer neutralen, zuriickhaltenden Interviewerin
und einer/m ,authentisch® Auskunft gebenden Interviewten wird in der Perspektive
diskursiver Praktiken vielmehr die gemeinsame Hervorbringung von Bedeutungen
in den Blick genommen (vgl. diese und folgende ebd.). Das impliziert eine zentrale
Verschiebung des Geltungsanspruches, der mit der Forschung verfolgt wird: Unter
Verweis auf eine performative, gemeinsame Bedeutungskonstitution und der damit
verkniipften Abkehr von einem reprisentationslogischen Verstindnis von Sprache
kann nicht der Anspruch verfolgt werden, Aussagen Uber konkrete empirische Subjekte
zu treffen. Plausibel gemacht werden kdnnte dies nur dann, wenn von einem relativ
,autonomen‘ Subjekt ausgegangen werden wiirde, welches ,authentisch® seine Er-
fahrungen mittels Sprache darstellen kann. Versteht man Interviews jedoch als dis-
kursive Praxis, dann geht damit — wie oben bereits skizziert — eine Dezentrierung
des Subjekts einher. Subjektivitit wird dann als erst im AuBerungsakt hervorge-
brachte gedacht, im Zuge einer iterativen, also zitierenden und verschiebenden Re-
lationierung von Gegenstinden und Subjektpositionen. Insofern erscheint es frag-
wirdig, die Interviewten jeweils als ,,Kohdrenz verbiirgende Zurechnungsadresse®
(ebd., S. 63) zu fassen.

Das Sprechen im Interview zeichnet sich dartiber hinaus dadurch aus, dass es
im Unterschied zur Alltagskommunikation zumeist deutlich stirker formalisiert ist.
Das Zustandekommen der Situation setzt eine vorauslaufende Suche nach ,passen-
den‘ Interviewpartner*innen voraus, wobei Zusammenhinge zwischen einem be-
stimmten Merkmal (bspw. einer bestimmten Berufserfahrung, dem Alter, Ge-
schlecht etc. ) und dem Forschungsinteresse gestiftet werden. Bereits im Zuge die-
ser Suche werden Sagbarkeitsriume von Auflerungen im Kontext des Interviews
auf bestimmte Weise konturiert, indem etwa auf Aushingen das Anliegen der Studie
erldutert wird. Zentral fiir die Durchfithrung von Interviews ist zudem, dass Im-
pulse gesetzt werden, die bestimmte fiir das Forschungsthema als relevant erachtete
Foki setzen, auf die sich die Interviewten im Sprechen beziehen sollen (vgl. dazu
auch Fegter et al.,, 2018, S. 17). Diesen Impulsen sind dabei Adressierungen der
Interviewten inhirent, sie werden als ,bestimmte® angesprochen, die einen ,be-
stimmten® Beitrag zum interessierenden Thema leisten kénnen sollen. Situiert sind
die AuBerungen in Interviews in einer sozialen Interaktionssituation (vgl. Reh, 2003,
S. 67), an der mindestens zwei Gesprichspartner*innen teilhaben und somit ge-
meinsam an der Bedeutungsproduktion beteiligt sind bzw. um Bedeutungen ,rin-
gen‘. Aus den hier formulierten grundlegenden Uberlegungen einerseits zu der Per-
spektivierung von Interviews als diskursive Praxis sowie andererseits zu den
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spezifischen Bedingungen von AuBerungen in Interviewsituationen ziehe ich fol-
gende methodische und analytische Konsequenzen:

- InReferenz auf den analytischen Fokus auf die gemeinsame Hervorbringung
von Bedeutungen beziehe ich sowohl die AuBlerungen der Interviewten als
auch die der Interviewer*innen mit in die Auswertung ein.?

- Bezugnehmend auf den Verzicht auf den Anspruch, Aussagen tber konkrete
empirische Subjekte zu treffen, verzichte ich darauf, den interviewten Perso-
nen Namen zu geben. Ich sehe also auch davon ab, thnen anonymisierte Na-
men zuzuweisen. Zu eng verkniipft erscheint mir mit der Namensgebung die
Idee, das Sprechen kénne einem spezifischen Subjekt zugerechnet werden,
sei womoéglich besonders typisch fiir dieses Subjekt.?3

- Insofern es mir also nicht um die Darstellung oder den Nachvollzug von
Subjektvierungsprozessen konkreter empirischer Subjekte geht, also in einem
umfassenden und einzelfallbezogenen Sinn, wie es etwa in der Biographie-
forschung der Fall sein koénnte, sondern vielmehr um die Darstellung der
diskursiven Einbindung von Eltern in ggf. (in-)stabile Konstruktionen der
Beschulung von Schiiler*innen mit diagnostiziertem Férderbedarf sowie den
Spielrdumen der In-Verhiltnis-Setzung (oder auch Positionierung) dazu,
sehe ich von einer fallspezifischen Auswertung der transkribierten Interviews
ab. Demgegeniiber fokussiere ich auf Varianten von Gegenstandskonstruk-
tionen bzw. Problematisierungen von bestimmten sich in den Interviews als
relevant erwiesenen Gegenstinden sowie Varianten der Positionierungen
dazu und stelle zu diesem Zweck Auszlge aus unterschiedlichen Interviews
einander gegentiber.

Diese Vorgehensweise bei der Auswertung von Interviewmaterial hat also den Ef-
fekt, dass ich jeweils Auszlge aus verschiedenen Interviews detailliert analysiere,
nicht aber einzelne Interviews in ihrer Gesamtheit als ,Fall* beschreibe. Die Abkehr
von der Analyse von Interviews in ithrem Gesamtverlauf impliziert jedoch, dass es
schwierig wird, bestimmte Bedingungen der Interviewsituation — die Suche nach
Interviewpartner*innen sowie die methodische Anreizung der AuBerungen durch
den Eingangsimpuls — systematisch in die Analyse mit aufzunechmen. So scheint es

22 Inwiefern innerhalb der Analysen die AuBerungen der Interviewer*innen analysiert werden, ist dabei
von der Strukturierung des jeweils zur Analyse gewihlten Interviewauszuges abhingig. Bei dialo-
gisch strukturierten Ausziigen werden die AuBerungen der Interviewer*innen mit in die Analyse
aufgenommen, dies scheint bei startk monologisch strukturierten Ausztgen jedoch nicht unmittelbar
erforderlich.

2 Aufgrund des so gewihlten Vorgehens werden die interviewten Eltern im Rahmen der Analysen
nicht mit Namen, sondern als Mutter, als Vater, als Elternpaar oder als Interviewte und Interviewter
aufgerufen. Zuriickfragen kénnte man hier, ob dies nicht stirker einem homogenisierenden Schrei-
ben zutriglich ist, mit dem die interviewten Eltern als bestimmte Gruppe sichtbar werden. Da die
Interviewten durch den gewihlten Fokus auf Spielriume der Positionierung (siche dazu Kapitel 2.5
,Methodische Konkretisierungen®) stets als unterschiedliche sichtbar werden, kann dieser Zweifel
m. E. entkriftet werden.
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mir etwa subsumtionslogisch, alle AuBerungen, die im Rahmen des Interviews het-
vorgerbacht werden, als Anschluss auf den Interviewimpuls zu lesen, ohne davor
die unmittelbaren Anschlisse auf den Impuls analysiert zu haben. Aus diesem
Grund beginne ich den empitischen Teil dieser Arbeit mit einer analytischen Kom-
mentierung des Aushangs, mit dem Interviewpartner*innen gesucht wurden, sowie
ciner Kommentierung des in den Interviews verwendeten Interviewimpulses. Ich
frage jeweils danach, wie die Beschulung von Schiller*innen mit zugeschriebenem
Forderbedarf im Aushang und Interviewimpuls thematisch wird und wie, als wer
die interviewten Eltern adressiert werden. Diesen Einsatz verstehe ich somit als
einen ersten analytischen Zugriff auf die hier interessierende Frage nach der Sub-
jektivierung von Eltern von einem Kind mit diagnostiziertem Férderbedarf im
Sprechen tber Fragen der Beschulung des eigenen Kindes. Ich gehe also davon aus,
dass bereits mit Aushang und Impuls spezifische Gegenstandskonstruktionen und
Subjektpositionen hervorgebracht werden, deren Erzeugung ich beschreibe, ohne
dabei anzunehmen, dass diese die AuBerungen in den Interviews in deterministi-
scher Art und Weise anleiten wiirden.

2.4 Subjektivierung als Analyse von Positionierungen in
diskursiven Praktiken

Mit der Positionierungsanalyse entwickelt Wrana (2015a) einen analytischen Zu-
gang zu Subjektivierungsprozessen, der auf Positionierungen in diskursiven Prakti-
ken fokussiert und dabei solche Positionierungen in den Blick nimmt, die in Bezug
auf ein bestimmtes Thema, Problem oder eine Sache vollzogen werden?. Die

2 Im Grunde liegen aktuell zwei erziechungswissenschaftliche, methodologisch und methodisch stir-
ker ausgearbeitete Ansitze einer empirischen Subjektivierungsforschung vor, die an ein poststruk-
turalistisches Subjektverstindnis ankntpfen. Dabei handelt es sich neben der Positionierungsanalyse
(Wrana, 2015a) um die Re-Adressierungsanalyse (Reh & Ricken, 2012; Ricken et al., 2017; Rose,
2019). Wihrend mit der Positionierungsanalyse auf die Relation von Subjektivitit und Diskursivitit
fokussiert wird und Positionierungen in Bezug auf eine Thematik oder Sache in den Blick genom-
men werden, denkt die Adressierungsanalyse Subjektivierung stirker ausgehend von interaktiven
Prozessen der Adressierung und Re-Adressierung von Subjekten. Man kénnte also sagen, wihrend
die Positionierungsanalyse Subjektivitit als Effekt von Diskursivitit pointiert, pointiert die Adres-
sierungsanalyse stirker die Bedeutung anderer Subjekte (als explizit und implizit (re-)adressierende)
im Prozess der Subjektivierung. Naheliegend kann es ausgehend von dieser Beschreibung erschei-
nen, die Wahl eines dieser Ansitze zur Erforschung von Subjektivierung an dem zu untersuchenden
Datenmaterial auszurichten, also Situationen von hoher interaktiver Dichte mittels der Adressie-
rungsanalyse zu untersuchen und eher monologisch strukturiertes Material mithilfe der Positionie-
rungsanalyse in den Blick zu nehmen. Obgleich mir diese Argumentation pragmatisch sinnvoll er-
scheint, soll sie die Wahl der Positionierungsanalyse fiir diese Arbeit nicht alternativlos erscheinen
lassen. Trotz der theoretisch und methodologisch groBen Uberschneidungen zwischen Adressie-
rungs- und Positionierungsanalyse verstehe ich die Entscheidung fir die Positionierungsanalyse als
Pointierung des Forschungsinteresses als eines, was stirker auf die Verbindung von Diskursivitit
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Positionierungsanalyse verstehe ich als ,analytisches Werkzeug®, welches es méglich
macht zu beschreiben, wie Gegenstandkonstruktionen und Subjektpositionen in
AuBerungsakten performativ hervorgebracht und relationiert werden. In diesem
Sinne ermdglich es danach zu fragen, wie Sprechende im Vollzug dieser Relationie-
rung (bzw. im Vollzug der Positionierung) zu Subjekten ihrer AuBerung werden.
Anders formuliert verstehe ich die Positionierunganalyse als Moglichkeit, nach dem
,Werden‘ bzw. der Subjektivierung von Eltern von Schiiler*innen mit diagnostizier-
tem Forderbedarf zu fragen und dieses ,Werden® dabei als konstitutiv auf Diskursi-
vitit verwiesenes und damit jenseits individualtheoretischer Konzeptionen zu jus-
tieren.

Den Gegenstand der Positionierungsanalyse verortet Wrana (2015b) in Abgren-
zung von strukturalistischen und subjekttheoretischen Theorieansitzen und be-
schreibt diesen als ,,Akte und Praktiken des Positionierens im Vollzug® — die soziale
Praxis der Positionierung ,,in motion® (ebd., S. 124). Mit dieser Gegenstandsbe-
schreibung grenzt er das Forschungsinteresse von Perspektiven ab, die sich fir
strukturdeterminierte Diskurspositionen oder fiir die ,Handlungsmacht® von sich
positionierenden Akteur*innen interessieren, und justiert seine Analyseperspektive
damit (poststrukturalistisch-)praxistheoretisch. Fir die genauere Konturierung des
Gegenstands der Positionierungsanalyse formuliert Wrana zwei Gruppen von Fra-
gen: ,,Die Frage ist (dann), mit welchen diskursiven Operationen das Positionieren
verbunden ist und nicht zuletzt, wie das Beziehen von Positionen diese Strukturie-
rungen verindert, inwiefern also die Positionierung im Diskurs den Diskurs trans-
formiert™ (ebd., S. 124). Und in einer Lesart, die sich fiir Subjektivierung interessiert,
wire zu fragen, ,,wie jemand dazu kommt, eine Positionierung zu vollziehen und
auch, wie die Positionierung diejenige verindert, die sich positioniert, inwiefern also
die Positionierung im Diskurs einen Subjektivierungseffekt hat* (ebd.). Angespro-
chen wird mit diesen Fragen ein Interesse fiir den Vollzug sowie fiir die Effekte
von Positionierungen auf Diskurs und Subjekt — ein Interesse an deren Transfor-
mation. Es geht in der Positionierungsanalyse also nicht darum, bestimmte dem
Diskurs implizite Subjektpositionen zu beschreiben, die von Subjekten eingenom-
men werden kénnen, sondern auf das praktische Tun im Zuge der Positionierung
zu fokussieren.

und Subjektivitit fokussiert anstatt Subjektivierung ausgehend von (Re-)Adressierungen anderer Ak-
teure zu denken. Dies scheint mir bezogen auf das Interesse an Subjektivierung von Eltern von
Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forderbedarf im Kontext Schule, dem auf Grundlage von In-
terviews nachgegangen wird, insofern gewinnbringender, als dass es vermessen wire, den fiir die
Forschung erzeugten Interviews eine Zentralitit in Bezug auf die Subjektivierung entsprechender
Eltern zuzuschreiben, was m.E. notwendig wire, um eine entsprechende Fokussierung zu plausibi-
lisieren. Aussichtsreicher erscheint es dagegen, stirker zu fokussieren, welche diskursiven Ordnun-
gen im Sprechen aktualisiert/verschoben/hervorgebracht werden — also danach zu fragen, wozu
entsprechende Eltern aufgerufen sind, sich zu positionieren und nach Spielriumen der Positionie-
rung zu fragen.
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Fiir die theoretische Justierung einer Analytik, die dieses Interesse in den Fokus
zu ricken vermag, ruft Wrana eine Kritik an der (frithen) Diskursanalyse Foucaults
und dem Anrufungstheorem von Althusser auf, demzufolge diese Ansitze nicht
angemessen erkliren kénnten, ,,warum sich Anrufungen oder Positionierungen in
verschiedenen Situationen anders vollziechen®, sie konnten also die Transformation
von Strukturierungen nicht hinreichend beschreiben (ebd., S. 125). Wrana macht
die Ursache dafur in der inhidrenten, relativ statischen Konstruktion von Positionie-
rungen aus, der zufolge Positionierungen als , fixierte Orte™ (S. 126) gedacht wer-
den. Dieser Konstruktion setzt er poststrukturalistisch-praxeologische Positionen
entgegen, die auf die skizzierte Problematik mit einem schwachen Strukturbegriff
reagieren, demzufolge die Strukturiertheit selbst nicht homogen oder eindeutig ist
und mittels Positionierungen permanent transformiert werde. Begriindet wird die-
ser ,dynamische Strukturbegriff® unter Rickgriff auf zwei Theoreme, die das An-
schlieBen ,,zu etablierten Praxen fast notwendig different” (ebd., S. 127) mache: die
Uberdeterminiertheit der Praxis sowie Iterabilitit als Reproduktionsmodus der Pra-
xis. Aus der Annahme der Uberdeterminiertheit der Praxis folgt, dass stets eine Se-
lektion des Anschlusses erfolgen muss, eine Aussage demnach nie deterministisch
auf eine bestimmte Ordnung zuriickzufithren ist (vgl. ebd., S. 127). Als Bedingung
fir den diskurstransformativen Charakter von Positionierungsbewegungen kann
demnach die angenommene ,,Vielstimmigkeit des Diskurses gelten. Diese erdffne
— so Wrana (ebd., S. 127) — ,,erst den Raum, in dem durch die artikulatorischen
Praktiken eine Positionierungsbewegung vollzogen werden kann. Erst diese Prakti-
ken der Positionierungen orchestrieren die Stimmen des Diskurses auf eine be-
stimmte Weise und setzen sie in ein Verhiltnis zueinander®. Wird Iterabilitit zudem
als Reproduktionsmodus der Praxis gedacht, so gehe also mit jeder Einnahme einer
Position notwendig Verschiebung einher.

Die Méglichkeit zur analytischen Fokussierung auf den Vollzug von Positionie-
rungen erbffnet Wrana tiber die Einfithrung einer instruktiven Unterscheidung zwi-
schen zwei Dimensionen des Positionierungsprozesses: Er unterscheidet zwischen
Problematisierung und Positionierung. Mit Problematisierung bezeichnet er die Art
und Weise, wie ein Problem oder Sachverhalt entworfen wird. Mit Positionierung
wird demgegentiber beschrieben, wie ,,im AuBerungsakt zu der in der Problematik
entworfenen Wissenskonstruktion eine Position bezogen wird* (ebd.). Diese Un-
terscheidung zwischen Problematisierung und Positionierung speist sich aus der
Annahme einer doppelten Performativitit der diskursiven Praxis, der zu folge im
AuBerungsakt sowohl Gegenstinde als auch Subjektpositionen hervorgebracht
werden. Ausgehend von dieser Annahme scheint es plausibel, diese Relation aus
Konstruktion der Thematik und Positionierung in Bezug auf diese Thematik in den
Blick zu nehmen, was Kern des heuristischen Vorschlags der Positionierungsana-
lyse ist (ebd., S. 128). Der Dimension der Positionierung schreibt Wrana drei Ef-
fekte oder auch Funktionen zu. Mit ihr wiirden: ,,(1) die gerade entworfenen Wis-
senskonstruktionen behauptet oder verworfen, (2) die aufgerufenen Wissensord-
nung als giltig, illegitim etc. postuliert, und (3) die artikulierende Akteur*in in
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Relation zu diesen Wissensordnungen subjektiviert™ (ebd., S.128). Diese Funktions-
beschreibungen pointieren Positionierungsvollziige in ihrer performativen und
transformativen Qualitdt und legen — wie sich folgend in der Formulierung der heu-
ristischen Fragen zu Positionierungsanalyse zeigt — spezifische Fragen an das empi-
rische Material nahe.

Ausgehend von diesen Uberlegungen kann die Analyse von Positionierungen,
die Eltern im Zuge des Sprechens tUber Fragen der Beschulung ihres Kindes voll-
ziehen, als Analysegegenstand der vorliegenden Arbeit gefasst werden. Im An-
schluss an die Positionierungsanalyse richte ich folgende Fragen an das Material, die
sich an der Unterscheidung zwischen Problematisierung und Positionierung orien-
tieren.

Problematisierung:

- Was (welcher Gegenstand) wird im vorliegenden AuBerungsakt konstruiert?
- Wie wird der Gegenstand entworfen?
- Welche Wissensfelder und -ordnungen werden aufgerufen, legitimiert oder
verworfen?

Positionierung:

- Wie wird zu der in der Problematisierung entworfenen Wissenskonstruktion
eine Position bezogen?

- Wie wird damit die Konstruktion als legitim/illegitim markiert?

- Wie wird die Position ggf. aufgerufen, aktualisiert oder verschoben?

- Als wer wird damit die Akteurin/der Akteur hervorgebracht/als wer bringt
sie/er sich selbst hervor bzw. als wer wird sie/er im Sprechen sichtbar?

2.5 Methodische Konkretisierungen

Im Rahmen der Darstellung der zugrunde gelegten theoretisch-methodologischen
Justierungen wurden bereits an einigen Stellen methodische Schlussfolgerungen ab-
geleitet. So wurden etwa methodische Konsequenzen aus der Perspektivierung der
Interviews als diskursive Praxis gezogen (vgl. Ende Kapitel 2.3), und auch die For-
mulierung heuristischer Fragen zur Positionierungsanalyse (Ende Kapitel 2.4) ist als
eine Konkretisierung des methodischen Vorgehens bei der Analyse des Inter-
viewmaterials zu lesen. Diese Ausfithrungen werden in dem vorliegenden Kapitel,
in dem die methodische Anlage der Untersuchung dargestellt wird, nun prizisiert
und vervollstindigt. Um das methodische Vorgehen der Studie nachvollziehbar zu
machen, wird im Folgenden das Vorgehen bei Erhebung und Auswertung der Da-
ten dargestellt. Neben dem Erhebungssample und den Erhebungskontexten wer-
den dazu das Vorgehen bei der Transkription, beim Kodieren, bei der Auswahl von
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Material fiir die Feinanalyse sowie bei der feinanalytischen Auswertung des Materi-
als dargestellt. AbschlieBend werden Darstellungsweise und Aufbau der Darstellung
der empirischen Ergebnisse vorgestellt.

Erbebung

Ausgangspunkt der Interviewerhebungen war ein Interesse an den Erfahrungen
und Sichtweisen von Eltern von Kindern mit ,Forderbedarf® mit der bzw. auf die
Beschulung ihres Kindes. Aus diesem Grund wurden offene, qualitative Interviews
mit entsprechenden Eltern gefiihrt, in denen diese gebeten wurden, iiber ihre Er-
fahrungen mit der Schule ihres Kindes zu erzihlen. Angesichts der Novellierung
der Schulgesetze beztlglich der Verankerung eines Rechts auf inklusive Beschulung
sowie der Einfihrung eines Elternwahlrechts schienen insbesondere Erfahrungen
von Eltern interessant, die kurz davorstanden, sich fir eine weiterfithrende Schule
fiir ihr Kind zu entscheiden. Verzeichnen die Grundschulen traditionell hhere In-
klusions- bzw. Integrationsquoten als Schulen der Sekundarstufe I, so kann der
Ubergang in die Sekundarstufe I als zentrale Gelenkstelle des Bildungssystems gel-
ten, an der sich erweist, ob die inklusive Beschulung von Schiller*innen mit ,For-
derbedarf® auch in der Sekundarstufe fortgefithrt- und sukzessiv etabliert wird. Aus
diesem Grund wurden fir die Interviews solche Eltern ausgewihlt, deren Kind mit
,JForderbedart’ zum Zeitpunkt des Interviews die vierte Klasse besucht hat. Es wur-
den also Eltern interviewt, von denen anzunchmen war, dass sie aufgrund der be-
suchten Klassenstufe ihres Kindes mit der Frage der Wahl einer weiterfithrenden
Schule — oder zumindest mit dem Ubergang in die Sekundarstufe im Sinne des Ver-
bleibs an einer Férderschule — befasst sind.

Die Akquise- und Erhebungstitigkeit konzentrierte sich auf zwei GrofBstidte
und einen Landkreis in Niedersachsen. Der Kontakt zu entsprechenden Eltern
wurde tber bestehende private Kontakte angebahnt, Uber Elterninitiativen von
Kindern mit ,Férderbedarf® sowie tiber Lehrkrifte an Grund- und Forderschulen.
Bei den Elterninitiativen und an den Schulen wurde mit Aushingen bzw. Infobrie-
fen ber das Forschungsprojekt informiert und um die Teilnahme an einem Inter-
view gebeten. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich auf fast zwei Jahre: Das erste
Interview wurde Anfang 2016 geftihrt, das letzte Ende 2017. Innerhalb dieses Zeit-
raums wurde das Sample in Anlehnung an das Konzept des ,, Theoretical Sampling*
(Glaser & Strauss, 2010) Stiick fir Stiick so erweitert, dass eine breite Varianz an
Erfahrungen von Eltern innerhalb der Interviews in den Blick kommen konnte. So
wurde etwa angestrebt, moglichst Eltern zu interviewten, die iiber ihre Kinder Ex-
fahrungen mit unterschiedlichen Schulen und Schulformen gemacht haben. Wur-
den also beispielsweise zu Beginn vorrangig Eltern interviewt, deren Kind (mit ,For-
derbedarf’) die vierte Klasse einer inklusiven Schule besucht hat, so wurden darauf-
hin verschiedene Eltern fiir ein Interview gesucht, deren Kinder Férderschulen be-
suchen. In Bezug auf die jeweiligen Forderschwerpunkte der Kinder wurden im
Zuge des Samplings keine Unterscheidungen getroffen. Es wurde also weder gezielt
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nach Eltern gesucht, die ein Kind mit einem bestimmten ,Férderbedart® haben,
noch wurden bestimmte Férderbedarfe im Voraus ausgeschlossen. Auch innerhalb
der Interviews wurde nicht systematisch nach den ,Férderbedarfen® der Kinder ge-
fragt, zumeist erlduterten die Eltern aber bereits zu Beginn des Interviews, welcher
Foérderbedarf ihrem Kind diagnostiziert wurde. Insgesamt sind in dem Sample El-
tern vertreten, deren Kind einer der folgenden Férderschwerpunkte diagnostiziert
wurde: Lernen, Sprache, geistige Entwicklung, korperliche und motorische Ent-
wicklung und emotionale und soziale Entwicklung. Das Sample deckt also ein brei-
tes Spektrum an Férderbedarfen ab. Von den Férderbedarfen, die in Niedersachsen
vergeben werden, sind lediglich die Férderschwerpunkte Sehen und Héren nicht
vertreten. Dies scheint insofern nicht verwunderlich, als dass dies die beiden in
Deutschland am wenigsten vertretenen Férderschwerpunkte sind (vgl. Statistische
Veréftentlichungen der Kultusministerkonferenz, 2016, S. 3)%.

Die Interviews wurden entweder zu zweit (eine Interviewerin und ein Elternteil)
oder zu dritt (zwei Interviewer*innen2® und ein Elternteil oder eine Interviewerin
und zwei Elternteile) gefiihrt. Die Auswahl des Ortes, an dem die Interviews statt-
finden sollten, tiberlieBen wir den Eltern selbst bzw. boten folgende Orte an: bei
den Eltern zu Hause, in einem Café oder in einem Raum der Universitit. Bis auf
eine Ausnahme — ein Interview wurde in einem Café gefithrt — fanden alle Inter-
views bei den Eltern zu Hause statt. Den Einstig in die Interviews bildete ein Im-
puls, mit dem die Eltern zu ausfihrlichen Erzdhlungen Gber die Erfahrungen mit
der Schule ihres Kindes aufgefordert wurden. Im Anschluss an diesen Impuls ka-
men Erzihlungen in unterschiedlichem Umfang zustande: Die kiirzeste Erzahlung
(nach dem Impuls) dauerte etwa finf Minuten, die lingste ca. 1,5 Stunden. Im Mittel
umfassten die Erzdhlungen der Eltern etwa 45 Minuten. Je nach Linge der Ein-
stiegserzahlung durch die Eltern wurden mehr oder weniger Riickfragen durch die
Interviewer*innen gestellt, sodass die Interviews zwischen 30 Minuten und drei
Stunden dauerten.

Insgesamt wurden 21 Interviews mit Eltern gefihrt (ein Interview mit einem
Vater, 15 Interviews mit Miittern und vier mit Elternpaaren). Einige Eltern wurden
ein zweites Mal nach dem Ubergang ihres Kindes in die 5. Klasse interviewt. Das
Interesse galt hier urspriinglich der potenziellen Unabgeschlossenheit von Schul-
wahlentscheidungen (vgl. Rabenstein & Gerlach 2016). Diese lingsschnittliche An-
lage wurde mit der Konkretisierung des Interesses an den Positionierungen von
Eltern zu Fragen der Beschulung des eigenen Kindes — und somit mit der Abkehr
von einem exklusiven Fokus auf die Schulwahl — nicht weiterverfolgt.

2 Lediglich den Férderbedarf ,Kranke® bekommen noch weniger Schiiler*innen diagnostiziert. Dieser
zihlt aber in Niedersachsen nicht zu den Férderschwerpunkten.

26 An dieser Stelle méchte ich Annabel Libben fur ihre Unterstiitzung bei der Interviewerhebung
herzlich danken. Sie war in dem Zeitraum der Interviewerhebungen als studentische Mitarbeiterin
am Arbeitsbeteich Schulpidagogik/Empirische Unterrichtsforschung und Schulentwicklung am
Institut fir Erziehungswissenschaft der Uni Géttingen titig.
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Transkription

Um die mit den Eltern gefithrten Interviews der Analyse zuginglich zu machen,
wurden sie zunidchst transkribiert. Dabei wurde sich an den in den Sozialwissen-
schaften iiblichen Transkriptionskonventionen orientiert. D.h. es wurde versucht,
all das, was miindlich formuliert wurde — bzw. in einem akustischen Medium auf-
genommen war —, in Schrift, bzw. ein schriftliches Medium, zu Gbersetzen. In Be-
zug auf die Auswahl derjenigen Konventionen, an denen sich bei der Transkription
orientiert wurde, war die Zielsetzung leitend, einerseits lesbare Texte zu erzeugen,
die andererseits ausreichend ,fremd‘ erscheinen, um verschiedene Lesarten zu et-
Offnen (vgl. dazu auch Reh 2003, S. 80f.). Folgende Konventionen wurden dazu
befolgt: Es wurde wortlich transkribiert, d.h. nicht lautsprachlich oder zusammen-
fassend. Dabei wurde auf grammatikalische Korrekturen bzw. eine Angleichung an
schriftsprachliche Konventionen verzichtet. Dies impliziert etwa den Verzicht auf
die Korrektur von Konjugationen, die Notation von Wortwiederholungen und
Wortabbriichen, den Verzicht auf Interpunktion sowie auf Unterscheidungen zwi-
schen Grof3- und Kleinschreibung — es wurde alles klein geschrieben. Markiert wur-
den zudem Sprechpausen ab einer Linge von drei Sekunden tiber das Folgende
Zeichen: (). Dariiber hinaus wurden akustische AuBerungen wie Lachen, Riuspern
und Husten in Klammern notiert. Markiert wurde iiberdies, ob die AuBerung von
einer Interviewerin, einer Interviewten bzw. einem Interviewten getitigt wurde.
Auch gleichzeitiges Sprechen der Gesprichspartner*innen wurden im Transkript
kenntlich gemacht sowie Wort und Satzabbriche mit einem Schrigstrich (/) mat-
kiert. Nicht zuletzt wurden alle Angaben, die einen Riickschluss auf die interviewte
Person zulassen, pseudonymisiert (Namen der Kinder, Wohnorte, Namen der
Schulen, der Lehrkrifte etc.).

Erste analytische Fokussierungen — Kodieren

Im Zuge des Forschungsprozesses habe ich das so erzeugte Material in mehreren
Vorgingen kodiert. D.h. ich habe das Material in Sinnabschnitte unterteilt und die-
sen Kodes zugeordnet. Dieses Vorgehen kann als Anleihe aus der Grounded The-
ory (Stribing, 2014) verstanden werden, wobei ich mich beim Kodieren nicht an
einem entsprechenden Kodierparadigma der GT orientiert habe. Unterscheiden las-
sen sich zwei Anliegen, die ich zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Forschungs-
prozess mit dem Kodieren verfolgt habe und die ein unterschiedliches Vorgehen
beim Kodieren erforderlich machten: Zu Beginn, als Forschungsfrage und theore-
tische Ausrichtung noch offen waren, diente das Kodieren zunichst einem ,Ver-
trautwerden‘ mit dem empirischen Material. Ich richtete den Fokus darauf, zu ver-
stehen und zu beschreiben, was in dem Material tiberhaupt passiert. Dazu habe ich
in mehreren Durchgidngen offen kodiert und induktive Kodes gebildet. Mich inte-
ressierende Textstellen — also solche, die mich verwundert haben, die mir im Kon-
text der von mir rezipierten Forschung neu, anders oder auch anschlussfihig er-
schienen, habe ich dann (gréBtenteils in Interpretationsgruppen) detailliert
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analysiert und von da ausgehend mein Kodiersystem verfeinert und tberarbeitet.
Diese Arbeit mit dem Material hat mich aufmerksam gemacht auf die zunichst re-
lativ naive Beobachtung, dass sich Eltern innerhalb der Auerungen an wiederkeh-
renden Themen ,abarbeiten’ jedoch mir als so unterschiedliche in diesen AuBerun-
gen erscheinen.

Mit zunehmender Konkretisierung meines Forschungsinteresses (auf die Sub-
jektkonstitution der interviewten Eltern im Sprechen tber die Beschulung ihres
Kindes) sowie der theoretisch-methodologischen Konzeption meines Analysege-
genstandes (als Positionierungen von Eltern zu Fragen der Beschulung ihres Kin-
des) habe ich den Prozess des Kodierens nochmals deutlich zugespitzt, indem ich
an das gesamte Material die Frage gestellt habe, zu was sich die Eltern im Sprechen
tber die Beschulung ihres Kindes positionieren. Anliegen dieses stirker fokussier-
ten Vorgehens war es, einen Uberblick tiber wiederkehrende Themen der Intet-
views zu bekommen, um auf diese Weise verschiedene Transkriptausziige in Rela-
tion zueinander setzen zu kdnnen. Positionierungsanalytisch setzt diese Frage an
das Material voraus, dass sich Eltern im Rahmen der Interviews wiederholt oder
auch permanent positionieren. Indem sich die Frage dabei ausschlief3lich auf das
Sprechen tiber die Beschulung des Kindes konzentriert, erlaubt sie dariiber hinaus
eine Fokussierung: ausgeschlossen werden all jene Aspekte der Interviews, die sich
auf Vor- oder AuBlerschulisches bezichen. Das Ergebnis dieses nun stirker fokus-
sierten Vorgehens war eine Kodeliste mit zahlreichen Aspekten, zu denen sich die
Eltern innerhalb der Interviews positionieren (z.B. zur Unterrichtsgestaltung an der
Schule ihres Kindes, zu den Lehrkriften, zur Wahl einer weiterfuhrenden Schule
etc.). Uber die Anzahl an Kodes, die ich diesen Aspekten jeweils zugeordnet habe,
bekam ich einen systematischen Uberblick dariiber, welche Thematiken innerhalb
der Interviews wiederkehrend relevant werden.

Auswahl der Daten fiir die Feinanalyse

Die erstellte Kodeliste von Aspekten, zu denen sich die interviewten Eltern positi-
onieren, leitete dann auch die weitere Auswahl von Daten zur vertieften Analyse
an. Ausgehend von dieser Liste habe ich drei Foki gewihlt, die ich bei der weiteren
Datenauswertung genauer analysiert habe: Positionierungen von Eltern zu ableh-
nenden Reaktionen vonseiten der Grundschule zur Beschulung ihres Kindes (Ka-
pitel 3.2), Positionierungen zur Wahl einer weiterfithrenden Schule (Kapitel 3.3) so-
wie Positionierungen zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fir das ei-
gene Kind im Kontext der der inklusiven Beschulung (Kapitel 3.4). Ich orientierte
mich bei der Auswahl dieser Gegenstinde, zu denen sich die Eltern positionieren,
nicht ausschlieBlich oder primir an der Anzahl von Textstellen innerhalb des Ma-
terials, die ich diesen Themen (kodierend) zugeordnet habe. Jedoch grenzte der
Faktor Héufigkeit der vergebenen Kodes die Auswahl insofern ein, als dass ich le-
diglich solche Gegenstinde wihlte, die in mindestens fiinf Interviews relevant wur-
den, um den Blick auf Spielrdume elterlicher Positionierungen richten zu kénnen
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und in diesem Sinne keine ,vereindeutigenden® Ergebnisse iiber Eltern von Kindern
mit zugeschriebenem Férderbedarf zu erzeugen. Ich wollte also von einem Schrei-
ben abstrahieren, das entsprechende Eltern homogenisierend als einheitliche
Gruppe entwirft bzw. eine bestimmte In-Verhiltnis-Setzung von Eltern zu einem
bestimmten Thema gar als typisch fur entsprechende Eltern erscheinen lisst. Wieso
ich es im Einzelnen fir interessant, anschlussfihig oder weiterfihrend empfand,
den Blick genauer auf die 0.g. drei Aspekte zu richten, begriinde ich jeweils zu Be-
ginn der gleichnamigen Unterkapitel des Empiriekapitels (Kapitel 3.2, 3.3 und 3.4).
Die Auswahl von Textstellen, die jeweils zu diesen drei Aspekten positionie-
rungsanalytisch ausgewertet wurden, folgt ebenfalls dem Anspruch, kein homoge-
nisierendes wissenschaftliches Schreiben iiber Eltern von Kindern mit zugeschrie-
benem Férderbedarf zu erzeugen, sondern ,heterogene® Positionierungen zu ,glei-
chen® bzw. vergleichbaren Gegenstinden zu untersuchen. Nach der Auswahl und
Feinanalyse eines Transkriptauszuges wihlte ich fir weitere Analysen also sukzessiv
Ausziige, die eine minimale oder maximale Kontrastierung ermdglichten. Insofern
folgte das Sampling stets der theoretischen Ubetlegung, in welchem weiteren Fall
bzw. welchem weiteren Transkriptauszug sich Eltern (wie) anders zu dem interes-
sierenden Gegenstand positionieren. Die Auswahl von genauer zu analysierendem
Material war also stets auf die Frage nach Varianzen und Spielrdumen elterlicher
Positionierung gerichtet. Auch dieses Vorgehen kann zumindest in Bezug auf die
sukzessive Auswahl von genauer zu analysierendem Material als Anlehnung an das
,theoretical Sampling‘ aus der Grounded Theory (Glaser & Strauss, 2010) verstan-
den werden. Hier sei jedoch darauf verwiesen, dass ich mit diesem Vorgehen beim
Sampling nicht der Idee einer ,theoretischen Sittigung® gefolgt bin. Das Erreichen
einer ,theoretischen Sittigung*® erscheint mir vielmehr als ein Konzept, das mit der
Konzeptualisierung von Iterabilitit als Reproduktionsmodus diskursiver Praktiken
(also der notwendig mit Verschiebung einhergehenden Wiederholung) sowie der
Annahme einer Uberdeterminiertheit von Kontexten unvereinbar ist. Ich gehe
demgegeniiber davon aus, dass mit weiteren Gespridchen mit Eltern auch weitere
Spielrdume der Positionierung in den Blick geraten wiirden, dass also die Frage nach
den Spielrdumen zukunftsoffen, bzw. unabgeschlossen gedacht werden musste.
Einem Interesse an der Subjektivierung von Eltern von Kindern mit zugeschrie-
benem Férderbedarf verpflichtet, fokussiert die vorliegende Studie also auf hete-
rogene‘ Positionierungen von Eltern zu drei Gegenstinden im Sprechen {iber die
Beschulung ihres Kindes mit zugeschriebenem Forderbedarf. Ich bezeichne die Po-
sitionierungen hier als ,heterogen‘, um die Ausrichtung des Samplings (auf der
Ebene der Auswahl genauer zu analysierender Daten) an Spielrdumen der Positio-
nierung oder auch an Unterschiedlichkeit im Gegensatz zu Ahnlichkeit zu markie-
ren. Dabei setzte ich ,heterogen® an dieser Stelle in Anfithrungszeichen, da die An-
nahme ,gleicher’ oder ,identischer® Positionierungen im Rahmen der in Kapitel 2.2
entfalteten methodologischen Perspektive bereits theoretisch ausgeschlossen wird,
indem Iterabilitit als Reproduktionsmodus der Praxis gesetzt, von einer
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Uberdeterminiertheit von Kontexten wie auch von der Postuliertheit von Wissens-
feldern ausgegangen wird.

Sich bei der Analyse der Daten jeweils (also pro Unterkapitel) auf Positionierun-
gen zu einem Gegenstand zu konzentrieren, eréffnet die Moglichkeit, extensive
Analysen, die stark auf den konkreten und situativen Vollzug der Hervorbringung
von Bedeutungen bzw. Bedeutungsbezichungen gerichtet sind, aufeinander beziech-
bar zu machen und so Spielrdume von Positionierungen in den Blick nehmen zu
kénnen. Dass pro Unterkapitel unterschiedliche Positionierungen zu einem ,glei-
chen® Gegenstand beschrieben werden, ermdglicht also eine Vergleichbarkeit,
nimmt im Rahmen der hier entfalteten methodologischen Perspektive aber notwen-
digerweise den Status einer Hilfskonstruktion ein: Werden diese Gegenstinde also
in Bezug auf das Sampling als ,gleiche® Gegenstinde gesetzt, insofern sie die Aus-
wahl von Transkriptausziigen anleiten, innerhalb der sich Eltern zu ,dem‘ interes-
sierenden Gegenstand positionieren, wird diese Setzung in der Analyse der Tran-
skriptausziige nicht ibernommen. Im Sinne der positionierungsanalytischen Frage
nach der Problematisierung wird im Rahmen der Feinanalyse vielmehr erst danach
gefragt, wie als was der jeweilige Gegenstand je (ggf. auf unterschiedliche Art und
Weise) entworfen wird.

Vorgeben bei der feinanalytischen Auswertung des Materials

Das Vorgehen bei der weiteren Analyse der gewihlten Transkriptausziige kann an-
schlieBend an die in dieser Studie formulierten Zielsetzungen als ein zweischrittiges
Vorgehen beschrieben werden. In einem ersten Schritt wird im Rahmen genauer
Analysen einzelner Transkriptansziige grundlegend der Frage nachgegangen, wie und
als wer die interviewten Eltern entlang der Hervorbringung welcher Konstruktio-
nen innerhalb der AuBerungen hervorgebracht werden bzw. sich selbst hervorbrin-
gen. Im Rahmen dieser genauen Beschreibungen gerit die Einbindung der inter-
viewten Eltern in diskursive Konstruktionen der Beschulung von Schiller*innen mit
,Forderbedarf® sowie ihre Einbindung in spezifische (machtvolle) soziale Konstel-
lationen (etwa mit schulischen Akteur*innen) in den Blick. Zeichnen sich im Rah-
men dieser Beschreibungen an einigen Stellen bereits Spielrdume der Subjektkon-
stitution — hier verstanden als Positionierungsspielriume — ab, wird die Frage nach
den Spielriumen der Positionierung in einem zweiten Schritt entlang eines Ver-
gleichs der so entstandenen Analysen noch einmal forciert. Beide Schritte werden
im Folgenden genauer erldutert.

Schritt 1: Detaillierte Analysen einzelner Transkriptansziige

Ausgehend von der dargelegten poststrukturalistisch-praxeologischen Perspektive
einer Analyse diskursiver Praxis richte ich den Fokus bei der Feinanalyse von Tran-
skriptausziigen grundsitzlich auf den Vollzug diskursiver Praxis, als Frage nach der
Hervorbringung und dem In-Beziehung-Setzen von ,,Bedeutungsfeldern, Wissens-
objekten und Subjektivititen® (Wrana, 2012b, S. 196). Dem Forschungsinteresse an
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der Subjektivierung von Eltern von Kindern mit zugeschriebenem Férderbedarf im
Kontext Schule folgend, fokussiere ich — wie dargestellt — darauf, als wer die inter-
viewten Eltern entlang der Hervorbringung welcher Konstruktionen (z.B. ihres
Kindes, der Beschulung von Kindern mit zugeschriebenem Forderbedarf, anderer
etwa schulischer Akteur*innen etc.) innerhalb der AuBerungen erscheinen. Einem
relationalen Verstindnis von Diskurs und Subjekt bzw. der positionierungsanalyti-
schen Unterscheidung zwischen Problematisierung und Positionierung folgend, er-
achte ich also auch die genaue Beschreibung der Hervorbringung von entsprechen-
den Wissenskonstruktionen oder Wissensobjekten als bedeutsam fiir die Frage nach
der Subjektivierung der interviewten Eltern. Das impliziert, dass ich jeden fiir die
Feinanalyse gewihlten Transkriptauszug zunichst sehr genau entlang seines Ver-
laufs beschreibe und dabei eine Analysehaltung einnehme, die auf die situative Her-
vorbringung von Bedeutungen forciert.

Fir diese genauen Beschreibungen haben sich wihrend der Arbeit am Material
zwei heuristische Foki insofern als hilfreich erwiesen, als dass sie je spezifische
Sichtbarkeiten eréffnen: Erstens danach zu fragen, wie entlang von Unterscheidun-
gen welche Bedeutungen hervorgerbacht werden und zweitens auf die Hervorbrin-
gung von Normativitit zu fokussieren. Theoretisch begriindet werden kann die
Frage nach der Hervorbringung von Unterscheidungen in Referenz auf poststruk-
turalistische Ansitze, mit denen davon ausgegangen wird, ,,dass kein Element ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit aus einer diesem Element inhdrenten Identitit be-
stimmt werden kann, sondern die Bedeutung jedes Elements aus seiner Verschie-
denheit zu allen anderen Elementen entsteht™ (Metl & Herzmann, 2019 o.S.,in
Bezug auf van Dyk 2012). Einer solchen differenztheoretischen Sensibilisierung zu
folgen, erdffnet die Moglichkeit genauer zu beschreiben, wie entlang welcher Un-
terscheidungen welche Konstruktionen des eigenen Kindes oder auch welche Kon-
struktionen von inklusiver Schule und Foérderschule hervorgebracht werden, ohne
dabei allein vorab giiltig gesetzte Unterscheidungen (etwa nach Kategorien des son-
derpidagogischen Forderbedarfs) relevant zu setzen und zu reifizieren.

Neben der Frage nach Unterscheidungen nach der Hervorbringung von Noz-
mativitit — in Form von normativen Postulaten — zu fragen, kann als Ausdruck der
angestrebten Analysehaltung verstanden werden: Pointiert wird mit dieser Frage-
richtung, dass den Elementen sozialer Wirklichkeit keine ,urspriingliche’ Wertung
inhdrent ist, sondern (Be-)Wertungen ebenfalls Ergebnis von Konstruktions- und
Zuschreibungsprozessen verstanden werden. Um die praktische Hervorbringung
von Normativitit beobachten zu kénnen, bedarf es der Einnahme einer Art , ,not-
mativer Enthaltsamkeit” (Idel & Meseth, 2018, S. 75). Diese verstehe ich als Ver-
such in der diskursiven Praxis hervorgebrachte normative Postulate nicht unmittel-
bar zu iibernehmen und sie somit zu naturalisieren und als gtiltige zu reproduzieren,
sondern ihre Hervorbringung zu beschreiben. In Bezug auf das Forschungsinte-
resse dieser Studie er6ftnet die Frage nach der Hervorbringung von Normativitit
die Moglichkeit die Einbindung der interviewten Eltern in 2.T. in Konkurrenz ste-
hende normative Postulate zu beschreiben. Der Vollzug einer Positionierung kann
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sodann etwa als Priorisierung des einen normativen Postulats gegeniiber einem an-
deren beschrieben werden oder als ein Changieren zwischen giiltig gesetzten not-
mativen Wissensordnungen in den Blick kommen.

Die auf diese Weise entstehenden genauen Beschreibungen der Transkriptaus-
ziige sind also zum einen Resultat der Einnahme einer Analyseperspektive, die da-
rauf gerichtet ist zu beschreiben, wie innerhalb der Aulerungen soziale Wirklichkeit
erst hervorgebracht wird. Dem Interesse an der Subjektivierung der interviewten
Eltern folgend, fokussieren die Beschreibungen stets darauf, als wer die interview-
ten Eltern entlang der Hervorbringung dieser (Wirklichkeits-)Konstruktionen in-
nerhalb der AuBerungen erscheinen. Ist in dieser Fragerichtung bereits die positio-
nierungsanalytische Unterscheidung zwischen Problematisierung und Positionie-
rung angelegt, mochte ich im Folgenden noch einmal spezifizieren, welche Heraus-
forderungen sich beim Umgang mit den oben angefiihrten heuristischen Fragen zur
Positionierungsanalyse (Kapitel 2.4) ergeben und darlegen, wie ich diese bearbeite.

Zum Umgang mit der Permaneng; und Unabgeschlossenbeit von Positionzerungen

Suggeriert die Gegeniiberstellung von Positionierungen zu einem ,gleichen® Gegen-
stand die Idee einer einfachen Vergleichbarkeit von Positionierungen als einzelner
isolierbarer Objekte, so wird diese Vorstellung durch die positionierungsanalytisch
angelegte Permanenz und Unabgeschlossenheit des Vollzugs von Positionierungen
irritiert. Wird im Rahmen der theoretischen Fundierung der Positionierungsanalyse
dargelegt, dass es im Grunde nicht méglich ist, sich innerhalb von AuBerungen nicht
zu positionieren (vgl. Wrana, 2015a, S. 129), so bedeutet das im Umkehrschluss,
dass jeder AuBerungsakt auch als Positionierungsgeschehen analysiert werden kann.
Mit Blick auf die zur Analyse herangezogenen Transkriptauszige heil3t das, dass
sich nicht ausschlieBlich einmal in Bezug auf den interessierenden Gegenstand po-
sitioniert wird, sondern im Vollzug der Konstruktion des interessierenden Gegen-
stands kontinuierlich Positionierungsbewegungen vollzogen werden. Angesichts
dieser Konzeption von Permanenz und Unabgeschlossenheit von Positionierungen
wird es forschungspragmatisch notwendig, im Verlauf der genauen Beschreibung
eines Transkriptauszuges immer wieder Entscheidungen dartber zu treffen, wie fo-
kussiert an welcher Stelle nach dem Vollzug von Positionierungen gefragt wird. Ich
stelle daher nicht an jeder Stelle alle oben aufgefiihrten heuristischen Fragen an das
Material, sondern variiere in Bezug auf den Grad der Fokussierung, indem ich an
einigen Stellen nur danach frage, als wer die interviewten Eltern entlang der Kon-
struktion welcher Gegenstinde erscheinen und an anderen genauer darlege, wie zu
dem in der Problematisierung entworfenen Gegenstand eine Positionierung vollzo-
gen wird.

Zum Umgang mit der Unterscheidung swischen Problematisierung und Positionierung

Die Unterscheidung zwischen Problematisierung und Positionierung kann deshalb
als instruktiv bezeichnet werden, weil sie es erlaubt, den Blick auf Unterschiedliches
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— némlich einerseits auf die Konstruktion von Gegenstinden, Wissensfeldern und
Ordnungen (Problematisierung) und anderseits auf die In-Verhiltnis-Setzung der
Interviewten zu diesen Konstruktionen (Positionierung) zu richten — und Subjekti-
vierung sodann als Relation aus Problematisierung und Positionierung zu beschrei-
ben. Sie ist also als eine analytische Unterscheidung zu fassen, die spezifische Sicht-
barkeiten schafft. Nun ldsst sich zwischen Problematisierung und Positionierung in
der Formulierung heuristischer Fragen gut unterscheiden, es handelt sich dabei aber
um eine Unterscheidung, die ,am Material nicht einfach gegeben ist, sondern immer
wieder hergestellt werden muss. Gerade die schriftliche Darstellung der oben auf-
gefiihrten heuristischen Fragen zur Positionierungsanalyse, die den Konventionen
lateinischer Schrift folgt, also von links nach rechts und von oben nach unten aus-
gerichtet ist, kann schnell die Idee einer ,natiitlichen® zeitlichen Abfolge von Prob-
lematisierung und Positionierung evozieren, der zufolge die Positionierung — da sie
sich auf die Problematisierung bezieht — der Problematisierung auch zeitlich nach-
geordnet ist?’. Recht schnell zeigt sich jedoch am Material, dass sich Unterschei-
dungen zwischen Problematisierung und Positionierung zwar in dieser zeitlichen
Abfolge treffen lassen kénnen, es jedoch gleichwohl auch Aulerungen gibt, bei de-
nen cher von einer Gleichzeitigkeit von Positionierung und Problematisierung aus-
zugehen ist, was insbesondere bei AuBerungen der Fall ist, in denen Subjektivitit
scheinbar ausgeschlossen wird, indem Sachverhalte méglichst sachlich dargestellt
werden (vgl. dazu auch Wrana, 2015a, S. 129). Gerade bei dieser letzteren Variante
scheint eine Trennung zwischen Problematisierung und Positionierung kaum noch
méglich, vielmehr positionieren sich die Sprechenden ¢ der Hervorbringung einer
bestimmten Wissenskonstruktion bereits als bestimmte, ohne dass die Problemati-
sierung und die Positionierung als trennbare, gar zeitlich aufeinanderfolgende Akte
beschreibbar werden. Auch diese Beobachtung legt einen spezifischen Umgang mit
den heuristischen Fragen nahe: Ich lese die formulierten heuristischen Fragen als
leitende Analysefoki, die es ermdéglichen nach der performativen Hervorbringung
von Gegenstandskonstruktionen und Subjektpositionen zu fragen bzw. Relationen
zwischen diesen in den Blick zu nehmen. Dabei sehe ich — wie bereits dargelegt —
von einem sehr starren Vorgehen, das an jeden einzelnen AuBerungsakt alle aufge-
rufenen Fragen stellt, ab. Anders formuliert versuche ich im Rahmen der Analysen
nicht AuBerungen in die mit der Heuristik postulierte Logik einer zeitlichen Abfolge
von Problematisierung und Positionierung zu Uberfithren, sondern beschreibe Ab-
folgen von Problematisierung und Positionierung nur dort, wo es angemessen et-
scheint.

27 Auch Wrana (2015) nutzt Formulierungen, die Problematisierung und Positionierung als zeitliche
Abfolge erscheinen lassen, wenn er etwa formuliert ,,(...) mit der Positionierung werden dann (1) die
gerade aufgerufene Wissenskonstruktion behauptet oder verworfen...* (Wrana, 2015a, S. 128 Her-
vorhebung J.G.).
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Schritt 2: Vergleich der Analysen als Frage nach den Spielraumen der Positioniernng

Die so entstandenen genauen Beschreibungen einzelner Transkriptausziige werden
in einem zweiten Schritt entlang minimaler und maximaler Kontrastierungen in Re-
lation zueinander gesetzt, um auf diese Weise den Blick auf die Spielrdume elterli-
cher Positionierungen richten zu kénnen. Ausgehend von einem relationalen Ver-
stindnis zwischen Problematisierung und Positionierung ist es dazu erforderlich,
zunichst nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden in Bezug auf die Konstruktion
des interessierenden Gegenstands (Problematisierung) zu fragen. Aufgezeigt wer-
den kénnen entlang dieser minimalen und maximalen Kontrastierungen zum einen
wiederkehrende, sich dhnlich vollzichende Konstruktionen (etwa von inklusiver
Schule und Forderschule) wie auch Verschiebungen dieser Konstruktionen. Diese
Kontrastierungen der Problematisierungen dann wiederum in Relation zu den sich
vollziechenden Positionierungen zu setzen, schirft den Blick einerseits fiir die Ef-
fekte unterschiedlicher Problematisierungen des interessierenden Gegenstands auf
die Positionierungsvollziige sowie andererseits fiir die Spielrdume elterlicher Positi-
onierungen auch angesichts dhnlicher Problematisierungen.

Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisse dieser Analysen werden in dem sich anschlieBenden Empiriekapitel
dargestellt. Bevor der Aufbau dieser Darstellung vorgestellt wird, sei zunichst auf
die Art und Weise der Darstellung verwiesen: Habe ich mich bei der Erstellung der
vorausgehenden Kapitel sehr darum bemiiht, lesetliche Texte zu erzeugen, also
Texte, die ausfiithrlich genug, aber zugleich hinreichend fokussiert sind, um es den
Leser*innen leichter zu machen dem Gang der Argumentation zu folgen, so wird
dieses Anliegen angesichts der hier entfalteten Analyseperspektiven, bei der Dar-
stellung der Analyseergebnisse noch einmal deutlich herausgefordert. Die darge-
stellten Analyseperspektiven, mit denen darauf fokussiert wird, wie innerhalb von
AuBerungen Problematisierungen und Positionierungen dazu performativ hervor-
gebracht werden, fithren zu zum Teil recht kleinteiligen Komplexititsbeschreibun-
gen. Diese Beschreibungen sind fiir Leser*innen nicht nur aufgrund ihrer Linge
potenziell herausfordernd, sondern auch, weil sich erst im Gesamtverlauf der Ana-
lysen erschlie3t, zu welchem Schluss die genaue Beschreibung einzelner Konstruk-
tionen fir die Analyse fihrt. In dieser (potenziellen) Herausforderung fir die Le-
ser*innen kann m. E. zugleich das Potenzial der monographischen Verfassung einer
Qualifikationsarbeit verortet werden: Angesichts eines gro3eren Spielraums in Be-
zug auf den Zeichenumfang wird es méglich, Analysen detaillierter zu entfalten und
so auf die situative Hervorbringung von Bedeutungen zu fokussieren. Dies wiede-
rum ermoglicht den Leser*innen einen relativ prizisen Nachvollzug des Zustande-
kommens von Schlissen, die aus den Analysen gezogen werden und sodann als
Ergebnisse prisentiert werden.

Fir die Justierung der einzunehmenden Lesehaltung bei dem Nachvollzug der
empirischen Ergebnisse konnte es hilfreich sein, sich den Aufbau der jeweiligen



68 Theoretisch-methodologische und methodische Modellierung der Studie

Unterkapitel zu vergegenwirtigen. Wird dieser zwar in der Einleitung der jeweiligen
Unterkapitel kenntlich gemacht, méchte ich an dieser Stelle einige tibergreifende
Anmerkungen zum Aufbau der Unterkapitel machen: Zu Beginn der Unterkapitel,
innerhalb derer Positionierungen zu einem ,gleichen® Gegenstand beschrieben wer-
den, plausibilisiere ich zunichst die Fokussierung auf den jeweiligen Gegenstand.
Zugleich stelle ich die Auswahl derjenigen Transkriptausziige vor, deren Analysen
im Rahmen des jeweiligen Kapitels dargestellt werden. AnschlieBend werden die
genauen Analysen einzelner Transkriptausziige dargestellt. Je nach Anzahl analy-
sierter Ausziige werden Zwischenergebnisse in einem Zwischenfazit festgehalten.
In einem Fazit werden die Analyseergebnisse einzelner Ausziige abschliefend rela-
tioniert. Dabei wird den in der Einleitung (des jeweiligen Unterkapitels) aufgewor-
fenen Fragen sowie der Frage nach den Spielrdumen der Positionierung nachgegan-
gen.

Die Anzahl der dargestellten Analysen einzelner Transkriptauszlige variiert pro
Kapitel: In Kapitel 3.2, in dem Positionierungen zu ablehnenden Positionen von
Grundschulen in Bezug auf die Beschulung des eigenen Kindes analysiert werden,
werden zwei Transkriptausziige genauer analysiert. In Kapitel 3.3, das auf Positio-
nierungen zur Wahl einer weiterfithrenden Schule fokussiert, sind es vier und in
Kapitel 3.4 wird der Frage nach Positionierungen zu lern- und schulerfolgsbezoge-
nen Anspriichen entlang von drei Transkriptausziigen nachgegangen. Die unter-
schiedliche Anzahl der analysierten Auszlige resultiert zum einen aus der gegen-
standsbezogenen Frage, welche ,Heterogenitit’ von Positionierungen sich in Bezug
auf den im Zentrum stehenden Gegenstand innerhalb des gesamten Materials zeigt.
Ohne dass der Anspruch verfolgt werden kann, diese Heterogenitit in Ginze dar-
zustellen, ist die Auswahl von Textstellen doch an dieser Uberlegung orientiert: D.h.
zeigen sich innerhalb des empirischen Materials in Bezug auf einen interessierenden
Gegenstand eine Vielzahl divergierender Positionierungen zu diesem Gegenstand,
so werden mehr Textstellen innerhalb des jeweiligen Unterkapitels ausgewertet, als
dies etwa in einem Unterkapitel der Fall ist, bei dem sich im Material keine so grof3e
Varianz der Positionierungen zeigt. Limitiert ist die Anzahl der analysierten Aus-
ziige zugleich durch die eingenommene mikroanalytische Perspektive, die sehr de-
taillierte Beschreibungen evoziert. Notwendig relevant fiir die Auswahl der Anzahl
von Auszigen bleiben also stets forschungspragmatische Abwigungen in Bezug auf
Fragen von Bearbeitbarkeit und Darstellbarkeit. Mit dem Einbezug einer unter-
schiedlichen Anzahl von analysierten Transkriptausziigen, wird die Herausforde-
rung, einerseits genaue Beschreibungen des situativen Vollzugs diskursiver Prakti-
ken darzustellen und zugleich vom einzelnen ,Fall‘ zu abstrahieren und nach Spiel-
rdumen der Positionierung zu fragen, also auf unterschiedliche Art und Weise be-
arbeitet.



3 ,Heterogene‘ Positionierungen von Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf* zu Fragen der
Beschulung ihres Kindes

3.1 Reflexion von AuBerungsbedingungen:
Informationsschreiben und Interviewimpuls

Der methodologischen Perspektivierung von Interviews als diskursive Praxis ent-
sprechend (Kapitel 2.3) werden vor der Analyse der elterlichen Positionierungen
zundchst das im Zuge der Suche nach Interviewpartner*innen verwendete Infor-
mationsschreiben sowie der in den Interviews verwendete Eingangsimpuls kom-
mentiert. Wie dargelegt wurde, begriindet sich dieser Einsatz aus der Annahme,
dass sowohl das Infoschreiben als auch der Impuls als Bedingungen der AuBerun-
gen innerhalb der Interviews verstanden werden kénnen, welche die diskursive Pra-
xis auf spezifische Weise (mit)konstituieren — ohne sie jedoch deterministisch an-
zuleiten (Fegter et al., 2018, S. 14). Die folgende Darstellung speist sich also aus
dem Anspruch, diese Bedingungen reflexiv zu halten. Die Kommentierung von In-
formationsschreiben und Impuls wird dazu entlang der folgenden Fragen entwi-
ckelt: Wie, als was wird das Thema des Forschungsprojekts hervorgebracht? Wie,
als wer werden die interviewten Eltern adressiert? Und wie, als wer werden die For-
schenden sichtbar?
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Informationsschreiben

Im Zuge der Suche nach Interviewpartner*innen wurden zum einen Informations-
briefe an Eltern von Kindern mit zugeschriebenen Férderbedarf erstellt, die iber
Lehrkrifte an Grund- und Forderschulen an entsprechende Eltern weitergegeben
wurden. Zum anderen wurden Aushinge angefertigt, die an verschiedenen Orten
aufgehingt wurden, an denen entsprechende Eltern potenziell erreicht werden kén-
nen. Die verwendeten Informationsbriefe und Aushinge unterscheiden sich inhalt-
lich kaum. Das Layout wurde jedoch je nach Verwendungszweck angepasst. Die
auf der folgenden Seite abgebildete Version eines Informationsschreibens, das
Lehrkrifte an Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* weitergegeben haben, wird im
Folgenden in Bezug auf die aufgerufenen Fragen exemplarisch kommentiert.

Institut fur Erzichungswissenschaft
Arbeitsbereich Schulpidagogik/Empirische

Georg-August-Universitét Unterrichtsforschung und Schulentwicklung

Gottingen

Ansprechpartnerin: Jennifer Marie Gerlach
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Jennifer.Getlach@sowi.uni-goettingen.de

12.01.2016

Interviewpartner/innen fiir Forschungsprojekt gesucht!

Wir suchen: Eltern von Kindern mit Bedarf an sonderpidagogischer Unter-

stiitzung,

- deten Kind im Schuljahr 2015/16 die vierte Klasse einer Grund- oder Forderschule im
Land Niedersachsen besucht,

- die bereit sind, uns im Rahmen eines offenen Interviews von ihren Erfahrungen mit der
Beschulung ihres Kindes zu erzihlen.

Zum Forschungsprojekt

Die Frage, welche Schule fir Kinder mit Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung die
richtige ist, wird aktuell stark diskutiert. Bisherige Forschungsprojekte beschiftigen sich je-
doch zum Grof3teil mit den Einstellungen von Lehtkriften und Schiiler/innen zu diesem
Thema. Die Sichtweisen der Eltern von Kindern mit Bedarf an sonderpiddagogischer Un-
terstiitzung werden hingegen kaum beriicksichtigt. In unserem Forschungsprojekt wollen
wir daher die Erfahrungen von Eltern von Kindern mit Bedarf an sonderpiddagogischer
Unterstitzung ins Zentrum stellen. Wir interessieren uns insbesondere fiir die Erfahrungen,
die Eltern beim Ubergang ihres Kindes in die 5. Klasse einer Férderschule oder einer inklu-
siven Regelschule machen. Dazu méchten wir Sie gerne vor dem Ubergang Thres Kindes in
die 5. Klasse interviewen.
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Zum Ablauf:

Damit Sie méglichst viel Raum haben, genau das zu erzahlen, was Thnen bei diesem Thema
besonders wichtig ist, wihlen wir eine offene Interviewmethode. Das heif3t, dass wir nicht
mit einem Katalog von Fragen an Sie herantreten, sondern dass Sie zunichst einmal aus
Ihrer Sicht erzihlen sollen, welche Erfahrungen Sie mit der Schule Thres Kindes gemacht
haben. Wo das Interview stattfinden soll, kénnen Sie selbst entscheiden. Die Interviews
werden aufgenommen und dann verschriftlicht. Dabei werden sie anonymisiert, das heif3t,
dass zum Beispiel alle Namen gedndert werden, sodass niemand mehr nachvollziehen kann,
mit wem welches Interview gefiihrt wurde. Die Interviews werden ausschlief3lich zu wissen-
schaftlichen Zwecken unter Berticksichtigung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen
verwendet.

Kontakt

Es wirde uns freuen, mit diesen Informationen Ihr Interesse und Ihre Bereitschaft zur Teil-
nahme an einem Interview geweckt zu haben. Bei Fragen oder zur Vereinbarung eines In-
terviewtermins wenden Sie sich bitte an: Jennifer.Getlach@sowi.uni-goettingen.de / Tele-
fonnummer: xxx (Anm. J.G. Nummer im Infobrief angegeben).

Die visuelle Darstellung des Infobriefes ist relativ schlicht gehalten. Das Design —
das oben in einer Art Briefkopf angefiihrte Logo der Universitit, die Verwendung
der Schriftart Arial, der Verzicht auf Visualisierungen, dafiir relativ viel Text — ver-
mag Férmlichkeit zu evozieren. Die Absender dieses Schreibens werden hier als
Institutionsangehérige sichtbar: als Angehdrige der Universitit Gottingen, des In-
stituts fiir Erzichungswissenschaft, als Angehérige des Arbeitsbereichs Schulpida-
gogik/Empirische Unterrichtsforschung und Schulentwicklung. Wird zwar der
Name einer ,,Ansprechpartnerin® (Jennifer Gerlach) benannt, wird der férmliche
Duktus prozessiert, indem diese zugleich in ihrer Funktion als ,Wissenschaftliche
Mitarbeiterin‘ kenntlich gemacht wird. Mit der Uberschrift, die hier in blauer und
fett formatierter Schrift dargestellt ist, wird sodann mit den Worten ,Inter-
viewpartner*innen fir Forschungsprojekt gesucht® das Anliegen des Schreibens
markiert. Die Interviews sollen also fiir wissenschaftliches Schreiben genutzt wer-
den und damit fir etwas, was mit systematischer und strukturierter Suche nach Er-
kenntnissen assoziiert werden kénnte. Dabei scheinen das Logo der Universitit und
die Nennung des Instituts fiir Erzichungswissenschaft dieses Anliegen zu autorisie-
ren.

Im Zuge der Prizisierung, wer genau fiir ein Interview gesucht wird, treten die
Absender*innen des Schreibens nun als ,Wir in Erscheinung, sie werden also als
mehrere Personen sichtbar. Dariiber hinaus fillt auf, dass sich zwar an den in Nie-
dersachsen Gblichen Begrifflichkeiten fiir Schiler*innen mit ,sonderpiadagogischem
Forderbedarf® orientiert wird, diese werden in Niedersachsen als ,Schiiler*innen mit
Bedarf an sonderpidagogischer Unterstitzung® bezeichnet. In dem Schreiben wird
jedoch nach ,Eltern von Kindern mit Bedarf an sonderpiddagogischer Unterstiit-
zung‘‘ gesucht. Handelt es sich bei der Kategorisierung von Schiiler*innen, als Schii-
ler*innen mit ,Unterstiitzungsbedarf, um eine genuin schulische Kategorie (im
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Unterschied etwa zu Behinderung), wird diese Kategorie hier mit dem Begriff
,Kind* gekoppelt. Der Begriff Schiler*in wird also durch einen Begriff ersetzt, der
tber Alter (unter 14) und Uber eine Verwandtschaftsbeziehung Auskunft geben
kann. Scheint es einerseits naheliegend, in der Ansprache von Eltern nicht iiber
Schiiler, sondern iiber Kinder zu sprechen, so suggeriert die Bezeichnung ,Kinder
mit Bedarf an sonderpiddagogischer Unterstiitzung® zugleich, dass es sich um eine
Kategorie handelt, die nicht nur schulisch, sondern auch auB3erschulisch bzw. fami-
lidr relevant ist.

Das Thema des Forschungsprojekts wird in dem Aushang nicht dezidiert ge-
nannt, aber thematisch verortet — zunichst im Kontext der Frage nach der ,richti-
gen® Schule fir Kinder mit Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung*. Mit
dem Aufrufen dieser Frage wird erstens eine Gruppe von Schiiler*innen entlang
des Merkmals ,sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarf” entworfen, und es wird
zweitens nahegelegt, dass es fiir diese Gruppe richtige und falsche Schulen gibe?.
Dem Merkmal mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf® ist semantisch
eine unmarkierte Gruppe von Schiller*innen gegeniibergestellt: die Schiller*innen
ohne sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf. Mit der Formulierung der o.g.
Frage wird das Forschungsprojekt — so kénnte man sagen — im Wissensfeld um die
Einfihrung inklusiver Schulen und die damit verbundene Diskussion um den Er-
halt bzw. die Abschaffung der Férderschulen sowie der Offnung der Regelschulen
tir Schitler*innen ,mit Unterstiitzungsbedarf® situiert. Es scheint fir die Strukturie-
rung dieses Wissensfeldes nicht uniiblich, die Frage von Inklusion und die damit
verbundenen schulstrukturellen Uberlegungen ausgehend von einer konstruierten
Gruppe von Schiiler*innen mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf® zu diskutie-
ren. Schiller*innen mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung werden quasi
als ,Zielgruppe* der Inklusion hervorgebracht, womit gleichermal3en die Gruppe der
Kinder ,ohne® Unterstiitzungsbedarf als die fraglos inkludierte entworfen wird.
Durch die Kontextuierung des Forschungsprojektes mittels dieser Frage wird die
Fragerichtung als legitim sowie tiber ihre Charakterisierung als ,stark diskutierte’
Frage, als gesellschaftlich bedeutsame Frage markiert. Gleiches gilt fiir die implizit
aufgerufenen Beantwortungsstrategien der Frage. Was ich mit Fragerichtung und
Beantwortungsstrategien meine, méchte ich im Folgenden noch einmal konkreti-
sieren: Gefragt wird nicht, wie kénnen Schulen (ggf. im Sinne eines Inklusionsan-
spruches) mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedarfen von Schiiler*innen
umgehen, sondern es wird eine Differenz aufgerufen: Schiller*innen mit und ohne
Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung, die als legitime Differenz und daher

28Dass es sich hierbei scheinbar um keine ungew6hnliche Fragerichtung handelt, zeigt sich auch
exemplarisch an dem Titel eines Artikels, der 2014 in der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie uns So-
zialpsychologie erschienen ist: ,,Wo lernen Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf besser?
Ein Vergleich schulischer Kompetenzen zwischen Regel- und Férderschulen in der Primarstufe®
(Kocaj et al.,, 2014).
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als bedeutsames, d.h. aussagekriftiges Merkmal im Kontext der Frage nach der rich-
tigen Schule markiert wird.

Als Beantwortungsstrategie der Frage wird — so kbnnte man es lesen — die Hin-
zuziechung weiterer Informationen, expliziter die Hinzuziehung der Perspektive von
Eltern von Kindern mit Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung nahegelegt.
Diese werden als relevante ,Informanten® entworfen, die eine weitere, andere Pet-
spektive zu dieser Frage einbringen kénnen und insofern als legitim Sprechende zu
dieser Frage entworfen werden. Die Berticksichtigung oder die Notwendigkeit der
Berticksichtigung der Elternperspektive findet ihre Legitimation folglich in der
(konstruierten) Verschiedenheit zu anderen Perspektiven, dem Verweis auf die bis-
lang fehlende Bertcksichtigung ihrer Perspektive und — so kénnte man mit der An-
rufung als Eltern assoziieren — in der biografischen und biologischen Nihe der In-
terviewten zu den als ,mit Unterstitzungsbedarf® markierten Schiler*innen. Die Fo-
kussierung der Forschenden auf diejenigen Perspektiven, die bislang nicht bertick-
sichtigt wurden, kénnte auch als ein sozial bzw. ethisch motiviertes Anliegen gele-
sen werden.

Scheint die normative Fragerichtung nach der ,richtigen® Schule fir ,Kinder mit
Bedarf an sonderpiddagogischer Unterstiitzung® angesichts ihrer prominenten Stel-
lung zu Beginn des Absatzes zentral, so bleibt das Forschungsinteresse an den El-
tern iber die Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten wie ,,Einstellungen®,
molchtweisen® und ,,Erfahrungen® ein Stiick weit diffus. Zwar wird abschliefend
eine Fokussierung vorgenommen (,, Wir interessieren uns insbesondere fiir die Er-
fahrungen, die Eltern beim Ubergang ihres Kindes in die 5. Klasse einer Férder-
schule oder einer inklusiven Regelschule machen®), jedoch wird dieses besondere
Interesse zugleich nicht weiter erldutert.

Unter der Uberschrift ,,Zum Ablauf finden sich sodann Informationen tber
das genaue Vorgehen bei der Interviewfithrung: zur gewihlten Methode, zum Ort,
an dem die Interviews stattfinden sollen, sowie zur Verschriftlichung und Anony-
misierung. Auch diesen Abschnitt méchte ich nicht detailliert analysieren, jedoch
zwel Aspekte kommentieren: Angekiindigt wird die Verwendung einer offenen ,,In-
terviewmethode®. Ihr Einsatz wird dabei nicht mit gegenstandsbezogenen Uberle-
gungen begriindet, als Begriindung wird vielmehr das Anliegen angefiihrt, dass die
Interviewpartner*innen — die hier nun direkt mit ,Sie‘ angesprochen werden —
,»moglichst viel Raum haben, genau das zu erzihlen, was Thnen bei diesem Thema
besonders wichtig ist“. Die Interviewpartner*innen werden hier also als solche
adressiert, deren individuelle Sichtweise, deren Relevanzsetzungen von Interesse ist.
In der Tendenz wird damit an die oben entworfene Forschungslogik angeschlossen,
wonach es der Forschung insbesondere darum geht, verschiedene Sichtweisen, bzw.
Sichtweisen verschiedener Personengruppen, ,sichtbar zu machen. Entlang dieser
Formulierungen positionieren sich die Forschenden, als Absender des Schreibens,
ein Stiick weit im Hintergrund: Es scheint nicht (allein) um ihre Zwecke zu gehen,
die sie mit der Forschung verfolgen, sie werden vielmehr als solche entworfen (bzw.
entwerfen sich selbst als solche), die den Raum fiir die Relevanzsetzungen der
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potenziellen Interviewten 6ffnen. Dariiber hinaus kann der Verweis auf den Daten-
schutz in den letzten Zeilen dieses Absatzes, mit dem nicht nur floskelhaft die Be-
ricksichtigung datenschutzrechtlicher Bestimmungen aufgerufen wird, sondern ex-
pliziert wird, was dies bedeutet als Relevanzsetzung solcher Interviewinhalte ver-
standen werden, die die Privatsphire der Interviewten betreffen. Ein ,vertrauliches
Sprechen wird gewissermallen vorbereitet, indem durch die Zusicherung von Ano-
nymisierung und ausschlieBlich wissenschaftliche Verwendung der Daten Vertrau-
lichkeit als gesichert markiert wird.

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass mit dem Aushang
folgende Relevanzsetzungen in Bezug auf ein ,erwiinschtes® Sprechen im Interview
markiert werden: Aus einer Elternperspektive eines Kindes mit ,Unterstitzungsbe-
darf® soll Giber Erfahrungen mit der Schule des Kindes im Kontext der Inklusions-
reform gesprochen werden. Die Kontextuierung dieses Sprechens mit der Frage
nach der ,richtigen Schule‘ legt zudem nahe, im Sprechen getroffene und/oder noch
zu treffende Schulwahlentscheidungen zu reflektieren und zu legitimieren. Nahege-
legt wird zudem eine Riickbindung der Schulwahl an Spezifika des als mit ,Unter-
stiitzungsbedarf® markierten Kindes.

Interviewinmpuls

Die Interviews wurden jeweils mit dem folgenden Interviewimpuls begonnen, der
nun in Bezugnahme auf die oben aufgerufenen Fragen kommentiert wird:

wDas folgende Interview soll nun in zwei Teilen ablanfen. Im ersten Teil wiirde ich Sie
bitten, mir ganz, frei, so ausfithrlich wie miglich von Ihren Erfabrungen mit der Schule
Lhres Kindes zu erzéblen. Sie konnen sich dabei so viel Zeit nebmen, wie Sie michten, ich
wiirde Sie dabei erst mal nicht unterbrechen, sondern mir nur einige Notizen machen, nm
dann im zweiten Teil ggf- noch Riickfragen stellen gu konnen. Vielleicht beginnen Sie mit
der Situation, als Sie sich das erste Mal mit der Frage auseinandergesetzt haben, anf
welche Schule Thr Kind geben soll, und erzéblen mir, was Sie seitdem bis heute diesbeziig-
lich erlebt haben.

Richtet man den Blick auf den Ablauf des Interviews, den dieser in der Praxis so
oder so dhnlich formulierte Eingangsimpuls nahelegt, wird zunichst ersichtlich,
dass der Impuls deutliche Strukturierungsvorschlige der Interviewsituation impli-
ziert: Das Interview soll in zwei Teilen ablaufen und vorgegeben wird jeweils, was
in diesen Teilen passieren soll. Gelesen werden kénnen diese Strukturierungsvor-
schlige als Versuch, bestimmte Rederegeln zu etablieren, die die interviewenden
Personen gegentiber den Interviewten formulieren. Da die Explikation von Rede-
regeln in der Alltagskommunikation untypisch ist, ldsst sich die so begonnene In-
terviewsituation als deutlich formalisierter kennzeichnen. Mit dem Sprechen dieses
Impulses kommen die Interviewer in die Position, sich verantwortlich fiir den Ab-
lauf der Interviewsituation zu zeigen. Sie machen sich zu denjenigen, die den Ablauf
der Situation strukturieren und ein bestimmtes Sprechen einfordern kénnen.
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Inhaltlich wird die Interviewsituation mit dem so formulierten Eingangsimpuls

als eine markiert, in der die Interviewten von ihren Erfahrungen mit der Schule
ihres Kindes erzihlen sollen. Die Interviewten werden folglich als Eltern adressiert
und sollen aus dieser Position iber etwas Bestimmtes — Uber die Erfahrungen mit
der Schule des Kindes — zum Sprechen gebracht werden. Sie werden mit dieser
thematischen Fokussierung aufgerufen, tiber Erfahrungen mit einer Institution zu
berichten, die nicht von ihnen, sondern von ihren Kindern besucht wird. Obgleich
ihre Perspektive folglich als eine Art Aullenperspektive beschrieben werden kann,
wird dieser Perspektive so viel Bedeutsamkeit zugesprochen, dass sie im Zentrum
des wissenschaftlichen Interesses steht. Aufgerufen wird auf diese Weise eine spe-
zifische Konzeption von Elternschaft, wonach Eltern intensiv die schulischen Er-
fahrungen ihres Kindes mitverfolgen, das Thema Schule gleichsam so weit zu ihrer
Sache machen, dass sie ausfiihrlich Gber 7hre Erfahrungen mit der Schule ihres Kin-
des berichten kénnen. Besonders explizit wird eine solche Konzeption von Eltern-
schaft, in der sich anschlieBenden Formulierung des Startpunktes, von dem aus die
Erzihlung entwickelt werden soll: ,,Vielleicht beginnen Sie mit der Situation, als Sie
sich das erste Mal mit der Frage auseinandergesetzt haben, auf welche Schule Ihr
Kind gehen soll...“. Die Schulwahl wird hier als Sache bzw. als Verantwortungsbe-
reich der Eltern gekennzeichnet, sie wird gleichsam als ein lingerfristiger Prozess
markiert, der nicht mit der ersten Situation seiner Bearbeitung enden kann. Unklar
ist an dieser Formulierung, auf welche Schulwahl sie sich bezieht. Zwar kénnte man
das Alter der Kinder der Interviewten zum Zeitpunkt der Interviews als Anzeichen
verstehen, die anstehende Schulwahl im Sekundarbereich 1 zu beschreiben, dies
wirde aber voraussetzen, dass der Schulwahlprozess bereits eingesetzt hat, damit
ein retrospektives Sprechen moglich wire.
Fasst man die hier formulierten Uberlegungen zusammen, kénnte man die durch
diesen Eingangsimpuls gerahmte Interviewsituation als formalisierte, asymmetri-
sche Interaktionssituation beschreiben, in der die Interviewten als Eltern adressiert
werden und aus dieser Position vor anderen iiber etwas Bestimmtes — ihre Erfah-
rungen mit der Schule des Kindes — zum Sprechen gebracht werden sollen. Mit
dieser Aufforderung werden Normen guter Elternschaft/eine bestimmte Konzep-
tion von Elternschaft aufgerufen, wonach Eltern als (intensiv) an Schule Partizipie-
rende, sich mit dem Thema Schulwahl Befassende die Schulwahl zu Verantwor-
tende entworfen werden. Zu diesen Anrufungen also miissen sich die Interviewten
im Rahmen der Interviews in ein Verhiltnis setzen.
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3.2 Positionierungen zu ablehnenden Positionen von
Grundschulen beziiglich der Beschulung des eigenen
Kindes

oI Niedersachsen ist jede Schule eine inklusive Schule. Diese wurde verbindlich zum
Schuljahr 2013/ 14 beginnend mit den Schuljabrgingen 1 und 5 und in Folge anfstei-
gend eingefiibrt. Hierdurch wird keinem Kind in Niedersachsen der Zugang zu einer be-
stimmiten Schule oder Schulform anfgrund einer Bebinderung verwehrt. “ (Niedersdchsi-
scher Landtag, 2019)

Diese Sitze leiten einen Bericht der niedersichsischen Landestegierung ein, mit
dem die Regierung auf eine Anfrage des Ausschusses fir Haushalt und Finanzen
des Landes Niedersachsen reagiert. Mit diesen Sdtzen wird postuliert, dass die recht-
liche Einfithrung der inklusiven Schule es verhindere, dass die Behinderung eines
Kindes weder den Zugang zu einer bestimmten Einzelschule noch zu einer Schul-
form begrenzen kdnne, also dass Behinderung kein Kriterium sein diirfe, welches
tber den Zugang zu einer Schule bestimmt. Im Unterschied dazu berichten eine
Vielzahl von Eltern im Rahmen der in diesem Projekt gefiihrten Interviews von
ablehnenden Reaktionen von (Regel-)Schulen in Bezug auf eine potenzielle Beschu-
lung ihres Kindes mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf’. In diesen Erzihlungen
erfihrt man auch, dass die Eltern in Reaktion auf solche ablehnenden Positionen
zumeist eine andere (Regel-)Schule fir ihr Kind auswihlen oder ihr Kind doch an
ciner Férderschule anmelden. Angesichts dieser Spannung zwischen dem Postulat
der Landesregierung und den Erzihlungen der Eltern fokussiert das vorliegende
Kapitel auf ,heterogene’ Positionierungen von Eltern zu ablehnenden Positionen
von Regelschulen zur Beschulung ihres Kindes.

Es geht an dieser Stelle dabei dezidiert nicht darum, Reaktionen von Schulen
oder Positionierungen von Eltern zu bewerten oder als recht- bzw. unrechtmafig
darzustellen. In Anlehnung an die Positionierungsanalyse lassen sich folgende Fra-
gen formulieren: Wie werden die ablehnenden Positionen der schulischen Ak-
teur*innen (beziiglich der Beschulung eines Kindes mit ,Férderbedarf?) innerhalb
der AuBerungen der Eltern entworfen??’ Wie werden entlang dieser Konstruktio-
nen Giltigkeit und Legitimitit beanspruchbar? Und welche Spielrdume der elterli-
chen Positionierung zu den Konstruktionen der ablehnenden Positionen lassen sich
beschreiben? Die Bearbeitung dieser Fragen erfolgt in diesem Kapitel anhand von
Ausziigen aus zwei Interviews, die sich in Bezug auf die Positionierung der Eltern
zu der ablehnenden Reaktion der Grundschule stark unterscheiden: Wihrend die
interviewte Mutter in dem im Folgenden zuerst dargestellten Interview infolge einer

29 Die Frage nach den Konstruktionen der ablehnenden Position der schulischen Akteur*innen zielt
nicht darauf ab in einem empiristischen Sinne die ,tatsichlichen® Positionen der schulischen Ak-
teur*innen zu beschreiben. Es geht darum, die Konstruktion der ablehnenden Positionen innerhalb
der Auﬁerungen der Eltern zu beschreiben. Die ablehnenden Positionen werden hier zum Gegen-
stand, zu denen sich die Eltern in ein Verhaltnis setzten.
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ablehnenden Position vonseiten einer Grundschule nach solchen (inklusiven)
Grundschulen Ausschau hilt, die bereits auf ,, Inklusionskinder* eingestellt sind, be-
harren die interviewten Eltern im zweiten Interview der ablehnenden Position des
Schulleiters zum Trotz auf der Beschulung ihrer Tochter an der wohnortnahen
Grundschule. Die detaillierten Analysen dieser Ausziige werden zunichst nachei-
nander dargestellt. In einem Fazit werden sodann die hier aufgeworfenen Fragen zu
beantworten versucht und ein Resiimee zu den sich abzeichnenden Verhiltnissen,
in die die interviewten Eltern eingebunden sind, gezogen.

3.2.1 Deautorisierung der ablehnenden Position des Schulleiters

Im Zentrum der folgenden Analyse steht der Vollzug von Positionierungen einer
Mutter und eines Vaters zu einer von den Eltern als ablehnend entworfenen Posi-
tion des Schulleiters zur anvisierten und realisierten Beschulung ihrer Tochter Nina
an einer (inklusiven) Grundschule. Nachdem zu Beginn des Interviews tber die
Uberlegungen der Interviewten bzgl. der Wahl einer (inklusiven) Grundschule fiir
ihre Tochter sowie tber ihre Erfahrungen mit dieser Grundschule gesprochen
wurde, formuliert die Interviewerin bezugnehmend auf das bisher Gesagte folgen-
den Erzihlimpuls:

wInterviewerin: sie hatten vorhin gesagt dass nina®” die erste quasi an ihrer grundschnle
war die mit sonderpddagogischem Forderbedarf unterrichtet worden ist konnen sie da noch-
mal ein bisschen was u ergiblen wie der schulleiter dann auch dazu stand und wie (la-
chend) sie das bekommen baben

Mit diesem erneuten Erzihlimpuls rekurriert die Interviewerin auf Aulerungen der
Interviewten, mit denen die Tochter Nina als diejenige Schiilerin markiert wurde,
die als erste Schiilerin mit ,sonderpidagogischem Forderbedart® an der Grundschule
unterrichtet wurde. Zudem wird der Schulleiter als relevante Person eingefiihrt, der
eine Position zur Beschulung der Tochter an der Grundschule einnahm, zu der sich
die Eltern in ein Verhailtnis setzen miissen/mussten. Worauf sich das lachend ein-
gefiithrte ,,und wie sie das bekommen haben® bezieht, bleibt an dieser Stelle noch
uneindeutig. Hervorgebracht wird mit diesen Worten zumindest eine Beschreibung
einer Situation, in der es um Bekommen vs. Nichtbekommen geht und dieses ,Be-
kommen® insofern nicht selbstldutig ist, als dass die Art und Weise — die Frage nach
dem ,wie — erlduterungsbedirftig erscheint. Adressiert werden die Eltern mit die-
sem Impuls also (zunichst {iber eine besondernde Konstruktion ihrer Tochter) als
welche, die iiber schulische Fragen Auskunft geben kénnen. In Bezug auf die Un-
terrichtung ihres Kindes an der Grundschule erscheint nicht nur ihre Position von
Relevanz, sondern auch die Position des Schulleiters. Die Interviewten reagieren
auf diesen Impuls mit folgenden AuBerungen:

30 Alle personenbezogenen Daten wurden pseudonymisiert.
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wInterviewte: ja (lacht) das war halt etwas ja schwierig

Interviewter: also bebinderte kinder und so also mit rollstubl und so was die hatten sie
schon vorher ne

Interviewte: ja die hatten schon mal
Interviewter: in der grundschule
Interviewte: genan jetzt ein

Interviewter: oder anch mit sehschwdichen und irgendso was also das hatten sie schon aber
50 extrem wie jett Jum beispiel nina

Interviewte: also so g-kinder
Interviewter: das war noch nicht*

Die AuBerungen der Interviewten vollziehen sich in einem permanenten Spre-
cher*innenwechsel zwischen den Eltern, bei dem sie im Sprechen aneinander an-
schlieSen, sich gegenseitig erginzen und auf diese Weise zu einem gemeinsamen
Sprechen kommen. Ich lese die AuBerungen im Folgenden nicht bezogen auf ggf.
unterschiedliche Sprecher*inpositionierungen, sondern interessiere mich fir die
hier gemeinsam hervorgebrachten Konstruktionen und In-Verhiltnis-Setzungen
dazu, mittels derer die Interviewten hier (gemeinsam) erscheinen kénnen.

Auf den Impuls der Interviewerien wird zunichst angeschlossen, indem eine
(nicht niher bestimmte) Situation als ,,etwas ja schwierig® gerahmt wird. Mit der
Verwendung des Indefinitpronomens ,etwas‘ sowie dem vorangestellten Lachen er-
tihrt die Konstruktion einer schwierigen Situation gleichzeitig eine Entdramatisie-
rung, eine Reduktion ihrer ,Schwere’. Das dazwischengeschobene ,ja‘ lieB3e sich als
Distanzierung von der Eindeutigkeit der Zuschreibung ,schwierig® zu der noch
nicht néher explizierten Situation lesen. ,Schwierig® wire in dieser Lesart also mittels
der Zuschreibung anderer Adjektive (bspw. blod, langwierig, nervig) ersetzbar. Les-
bar wiire dieses ,ja‘ auch als Suchbewegung nach einer angemessenen Begrifflichkeit
im Zuge eines 6ffentlichen Sprechens — wie es die Interviewsituation im Hinblick
auf die wissenschaftliche Verwendung der Interviewtranskripte darstellt.

Die sich anschlieBenden Auﬁerungen der Interviewten lassen sich als Korrektur,
aber auch als Bestitigung der Logik der Aussage lesen, dass Nina das erste Kind mit
,sonderpidagogischem Férderbedarf® gewesen sei, welches an der Grundschule un-
terrichtet wotrden sei. Als eine Korrektur insofern, als dass auf ,,behinderte kinder*
verwiesen wird, die schon vorher an der Grundschule waren (,,also behinderte kin-
der und so also mit rollstuhl und so was die hatten sie schon vorher ne ...*). Gleich-
zeitig wird Nina weiterhin als Schiilerin konstruiert, die einen Sonderstatus ein-
nimmt. Sie wird als Fall markiert, den es so vorher nicht an der Schule gab. Die
Konstruktion von Nina als ,extremer Fall® operiert dabei entlang einer Differenzie-
rung von extremen und damit (implizit) nicht so extremen ,Fillen von Kindern mit
,Behinderungen®. Die auf diese Weise hervorgebrachte diskursive Figur méchte ich
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im Folgenden etwas genauer in den Blick nehmen: Entlang einer Differenzierung
von extremen und damit (implizit) nicht so extremen ,Fillen® werden ,,also behin-
derte kinder und so also mit rollstuhl® sowie Kinder ,,mit sehschwichen und irgend
so was“ als weniger extrem konzeptualisiert als Nina, die hier als Fall von ,,s0 g-
kinder(n)“ — also als Kind mit dem ,Férderbedart® geistige Entwicklung — aufgeru-
fen wird. Entlang dieser Figur werden Kinder mit kérperlichen bzw. Sinnesbeein-
trichtigungen also als welche hervorgebracht, die die Normalititsvorstellungen we-
niger irritieren, als dies bei Kindern mit dem ,Férderbedarf* geistige Entwicklung
der Fall ist. Mit dieser Konstruktion werden also nicht nur Normalitdtsvorstellun-
gen in Bezug auf kérperliche und geistige Performanz wirksam, sondern diese wer-
den in eine Rangfolge bzw. eine Hierarchie gebracht. Entsprechend dieser Hierar-
chisierung erscheinen geistige bzw. Lernfihigkeiten insofern als bedeutsamer resp.
normaler als kérperliche Fihigkeiten, als dass Konstruktionen eingeschrinkter
,geistiger” Fihigkeiten tiberhaupt erst als ,extrem® erscheinen kénnen3!.

Eine derartige Differenzierung von Schiiler*innen entlang von Behinderungs-
kategorien oder Kategorien des sonderpiddagogischen Forderbedarfs, wie sie ent-
lang der oben genannten diskursiven Figur hervorgebracht wird, scheint im Spre-
chen tiber Inklusion nicht untiblich. Auf diese Weise wird — und so auch tendenziell
in den sich hier vollziehenden AuBerungen — eine statische Konstruktion dieser
Kategorien postuliert, denen scheinbar eindeutig bestimmte Schiler*innen zuge-
ordnet werden kénnen, bzw. die insofern einen festen semantischen Gehalt haben,
als dass sie fiir etwas Bestimmtes stehen kénnen. Unterschiede innerhalb der zuge-
ordneten Kategorien werden dabei unsichtbar. In den hier zitierten AuBerungen
wird diese Eindeutigkeit der Kategorien jedoch insofern briichig, als dass die ein-
zelnen Begrifflichkeiten nicht allein stehen, sondern ihre Bedeutung durch das per-
manente Hinzufiigen von Wérten wie ,,behinderte kinder #xd 5o ,,also mit rollstuhl
und sowas* ,,mit sehschwichen und irgendsowas™ ,,s0 g-kinder” (Hervorh. J.G.) in Be-
zug auf ihre Findeutigkeit verwischt zu werden scheint. Dartiber hinaus wird ent-
lang der eréffneten Figur nicht einheitlich entlang bestimmter Kategorien eines Ka-
tegoriensystems differenziert, vielmehr werden eher medizinische Kategorien der
Abkirzung ,o-kind* gegeniibergestellt, einer Abkiirzung also, die dem schulischen
Kategoriensystem sonderpidagogischer Forderung entspringt. Mit diesen AuBe-
rungen also, mit denen die Eindeutigkeit der Kategorien tendenziell verwischt und
zwischen Kategoriensystemen gesprungen wird, werden die Eltern als welche her-
vorgebracht/bringen sich als welche hervor, denen verschiedene Kategotiensys-
teme bekannt sind und die auf eine Weise mit diesen opetieren, die eine Briichigkeit
der Eindeutigkeit der Kategorien erzeugt. Im weiteren Verlauf des Interviews leiten
die Interviewten zur Position des Schulleiters tiber, nach der die Interviewerin sich
erkundigte:

31 Implizit bleibt hier die dieser Ordnung inhirente Konstruktion eines Normalschiilers, der als kor-
petlich und geistig fihig bzw. nicht beeintrichtigt entworfen wird und dessen Zugehérigkeit zu
bzw. Teilhabe an Schule sich scheinbar fraglos ergibt und daher nicht thematisiert werden muss.
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Anterviewte: ja und herr hannemann ist halt ja befiirworter der forderschulen (lacht) und
das hat er uns eigentlich anch (lachend) immer spiiren lassen und so dass uns halt dieses
gesetz mit der inklusion und dass das dann balt umgesetzt werden musste das war dann
Jerzt ist

Interviewter: spielte uns entgegen

Interviewte: ja spielte uns genan war halt schon gang; gut ich weifS nicht was sonst gewesen
ware aber ist ja anch egal (lacht)*

Entworfen wird mit diesen AuBerungen ein Antagonismus zwischen der Position
des Schulleiters sowie der Position der Interviewten beziiglich der Beschulung von
Nina an der Grundschule. Der Schulleiter, Herr Hannemann, wird zunichst als ,Be-
furworter der Forderschulen® konstruiert. Er wird damit als einer entwotfen, der
sich auf Systemebene positioniert. Implizit aufgerufen wird so eine Unterscheidung
zwischen Befiirwortern und Gegnern von Férderschulen. Kontextuiert man diese
Positionen mit der gegenwirtigen Diskussion um Erhalt und Abschaffung von Fér-
derschulen, wird Herr Hannemann in dieser Diskussion als einer verortbar, der sich
fir den Erhalt von Férderschulen aussprechen wiirde. Die Konstruktion der Dis-
kurspositionen, die dem Schulleiter zugeschrieben wird, und diejenige, die die El-
tern einnehmen, werden innerhalb der AuBerungen jedoch nicht als zwei binir co-
dierte Polarititen erzeugt, sondern sie verfiigen iiber ihre je eigene Strukturierung.
Wird Herr Hannemann als einer eingefiihrt, der auf Systemebene ,Befiirworter der
Forderschulen® sei, so lieBe sich zunichst vermuten, es wurde auf diese Weise der
Ort des Sprechens der Interviewten als ,Gegner der Férderschulen® figuriert. Dies
wirde aber eine bindre Codierung von Beflirwortern und Gegnern von Férderschu-
len voraussetzen, die keine weiteren Differenzierungsmoglichkeiten impliziert. Es
scheint jedoch ibereilt, von der Anmeldung des eigenen Kindes mit ,Forderbedarf*
geistige Entwicklung an einer Grundschule auf eine Gegnerschaft von Férderschu-
len zu schlieBen. Dies verweist nicht zuletzt darauf, dass die Diskursposition ,Be-
firworter der Férderschulen® in sich heterogen strukturiert ist. So kénnte von der
Befiirwortung von Forderschulen einerseits auf eine generelle Ablehnung der Auf-
nahme von Schiler*innen mit ,Behinderungen‘/,Forderbedarf® an einer (inklusi-
ven) Grundschule geschlossen werden (Inklusionsgegnerschaft), andererseits
konnte sich nur fiir den Ausschluss bestimmter Schiiler*innen mit ,Behinderun-
gen‘/,Forderbedarf® von der Regelschule ausgesprochen werden (Verfechter des
Konzepts der ,Inkludierbarkeit®). Im Kontrast zu der Konstruktion der Position des
Schulleiters, bleibt aber die Position der Eltern auf Systemebene unbesetzt. Sie wet-
den hier als welche sichtbar, die fiir die Beschulung ihres Kindes mit ,Férderbedarf’
geistige Entwicklung an einer Grundschule sind, ob dies mit einer Befirwortung
von Foérderschulen einhergeht oder einer Gegnerschaft von Foérderschulen ent-
spricht, bleibt offen.

Gemil3 der sich hier er6ffnenden Problematisierung erscheinen die Eltern als
welche, die — trotz Rechtsanspruch auf Inklusion — mit einer ablehnenden Position
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des Schulleiters zur Beschulung ihres Kindes an der Grundschule konfrontiert sind.
Die Position des Schulleiters wird dabei nicht nur als eine den Eltern bekannte ein-
gefiithrt, sondern als eine, die der Schulleiter sie auch immer ,,spiiren lassen® hat —
die also fiir die Eltern erlebbar wurde. D.h. auch angesichts des Rechtsanspruches
wird die Position des Schulleiters nicht irrelevant, wie bspw. eine Position, die zwar
bekannt ist, aber keine Relevanz mehr hat — sie wird immer noch ,gespiirt. Obgleich
die Position des Schulleiters also relevant bleibt, erfahrt sie unter Referenz auf das
Gesetz weiterfithrend eine Deautorisierung — sie wird also zu einer Position ge-
macht, die keinen Anspruch mehr erheben kann, tber den Beschulungsort von
Nina zu entscheiden (,,dass uns halt dieses gesetz mit der inklusion und dass das
dann halt umgesetzt werden musste das war dann jetzt ist/ Interviewter: spielte uns
entgegen/ Interviewte: ja spielte uns genau war halt schon ganz gut®)32. Interessant
an der In-Verhiltnis-Setzung der Interviewten zu dieser Konstruktion der wider-
streitenden Positionen ist, dass die Position des Schulleiters zwar als der Position
der Eltern entgegenstehend hervorgebracht wird und mit Referenz auf die Gesetz-
gebung eine Deautorisierung erfihrt, sie aber von den Eltern nicht explizit delegiti-
miert wird. Sie erscheint damit als eine, die zwar keine Wirkmacht entfalten kann,
deren AuBerung bzw. das Spiiren-Lassen aber auch keine explizite Abwertung/De-
legitimierung erfihrt (bspw. als eine Position bzw. Umgehensweise mit einer Posi-
tion, die als unprofessionell gewertet wird). Erzeugt wird auf diese Weise der Ein-
druck einer gewissen ,Natlrlichkeit® der kontriren Position zur Beschulung von
Nina an einer Grundschule, sie wird zumindest als sagbare und nicht tabuisierte
Position hervorgebracht. Die Konstruktion der Position des Schulleiters als ,Befiir-
worter von Férderschulen® eréffnet also die Méglichkeit, der inklusiven Beschulung
von Nina entgegenzustehen, ohne dabei explizit als Inklusionsgegner zu erscheinen
— eine Position, die angesichts der normativen Setzung des Rechtsanspruches auf
inklusive Beschulung tendenziell eher unsagbar ist.

In der Kontextuierung mit dem einfithrend zitierten Impuls der Interviewerin
fallt auf, dass zum einen — was offensichtlich ist — die Relevantsetzung des Schul-
leiters aufgegriffen wird und zum anderen, dass hier eine Konstruktion von wider-
streitenden Positionen erzeugt wird, in der es — wie im Interviewimpuls angelegt —
um ,bekommen‘ vs. ,nicht bekommen‘ geht. Man kénnte sagen, es wird ein macht-
volles Geschehen entworfen, in dem es darum geht, Recht zu bekommen. Unter-
strichen wird diese Lesart, indem nicht auf Argumente verwiesen wird, die in Bezug
auf die Frage der Beschulung von Nina an der Grundschule ausgetauscht werden,

32 Mit den Worten der Interviewten ,,ich weill nicht was sonst gewesen wire aber ist ja auch egal
(lacht)“ wird einerseits eine Abhingigkeit der Interviewten von der Gesetzgebung zur Durchsetzung
ihrer Position hervorgebracht, andererseits wird die Deautorisierung der Position des Schulleiters
nochmals betont, indem es vom jetzigen Zeitpunkt aus gesehen als unnétig deklariert wird zu tiber-
legen, was ohne den Rechtsanspruch auf Inklusion gewesen wire.

3 Lediglich das sich wiederholende Lachen der Interviewten kénnte als Verweis auf eine Delegitimie-
rung der Position des Schulleiters gelesen werden — als eine Distanzierung, die dieser Position eine
gewisse Komik zuschreibt.
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sondern die Positionen hier als ein (mehr oder weniger) starres Gegeniiber erschei-
nen.

Die Eltern erscheinen als eingebunden in ein machtvolles Geschehen, in dem
es um Grenzzichungen beziiglich zweier Fragen geht: Welche Schiiler*innen sollen
eine Regelschule besuchen und wer kann sich als autorisierte Entscheider*in beziig-
lich dieser Fragen zeigen? Die Eltern werden entlang dieses Geschehens als welche
sichtbar, die erstens mit der Gegenposition des Schulleiters an der Grundschule
konfrontiert sind und deren Autoritit, (frei) iber den Beschulungsort entscheiden
zu kénnen, auf diese Weise zumindest infrage gestellt wird. Zweitens werden sie als
welche hervorgebracht, die auf ihr Recht beharren und die Gegenposition aushalten
(ohne sie zu delegitimieren), aber dabei drittens auf die Gegebenheiten der Gesetz-
gebung angewiesen sind, um ihrer Position Giiltigkeit verschatfen zu kénnen. Zu
dieser Konstruktion, in der es darum geht, ,recht zu bekommen®, setzen sich die
Eltern als Gewinner in ein Verhiltnis.

Im weiteren Verlauf der AuBerungen berichten die Interviewten von ihren bis-
herigen Erfahrungen mit der Grundschule, an der sie ihre Tochter Nina angemeldet
haben. Sie berichten von verschiedenen Schwierigkeiten, die sie mit der Schule hat-
ten, als ihr Sohn die Grundschule besuchte. Trotz dieser Schwierigkeiten wollten
sie auch Nina an dieser Schule anmelden. Diesbeztiglich kommen sie erneut auf die
Position des Schulleiters zur Beschulung ihrer Tochter zu sprechen:

Jund ja berr bannemann signalisierte halt anch immer naja wir machen das halt und wir
miissen es balt machen aber eigentlich sind die forderschulen besser also das war schon am
anfang gang, schin schwierig"

Erneut wird in dieser AuBerung eine ablehnende Position des Schulleiters zur Be-
schulung von Nina hervorgebracht. Mit der Verwendung des Verbs ,signalisieren
wird die Position von Herrn Hannemann zunichst als eine eingefihrt, die nicht
unbedingt verbal ausgeftihrt wurde, sondern als eine, die tiber ein anderes Medium
(ein Signal) angezeigt bzw. angedeutet wurde. Im Kontrast dazu wechselt der Mo-
dus der AuBerung im weiteren Verlauf insofern, als dass nicht mehr iiber die Posi-
tion von Herrn Hannemann gesprochen wird, sondern Herr Hannemann zitiert zu
werden scheint. Evoziert wird so der Eindruck von Teilhabe an einem Gesprich,
einem direkten Austausch, der in dieser Weise stattgefunden hat. Auf diese Weise
werden die AuBerungen hier also mit Authentizitit aufgeladen und mégliche Dif-
ferenzen zwischen der Wahrnehmung der Position von Herrn Hannemann und der
Position von Herrn Hannemann ausgeschlossen.

Mit den Worten ,,naja wir machen das halt” wird die Beschulung von Nina an der
Grundschule einerseits als in Realisierung begriffen markiert, andererseits wird mit
dem Aufrufen dieser AuBerung eine Fragwiirdigkeit dieses ,Machens‘ hervorge-
bracht — oder anders formuliert: Indem tberhaupt gesagt werden kann und muss,
,»wir machen das halt“, wird die Beschulung von Nina an der Grundschule gerade
nicht als selbstverstindliches Phinomen hervorgebracht. Indem sodann hinzuge-
figt wird, ,,wir miissen es halt machen”, wird dieses ,Machen® als etwas
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hervorgebracht, was von aullen delegiert worden ist und damit potenziell dem eige-
nen ,Wollen® entgegensteht. Erzeugt wird also eine Differenz zwischen der an die
Schule delegierte Pflicht der Beschulung von Nina und der Haltung zu dieser Be-
schulung. Der Einschub ,,aber eigentlich sind die férderschulen besser* kann als
Begriindung dieser ablehnenden Haltung gelesen werden. Entlang der Differenzie-
rung von besser und (implizit) schlechter werden Férderschulen also als Orte her-
vorgebracht, die — soweit kontextuiere ich hier — eine héhere Qualitit in Bezug auf
die Beschulung von ,Kindern wie Nina‘ aufweisen als Grundschulen. Worauf sich
das ,besser’, also die héhere Qualitit, bezieht, bleibt unbestimmt. Intetessant an
dieser Konstruktion der Position des Schulleiters ist, dass sie Inklusion im Sinne
einer gemeinsamen Beschulung nicht als normatives Postulat mitfiihrt, sondern die
Frage der Beschulung an einer nicht niher konkretisierten Qualitit der verschiede-
nen Schulformen in Bezug auf die Beschulung von ,Kindern wie Nina‘ festmacht.
Postuliert wird also eine Ordnung, wonach sich die Beschulung von ,Kindern wie
Nina‘ an der (vermeintlichen) Qualitit der Schulformen fiir die Beschulung ,eben
jener Kinder‘ auszurichten hat, wobei insofern eine vereinheitlichende, starre Dif-
ferenzierung zwischen Férderschulen und Grundschulen performiert wird, als dass
Foérderschulen zugeschrieben wird, per se besser zu sein. Die Position des Schullei-
ters, die ihm hier stellvertretend fir die Schule zugeschrieben wird, spricht also auch
an dieser Stelle mit der Stimme des Befurworters von Forderschulen, einer Stimme
also, der es — wie man hier siecht — moglich ist, unter Referenz auf das Postulat von
Qualititsunterschieden sich fir eine Delegation der Beschulung von Kindern mit
J6rderbedarf® an die Férderschulen auszusprechen.

Die Eltern sind also entlang dieser Konstruktion mit einer Position konfrontiert,
die ihre Entscheidung, Nina an der Grundschule zu beschulen, nicht nur nicht teilt,
sondern die elterliche Position als in Kontrast stehend mit dem Wollen der schuli-
schen Akteur*innen markiert und sie unter Verweis auf Qualitidtsunterschiede der
Schulformen abwertet. Hervorgebracht werden die Eltern entlang dieser Position
also als welche, die im Sinne der schulischen Akteur*innen falsch entscheiden und
damit nicht nur Nina die bessere Beschulung verwehren, sondern auch den schuli-
schen Akteur*innen etwas auferlegen, was diese nicht wollen. Die Interviewte setzt
sich wertend zu der Konstruktion der Position von Schulleiter und Schule in ein
Verhiltnis, indem sie sagt: ,,also das war schon am Anfang ganz schén schwierig®.
Auf diese Weise distanziert sie sich von der (konstruierten) Position des Schullei-
ters. Obgleich seine Position in Referenz auf das Gesetzt deautorisiert wurde, bringt
sich die Interviewte als eine hervor, die von dieser Position zugleich herausgefordert
war. Interessant ist dabei, dass die Position des Schulleiters tiber die Markierung als
,schwierig® zwar eine Wertung erfihrt, jedoch nicht explizit inhaltlich zuriickzuwie-
sen wird (etwa in Form eines Widerspruchs). Indem die Wertung als schwierig zeit-
lich verortet wird (,,am Anfang*), wird zugleich eine Situation entworfen, die mitt-
lerweile nicht mehr als schwierig gewertet wird.

Insgesamt wird entlang dieser AuBerungen das Gegeniiber der Positionen dhn-
lich strukturiert wie zuvor: Auf der einen Seite steht der Schulleiter (der hier eine
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stellvertretende Position fiir mehrere schulische Akteur*innen einnimmt), dessen
Position als der Beschulung von Nina an der Grundschule entgegenstehend ent-
worfen wird und er im Zuge der Konstruktion der Position als einer erscheint, der
auf Systemebene argumentiert, ohne dass die Position entlang des spezifischen Falls
,Nina‘ konstruiert wird. Begriindet wird seine Position mit einer vereindeutigenden,
naturalisierenden Setzung, mit der er den Férderschulen eine héhere Qualitit in
Bezug auf die Beschulung von Nina (oder Kindern ;wie Nina‘) zuschreibt. Demge-
geniiber steht die Position der Eltern fiir die Beschulung von Nina an der Grund-
schule, die hier nicht explizit begrindet oder artikuliert wird, sondern sich praktisch
—also in der Anmeldung von Nina an der Schule — ausdriickt.

Ich fasse zusammen: Die interviewten Eltern werden im Rahmen dieser Auf3e-
rungen als welche sichtbar, die mit einer ablehnenden Position des Schulleiters der
wohnortnahen Grundschule in Bezug auf die Beschulung ihrer Tochter an dieser
Schule konfrontiert waren. Indem der Schulleiter innerhalb der AuBerungen als Be-
furworter der Férderschule entworfen wird, wird seine Position zunichst nicht ein-
zelfallspezifisch — bezogen auf Nina — plausibilisiert, sondern genereller auf Schul-
systemebene verortet. Die Position als Befiirworter der Férderschule erméglicht es,
sich kritisch in Bezug auf die Beschulung von Nina an der Grundschule zu positio-
nieren, ohne dabet als ,Inklusionsgegner® zu erscheinen. Gestltzt wird die ableh-
nende Position des Schulleiters durch die Konstruktion von Qualititsunterschieden
zwischen Férderschule und Grundschule (in Bezug auf die Beschulung von Schi-
ler*innen wie Nina). So wird der Schulleiter als einer entworfen, der Férderschulen
zuschreibt, ,besset* zu sein. Die interviewten Eltern positionieren sich zu der ableh-
nenden Position des Schulleiters, indem sie diese zwar als ,schwierig® werten, sie
jedoch in Referenz auf das Gesetz de-autorisieren, also als Position entwerfen, die
keine Wirkmichtigkeit entfalten kann3+.

3.2.2 Delegitimierung und Autorisierung der Position der Schule

Dargestellt werden im Folgenden Analyseergebnisse zu Ausziligen aus einem Inter-
view, in dem die interviewte Mutter im Kontext des Sprechens tber die Frage der
Schulwahl fur ihren Sohn von einer ablehnenden Reaktion vonseiten der ,,ortsan-
siassigen’ Grundschule berichtet. Sie leitet das Thema der Schulwahl ausgehend von
einer Konstruktion der Behinderung ihres Sohnes Nick ein. Dabei grenzt sie seine
Behinderung von offensichtlichen Behinderungen sowie von geistigen

3Wird im weiteren Verlauf der AuBerungen zwar eine Modifikation der Position des Schulleiters in
Bezug auf die Beschulung von Nina markiert, so tangiert dies nicht unmittelbar die zuvor hervorge-
brachte Konstruktion von Qualititsunterschieden zwischen Forder- und inklusiver Schule. So wird
nicht hervorgehoben, dass es der Grundschule wider Erwarten moglich ist, Nina einen qualitativ
hochwertigen Unterricht zu bieten, hervorgehoben wird vielmehr ihre ,Integrierbarkeit’. Die Wer-
tung ihrer inklusiven Beschulung wird dabei nicht an die Frage gekoppelt, inwiefern die Beschulung
mit lernférderlichen oder integrativen Effekten fiir Nina einhergeht, sondern inwiefern sie den
Schulalltag an der Grundschule stort.
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Behinderungen ab und verortet diese schlieBlich im Bereich ,K6rperlichkeit!, was
dutrch das Aufrufen einer medizinischen Diagnose — der Ataxie, also einer Gleich-
gewichtsstorung — konkretisiert wird. Angesichts dieser Behinderung habe man zu-
nichst nicht gewusst, an welcher Schule man Nick ,,eingliedern kénnte“. Entlang
der weiterfithrenden AuBerungen wird deutlich, dass neben der Interviewten auch
andere Personen in die Uberlegungen der Eingliederung Nicks an eine Schule in-
volviert waren. Diese hitten Nick — wie die Interviewte formuliert — ,in die schiene
(...) geistige behinderung® stecken wollen, was die Interviewte mit dem Besuch ei-
ner Férderschule zu verbinden scheint. Die Interviewte distanziert sich jedoch von
der Idee des Forderschulbesuchs mit der Begriindung, dass ,.er eigentlich so ein
ganz fittes kerlchen ist™. Mit dieser Konstruktion ihres Sohnes wird also eine Un-
terscheidung zwischen der ,,schiene (...) geistige behinderung und der Formulie-
rung ,.fittes kerlchen® erzeugt, sie scheinen sich gegenseitig auszuschlieSen. Der mit
der ,,schiene (...) geistige behinderung® assoziierte Beschulungsort wird so als einer
entworfen, der nicht fiir ,fitte Kinder geeignet sei. Ausgehend von dieser Abgren-
zung leitet die Interviewte Uber zur Suche nach einer Grundschule fiir Nick, wobei
sie auch auf ihre Erfahrung mit der ,ortsansidssigen” Grundschule zu sprechen
kommt, der eine ablehnende Position zur Beschulung Nicks attestiert wird:

Anterviewte: (...) und dann hab ich mich halt rumgebirt welche grundschulen anch in-
klusionskinder nebmen und das nebmen ja jetzt eigentlich alle aber ich bab die erfabrung
gemacht dass zum beispiel unsere ortsansdssige grundschule gar nicht positiv reagiert hat
also die wollte ibn mebr oder weniger gar nicht haben als sie gebirt haben dass er eigentlich
eine gebbebinderung hat haben gesagt dass er dann bier ja falsch aufgehoben wire und
daranfhin hab ich mich halt jetzt so ein bisschen kundig gemacht in haunerhausen gibt es
dann die abe-schule die sind halt anch schon seit lingerem daranf eingestellt inklusions-

kinder zu nebmen oder integrationskinder und ja und so kamen wir eigentlich an diese
schule

Die Suche nach einer Schule fiir Nick wird innerhalb der AuBerung an die Frage
gekoppelt, welche Grundschulen auch Inklusionskinder nehmen. Wurde Nick zu-
vor also von der Kategorie geistige Behinderung sowie der ,,schiene (...) geistige
behinderung® abgegrenzt, wird tiber diese Kopplung seine Konstruktion als be-
stimmtes anderes, nicht ,normales® Kind zugleich prozessiert. Giltig gesetzt wird
zudem eine Konstruktion von ,Inklusionskindern‘, die zwar in einer Weise, die hier
nicht benannt wird, anders sind, als ,Normalschuler*innen‘3 | die aber im Kontrast
zur Kategorisierung als geistig behindert oder der ,,schiene (...) geistige behinde-
rung* als fitte Schiiler*innen gelten kénnen. Innerhalb dieser AuBerungen wird die
Reaktion der ,ortsansissigen® Grundschule in Bezug auf eine mégliche Beschulung
Nicks zum Exempel daftr erklirt, dass — obwohl ,,ja jetzt eigentlich alle® Schulen
JInklusionskinder nehmen, also der rechtlichen Verankerung von Inklusion im
Schulgesetz zum Trotz, nicht alle Grundschulen ,Inklusionskinder® aufnehmen

35 Insofern postuliert wird, dass nicht alle Schulen/Grundschulen Inklusionskinder aufnechmen.
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wiirden. Die Konstruktion der Position der Grundschule méchte ich im Folgenden
beschreiben.

Zunichst wird herausgestellt, dass die Schule ,,thn* (also Nick) ,,mehr oder we-
niger gar nicht haben® wollte. Hervorgebracht wird also eine Konstruktion, wonach
die Schule bestimmte Schiiler*innen haben will und bestimmte nicht und dieses
Wollen auch relevant macht bzw. kommuniziert. Indem die Position der Schule zur
Beschulung Nicks hier zunichst in diesem Sinne als Frage eines ,Wollens/Nicht-
wollens‘ relevant gemacht wird, wird die Position der Schule mit Subjektivitit auf-
geladen. So wird gerade nicht auf verbindliche und formalisierte schulische Zu-
gangsvoraussetzungen rekurriert, die der Beschulung Nicks entgegenstehen kénn-
ten. Dies scheint insofern bedeutsam, als dass Nick daher in besonderer Weise als
unerwinscht erscheint: Assoziiert werden mit einem ,Wollen‘ schulische Akteur*in-
nen, die Nick nicht an der Schule haben wollen. Wiirde hingegen auf formalisierte
Zugangsvoraussetzungen rekurriert, so wiren noch Spielriume der In-Verhiltnis-
Setzung schulischer Akteur*innen zu diesen Zugangsvoraussetzungen denkbar. Die
Akteur*innen kénnten sich bspw. trotz der formalisierten Zugangsvoraussetzungen
fir eine Beschulung Nicks aussprechen. Gleichzeitig hat die Personifizierung der
Grundschule, mit der hier — anstelle einer Benennung bestimmter schulischer Ak-
teur*innen — gearbeitet wird, den Effekt, dass die ablehnende Position zur Beschu-
lung Nicks als Position eines einheitlichen Kollektivs hervorgebracht wird, was
Nicks Unerwiinschtheit noch einmal verstirkt. Als relevantes Kriterium fiir das
,Nicht haben wollen‘ wird sodann das Wissen um Nicks ,Gehbehinderung® markiert
(,»als sie geh6rt haben dass er eigentlich eine gehbehinderung hat™). Die ,Gehbehin-
derung’, die Nick ggf. von anderen Schiiler*innen unterscheidet, wird hier also zum
Kriterium der Reaktion der Grundschule bzw. dafiir, dass sie ihn nicht haben will.
Den Normalititserwartungen entsprechend, ,gehen zu kénnen, wird also implizit
zur Voraussetzung daftir erklirt, dass die Schule Schiiler*innen ,haben® will.

Die Position der Grundschule zur Beschulung Nicks wird weiter prozessiert,
indem von der Personifizierung der Grundschule abstrahiert wird und scheinbar
schulische Akteur*innen zitiert werden: ,,haben gesagt dass er dann hier ja falsch
aufgehoben wire". Mit dieser AuBerung wird die Konstruktion der Position der
Grundschule mit Authentizitit aufgeladen. Interessant scheint nun, dass gegentiber
einer Ablehnung Nicks aufgrund des Nicht-Haben-Wollens vonseiten der Schule
die Art und Weise des ,Aufgehobenseins‘ von Nick an der Schule thematisch wird.
Insofern die Formulierung ,aufgehoben sein® Giblicherweise an eine Orts-, System-
oder Personenbeschreibung gekoppelt ist, werden mit dem ,aufgehoben sein® auch
Voraussetzungen aufseiten der Schule als relevant markiert, die (in welcher Weise
auch immer) dazu beitragen wiirden, dass Nick an dieser Schule falsch aufgehoben
sei. Mitgefithrt wird zudem die Annahme, dass es Schulen gibe, an denen Schi-
ler*innen im Allgemeinen — und hier Nick — ,richtig® aufgehoben sind.

Die Konstruktion, dass Nick an der Grundschule falsch aufgehoben wire, wird
hier ebenfalls an seine ,Gehbehinderung riickgekoppelt (,,als sie gehért haben dass
er eigentlich eine gehbehinderung hat haben gesagt dass er dann hier ja falsch
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aufgehoben wire* (Hervorh. J.G.). Die Schule wird also als Ort hervorgebracht, an
der nur Schiler*innen ohne ,Gehbehinderung® gut aufgehoben sind, was also zu
einer Art fehlenden Passung zwischen Nick und der Schule fithrt. Dabei werden
insofern sowohl Voraussetzungen der Schule, als auch die von Nick implizit stabil
gesetzt, als dass nicht die Probleme, die aufseiten der Schule aufgrund dieser ,feh-
lenden Passung® entstehen wiirden, betont werden (bspw. die erforderliche Umor-
ganisation von Unterrichtsriumen), sondern Nick als ,falsch aufgehoben‘ markiert
wird. Fine Bearbeitung des ,Passungsverhaltnisses bzw. der Art und Weise des Auf-
gehobenseins wird damit ausgeschlossen. Somit wird nicht etwa die Nicht-Passung
der Schule zum Schiiler, sondern die Nicht-Passung des Schiilers zur Schule ver-
stirkt produziert. Als normatives Postulat mitgefithrt wird bei dieser Konstruktion
der Position der Schule die Forderung, dass Schiiler*innen an einer Schule richtig
aufgehoben sein sollten. Dies scheint insofern nicht unerheblich, als dass diesem
Postulat nur schwer widersprochen werden kann. Im Effekt impliziert diese Kon-
struktion der Position der Schule damit insofern in gewisser Weise eine Immunisie-
rung gegen Kritik, als dass ein Beharren darauf, dass Nick an dieser Grundschule
beschult werden soll — dieser Logik folgend —, mit dem Vorwurf konfrontiert wire,
ihm etwas zuzumuten, weil man ihn an einem Ort beschult, an dem er falsch auf-
gehoben ist. Dartiber hinaus impliziert die Konstruktion der Position der Schule
insofern eine Selbstautorisierung, als dass die Einschitzung, dass Nick an der Schule
falsch aufgehoben sei, von schulischen Akteur*innen getroffen wird, also von Per-
sonen, denen zumindest die Voraussetzungen an der Schule vertraut sind. Die Po-
sition, als Expert*innen fiir diese Schule sprechen zu kénnen, autorisiert damit auch
deren Einschitzung, dass Nick an der Schule ,falsch® aufgehoben sei. Dies ist gerade
deshalb der Fall, weil Aulenstehenden ein entsprechender Einblick in die Schule
verwehrt ist. Kénnen die schulischen Akteur*innen hier als Expert*innen ihrer In-
stitution sprechen, so beanspruchen sie gleichzeitig ein Wissen um die Bedarfe von
Kindern mit ,Gehbehinderungen®. Die Kategorie ,Gehbehinderung® wird auf diese
Weise als stabile Kategorie gesetzt, mogliche Unterscheidungen innerhalb dieser
Kategorie (gehen mit Unterstiitzung ist méglich, kiirzere Strecken gehen ist mog-
lich...) werden demgegeniiber nicht relevant gemacht.

Auffillig scheint nicht zuletzt, dass die ablehnende Position zur Beschulung
Nicks, die hier als Position der Schule entworfen wird, zwar mit der ,Gehbehinde-
rung* Nicks begriindet wird, dass daraus jedoch nicht pauschalisierend geschlossen
wird, dass Nick generell an einer (inklusiven) Grundschule falsch aufgehoben sei.
Moglich scheint daher, dass diese Konstruktion der Position der Schule ihre Legiti-
mation gerade aus der Implikation bezieht, dass Nick an anderen (potenziell auch
inklusiven) Schulen ,besser oder ,richtig aufgehoben wire. Mit diesen AuBerungen,
in denen eine ablehnende Position der ortsansissigen Grundschule gegeniiber Nick
hervorgebracht wird, wird die Interviewte also als eingebunden in eine Situation
sichtbar, in der die Beschulung an der ortsansissigen Grundschule als dem Wollen
der schulischen Akteur*innen entgegenstehend entworfen wird.
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Wie ldsst sich nun — zunichst anhand des zitierten Auszuges — die Positionie-
rung der Interviewten zu dieser Position der Grundschule beschreiben? Zunichst
fillt auf, dass die ablehnende Position der Grundschule innerhalb der Aulerungen
die Funktion eines Exempels dafiir einnimmt, dass nicht alle Grundschulen ,Inklu-
sionskinder nehmen und daher ein ,Rumhdéren®, welche Schulen auch Inklusions-
kinder nehmen, begriindet. Auf diese Weise wird also die Position der Schule zu-
nichst als ,gegeben® und nicht mehr diskussionswiirdig markiert. Die Interviewte
witd innerhalb dieser AuBerungen also als eine sichtbar, die in Bezug auf die Be-
schulung Nicks auf das Commitment der schulischen Akteur*innen angewiesen ist.
Deren Commitment wird als Erfordernis fiir die Beschulung von Nick an dieser
Schule markiert. Die Interviewte wird damit als eingebunden in eine Situation sicht-
bar, in der stiarker die Schule als die Schiler*innen auswihlende Akteurin in Er-
scheinung tritt, als dass es ihr selbst moglich ist, die ortsansissige Grundschule zu
wihlen. Der Beginn des oben zitierten Interviewauszugs ,,ich hab die erfahrung ge-
macht dass zum beispiel unsere ortsansissige grundschule gar nicht positiv reagiert
hat“ kann zum einen als Beschreibung der ablehnenden Position der Grundschule
zur Beschulung von Nick gelesen werden, aber auch als Wertung der Position der
Grundschule. Unartikuliert bleibt dabei, was genau als ,,gar nicht positiv® gewertet
wird und was demgegeniiber eine Reaktion wire, die als positiv gewertet wiirde.
Indem die Interviewte auch nach der Konstruktion der Position der Grundschule
zur Suche nach einer inklusiven Schule filir ihren Sohn tberleitet, wird die Position
der Grundschule hier nicht weiter inhaltlich verhandelt oder infrage gestellt. Sie er-
fihrt nur eine pauschalisierende negative Wertung und initiiert weitere Suchbewe-
gungen nach einer anderen inklusiven Schule. Auf diese Weise wird der Position
der Schule also Wirkmacht zugesprochen, die Suche nach einer inklusiven Schule
fiir den Sohn wird davon jedoch nicht irritiert.

Bevor ein weiterer Interviewausschnitt analysiert wird, seien an dieser Stelle nur
noch einige kurze Anmerkungen zu dem letzten Absatz des oben zitierten
Transkriptauszugs gemacht. Die Interviewte erzihlt dort, dass sie sich infolge der
ablehnenden Reaktion der Grundschule ,,ein bisschen kundig gemacht® habe. Sie
erzihlt sodann von einer Schule, die schon ,,seit lingerem darauf eingestellt (sei),
inklusionskinder zu nehmen oder integrationskinder, und restimiert ,,und ja so
kamen wir eigentlich an diese schule®. Mit diesen AuBerungen wird eine scheinbar
selbstliufige Verbindung zwischen der Konstruktion der Schule als einer, die schon
linger darauf eingestellt ist, Inklusionskinder aufzunehmen, und der Wahl dieser
Schule fiir Nick erzeugt: Die Lesart, dass es sich bei dieser Schule um die fiir Nick
gewihlte Schule handelt, bestitigt sich im Laufe des weiterfithrenden Transkripts.
Nicht das Konzept, die Lage der Schule oder der Ruf der Schule wird hier also im
Kontext der Beschreibung der Wahl dieser Schule als relevant markiert, sondern
das ,Eingestelltsein auf Inklusions-/Intergrationskinder®. Indem die Schulwahl auf
diese Art und Weise thematisch wird, stellt sie sich als Suche nach derjenigen
(Regel-)Schule dar, die ,iberhaupt Schiller*innen mit ,Férderbedart® (oder hier: sog.
JInklusionsschiiler*innen®) aufnehmen. Das Elternwahlrecht wird hier zu einem
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Recht, iiber Beschulungsformen zu entscheiden, scheint aber bei der Wahl der
Einzelschule in hohem Mal3e auf das Commitment der schulischen Akteur*innen
angewiesen zu sein.

Detaillierungen anf Nachfrage: Der Kontakt mit der Grundschule

Nachdem die Interviewte im weiteren Verlauf des Interviews von ihren Erfahrun-
gen mit der nun gewihlten (inklusiven) Grundschule berichtet hat, kommt die In-
terviewerin noch einmal zu der wohnortnahen Grundschule zuriick, bei der auf die
Frage der Beschulung Nicks eher ablehnend reagiert wurde:

JInterviewerin: sie hatten vorhin erzablt es gibt bier eine grundschule die eigentlich ndber
dran war

Interviewte: genan vor der tiir

Interviewerin: okay ja und also konnen sie noch mal genau beschreiben warum sie sich
dann gegen die entschieden haben also*

Mit diesem erneuten Erzihlimpuls der Interviewerin wird die Wahl einer anderen
als der wohnortnahen Grundschule zum einen als interessantes und fur die Zwecke
der Forschung relevantes Thema markiert und zum anderen als begriindungswiirdig
markiert. Implizit postuliert zu werden scheint damit, dass die Wahl einer wohnot-
tnahen Schule naheliegend erscheint. Nicht infrage gestellt wird mit diesem erneu-
ten Impuls der Interviewerin, dass die Einschulung Nicks als Entscheidung begrif-
fen wird. Wurde die Frage der Wahl einer Schule zuvor an die Frage gekoppelt,
welche Schulen iiberhaupt Inklusionskinder nehmen und damit stirker als Frage
der Schul- anstatt der Elternwahl markiert, wird die Interviewte mit diesem Impuls
als Entscheiderin re-installiert bzw. als solche adressiert. Gekoppelt wird diese Po-
sition der Entscheiderin hier an eine Begrundungsverpflichtung (,,kénnen sie noch-
mal genau beschreiben warum sie sich ...*). Die Begriindung selbst wird als eine
entworfen, die immerhin ,,genau zu ,,beschreiben® ist. Entworfen wird die Be-
grindung damit als eine, die sich gerade nicht selbstliufig ergibt und somit keiner
besonderen Erklirung bedarf, sondern die zumindest so komplex erscheint, dass
sie iberhaupt einer genauen Beschreibung wert ist.

Interviewte: ja ich bin da angekommen und dann hat man balt gefragt ob er eine bebin-
derung bat oder nicht oder man musste das ankreugen und ich batte gleich geschrieben dass
er einen schwerbehindertenansweis bat dann haben sie natiirlich niber nachgefragt was fiir
eine bebinderung dann hab ich erklart dass er im grunde genommen eine kirperliche be-
hinderung nur hat und ja und dann waren sie da schon gleich so ein bisschen man hat es
halt gemerkt dass sie eigentlich nicht ganz, so interessiert dann an uns waren das fand ich
sehr traurig weil das war schon das jabr wo sie eigentlich anch integrationskinder nehmen
mussten also gesetlich.
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Die Interviewte reagiert auf den Impuls der Interviewten, indem sie zunichst vom
Kontakt mit der entsprechenden Grundschule berichtet. Innerhalb dieser AuBerun-
gen erscheint weniger die Interviewte als eine, die Informationen zu der sie interes-
sierenden Schule einholt, vielmehr erscheint die Schule in der Position, Informati-
onen zu dem Sohn der Interviewten einzuholen. In der auf diese Weise konstruiet-
ten Situation wird die Interviewte als eine sichtbar, die auf die Anfragen und Reak-
tionen vonseiten der Schule reagiert, wihrenddessen die schulischen Akteur*innen
als die Autorisierten der Situationsgestaltung erscheinen. Wie dieser Eindruck im
Detail erzeugt wird, méchte ich im Folgenden darstellen.

Die AuBerung beginnt mit den Worten ,,ja ich bin da angekommen und dann
hat man halt gefragt ob er eine behinderung hat oder nicht oder man musste das
ankreuzen®. Gekoppelt an das Ankommen wird hier das Erfordernis, Nick als ,be-
hindert’ oder ,nicht behindert’ kenntlich zu machen. Indem die Unterscheidung von
Jhat eine Behinderung®/ hat keine Behinderung® innerhalb der AuBerungen im
Kontext des Ankommens verortet wird, scheint ein Kontakt ohne diese Unterschei-
dung nicht vorgesehen bzw. méglich, bzw. nur dann méglich, wenn man sich dieser
Verortung des Kindes widersetzt, also den Informationsbediirfnissen vonseiten der
Schule nicht nachkommt. Die Art und Weise, wie diese Etfordernis der Unterschei-
dung von ,hat eine Behinderung®/ ,hat keine Behinderung® kenntlich gemacht
wurde, wird dabei in zwei Varianten formuliert (,,hat man halt gefragt™ ,,oder man
musste das ankreuzen®). In beiden Varianten ist es die Schule bzw. schulische Ak-
teur*innen, die diese Unterscheidung einfordert/einfordern und damit die Verot-
tung von Schiiler*innen als ,behindert bzw. ,nicht behindert* als grundsitzlich schu-
lisch relevant sowie legitim zu erfragen markiert/markieren. Das Aufrufen eines
JAnkreuzens® verweist zudem auf ein formalisiertes Verfahren der Grundschule, mit
dem es méglich ist, diese Unterscheidung mithilfe eines schriftlich vorbereiteten
Formulars zu treffen. In einer solchen Weise wird die Verortung von potenziellen
Schiiler*innen als behindert/nicht behindert noch einmal stirker als institutionali-
sierte Praxis hervorgebracht, als dies tiber ein bloBes Erfragen vonseiten schulischer
Akteur*innen der Fall ist.

Wie sich die Interviewte zu der geforderten Kennzeichnung ihres Sohnes als
behindert/nicht behindert in ein Verhaltnis gesetzt hat, wird mit den Worten ,,ich
hatte gleich geschrieben dass er einen schwerbehindertenausweis hat®, thematisch.
Mit diesen AuBerungen bringt sie sich als eine hervor, die der geforderten Untet-
scheidung gefolgt ist, diese aber noch weiter ausdifferenziert hat. Mit dem Aufrufen
des Schwerbehindertenausweises ihres Sohnes ertffnet die Interviewte insofern
eine grobe Einschitzung tiber den Grad der Behinderung ihres Sohnes, als dass
dieser Ausweis nur flir Personen ausgestellt wird, denen ein Grad der Behinderung
von mindestens 50% zugeschrieben wird. Diese Einschitzung wird gleichsam als
bedeutungsvoll markiert. Mit der Formulierung ,,habe dies gleich geschrieben® wird
dartiber hinaus auf die Zeitlichkeit des Aufschreibens rekurriert, es wird als zeitnah
bzw. direkt entworfen. Die Interviewte bringt sich hier also als eine hervor, die In-
formationen zu ihrem Sohn unmittelbar preisgibt und nicht vorenthilt. Auf diese
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Weise wird weder Relevanz noch Legitimitit entsprechender Unterscheidungen in-
frage gestellt. Auch im weiteren Verlauf wird die Nachfrage vonseiten schulischer
Akteur*innen, was fiir eine Behinderung ihr Sohn habe, als selbstverstindlich, bzw.
naheliegend markiert (,,dann haben sie natiirlich ndher nachgefragt was fiir eine be-
hinderung* (Hervorh. J.G.). Nicht nur die Unterscheidung von Behinderung und
Nichtbehinderung wird also zu einem schulisch relevanten Wissen gemacht, son-
dern auch das Wissen um die spezifische Behinderung wird hier als relevant und
legitim zu erfragen markiert. Indem hier tiber das ,dann‘ eine Verbindung zwischen
dem Vorliegen eines Schwerbehindertenausweises sowie dem Nachfragen vonsei-
ten der Schule hergestellt wird, eréffnet sich zumindest als eine mégliche Lesart,
dass gerade bei schwereren Behinderungen Detaillierungen erforderlich wiirden.

Die Interviewte habe dann ,,erklirt dass er im grunde genommen eine korperli-
che Behinderung nur hat“. Die Beschreibung von Nicks Behinderung wird mit die-
ser Antwort gegentiber der Benennung eines Schwerbehindertenausweises spezifi-
ziert, indem sie als kérperliche Behinderung benannt wird. Die Spezifizierung bleibt
dabei insofern pauschal, als dass die Behinderung zwar als ,kérpetliche’ kategorisiert
wird, jedoch keine konkrete Diagnose aufgerufen wird oder Implikationen von
Nicks Behinderung etldutert werden. Das Aufrufen des Schwerbehindertenauswei-
ses, was als graduelle Verortung des Sohnes in der oberen Hilfte der Behinderungs-
grade gelesen werden kann, erfihrt mit dieser AuBerung eine Relativierung. Relati-
vierend wird hier jedoch nicht die Benennung des ,tatsichlichen Behinderungsgra-
des eingesetzt, sondern die Kategorisierung der Behinderung als ,nur® kérperlich.
Dieses ,nur’ er6ffnet dabei zwei Lesarten: Einerseits kann es als Begrenzung auf
eine kérperliche Behinderung gelesen werden, Nicks Behinderung wird demnach
,nur als korperlich, nicht als kérperlich und geistig kategorisiert. Andererseits kann
es auch als Postulat einer Hierarchisierung von verschiedenen Behinderungskate-
gorien gelesen werden. Demnach wiren kérperliche® Behinderungen in irgendeiner
Weise weniger umfassend oder weniger relevant als ,geistige Behinderungen.

Des Weiteren wird innerhalb der AuBerungen eine Relation zwischen dieser
Spezifizierung von Nicks Behinderung und dem mangelnden Interesse der schuli-
schen Akteur*innen an thm (und seiner Mutter) erzeugt (,,und ja und dann waren
sie da schon gleich so ein bisschen/ man hat es halt gemerkt dass sie eigentlich nicht
ganz so interessiert dann an uns waren®). Die Reaktion der schulischen Akteur*in-
nen wird hier als unmittelbare Reaktion auf das Wissen um Nicks ,kérperliche Be-
hinderung® entworfen. Indem formuliert wird ,,man hat es halt gemerkt™ scheint
dieses nicht so stark ausgeprigte Interesse nicht direkt artikuliert worden zu sein,
sondern eher indirekt — d.h. z.B. Giber das Verhalten der schulischen Akteur*innen
— zum Ausdruck gebracht worden sein. Die Position der Schule zur Beschulung
von Nick wird hier als ein mangelndes, bzw. nicht so starkes Interesse der schuli-
schen Akteur*innen an Nick und seiner Mutter konstruiert. Wurde zuvor das ,Wol-
len® der schulischen Akteur*innen in Bezug auf die Frage der Beschulung Nicks
relevant gemacht, wird hier das Interesse dieser Akteur*innen zentral gesetzt. Inso-
fern das mangelnde Interesse infolge der In-Kenntnis-Setzung der schulischen
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Akteur*innen beztglich der korperlichen Behinderung von Nick wichtig wird, wird
die Schule damit als Ort entworfen, an dem kein Interesse an Schiler*innen mit
korpetlichen Behinderungen besteht. Innerhalb der AuBlerung werden Nick und
seine Mutter erneut als ,,uns“ zusammengefasst, die Interviewte bringt sich damit
als eine hervor, die genau wie ihr Sohn von dem geringen Interesse der schulischen
Akteur*innen betroffen ist.

Zu dieser Konstruktion des mangelnden Interesses der schulischen Akteur*in-
nen setzt sich die Interviewte wertend mit den Worten ,,das fand ich sehr traurig*
in ein Verhiltnis. Sie wird so als emotional involvierte sichtbar, die sich ein anderes
Interesse der schulischen Akteur*innen gewiinscht hat. Dabei wird jedoch nicht
subjektive Emotionalitit an sich thematisch (wie: ich war sehr traurig), sondern die
Reaktion der Schule wird mit den Worten ,,das fandich sehr traurig” (Hervorh. ].G.)
beurteilt, womit ein stirker kognitiver Diskursmodus performiert wird. Begriindet
wird diese Wertung in Referenz auf die Gesetzgebung: ,,weil das war schon das jahr
wo sie eigentlich auch integrationskinder nehmen mussten also gesetzlich®. Be-
schreiben ldsst sich diese Begriindung einerseits als Delegitimierung der Position
der schulischen Akteur*innen zur Beschulung Nicks: Indem die Position seman-
tisch in die Nihe der Nichterfillung gesetzlicher Vorgaben gertickt wird, wird sie
zu einer Position gemacht, die nicht rechtmaBig ist. Gleichzeitig kann diese Begriin-
dung auch als Autorisierung der Position der schulischen Akteur*innen beschrieben
werden: Was zuvor als mangelndes Interesse beschrieben wurde, wird hier als trau-
rig gewertet, weil Schulen gesetzlich dazu verpflichtet sind, Inklusions- bzw. Integ-
rationskinder aufzunehmen. Erzeugt wird also eine Kopplung aus gesetzlichen Vor-
gaben und dem Interesse schulischer Akteur*innen an der Beschulung von Kindern
mit ,Behinderung’, die beide zu Erfordernissen der inklusiven Beschulung erthoben
werden. Ohne das Interesse der schulischen Akteur*innen an Nick wird also seine
Beschulung an dieser Schule nicht fir méglich gewertet. Diese Wertung impliziert
damit auch eine Autorisierung der schulischen Akteur*innen als welche, deren In-
teresse bzw. Desinteresse an Nick bei der Frage der Schulwahl nicht nur bedeutsam,
sondern entscheidend ist.

Zusammenfassend formuliert, wird die Interviewte innerhalb der hier analysier-
ten Auﬁerungen also als involviert in eine Situation sichtbar, in der sie aufgefordert
ist, ihren Sohn als behindert/nicht behindert zu kennzeichnen, in der sie auf Nach-
fragen bezlglich der Behinderung ihres Sohnes reagiert und in der auf die Kenn-
zeichnung des Sohnes als ,kérperlich behindert” scheinbar selbstldufig ein geringes
Interesse der schulischen Akteur*innen folgt, ohne dass dies hier inhaltlich begriin-
det wird. Die Frage der Méglichkeit der Beschulung Nicks an der Schule scheint
also entlang von Behinderungskategorien entschieden zu werden, zu denen sich
schulische Akteur*innen in ein Verhiltnis setzen. Deren Position wird sodann als
relevante Information beziiglich der Moglichkeit der Beschulung Nicks an dieser
Grundschule markiert. Die Interviewte wird hier also #zcht als eine sichtbar, der es
zunichst moglich ist, sich Informationen einholend eine eigene Position zur Frage
der Beschulung Nicks an dieser Schule zu entwickeln, sondern die mit der Position
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der schulischen Akteur*innen umgehen muss, die sich gegen die Beschulung Nicks
an der Grundschule positionieren.

Detailliernngen: Die Position der Direktorin

Des Weiteren wird innerhalb der AuBerungen die Position der Direktorin zur Be-
schulung von Nick an der Grundschule entworfen:

wInterviewte: ja die direktorin bat das sebr klar riibergebracht dass wir da vielleicht doch
nicht so gut anfgehoben wéren und das/

Interviewerin: okay und wie hat sie das gemacht

Interviewte: dass sie ihn bier einfach jiberbaupt nicht siebt hat sie gesagt dass er ja dass
hier viele treppen waren in dem gebinde und er ja anch immer hoch- und runterrennen
miisste und mebr stolpern kinnte und dass sie auch noch gar nicht eingestellt sind daranf
dass es ja alles noch so nen ist mit den integrationskindern dass also wir da wobl gang
viele probleme dann hatten*

Relevant wird in diesen AuBerungen die Position der Leitung der Schule, die qua
ihrer Positioniertheit stirker autorisiert ist, fiir die gesamte Schule zu sprechen, als
dies einzelne schulische Akteur*innen tun kénnten. Die Position der Direktorin
wird mit den Worten ,,dass wir da vielleicht doch nicht so gut aufgehoben wiren®,
als der Beschulung von Nick an der Grundschule entgegenstehend konturiert. Die
Konstruktion dieser Position referiert dabei tiber das ,,vielleicht doch® implizit auf
cine andere Position, die im Kontrast dazu fir die Beschulung von Nick steht, die
also moglicherweise der Interviewten zugeschrieben wird. Die Position der Direk-
torin behauptet sich also gegeniiber einer anderen. Erneut wird das ,Aufgehoben‘-
Sein von Nick relevant gemacht — also Voraussetzungen von Nick und der Schule,
die als Nichtpassung entworfen werden. Indem diese Position mit den Worten ,,hat
das sehr klar ribergebracht® eingeleitet wird, wird die Position als eine entworfen,
die nicht im Austausch mit anderen (bspw. mit Nicks Eltern) entwickelt wurde,
sondern die vielmehr einer anderen Partei erlduternd mitgeteilt wurde.

Weiterfithrend scheint die Interviewerin die Interviewte im Sprechen zu unter-
brechen und markiert mit ihrer Zwischenfrage ,,okay und wie hat sie das gemacht®
nochmals die Relevanz von Detaillierungen zu der Reaktion der Direktorin. Inner-
halb der sich anschlieBenden AuBerungen der Interviewten wird die Konstruktion
der Position der Direktorin weiter prozessiert. Diese Konstruktion méchte ich im
Folgenden anhand ihrer einzelnen Bestandteile beschreiben:

Die feblende 1 ision der Direktorin: Auf die Nachfrage der Interviewerin erzihlt die
Interviewte, was die Direktorin gesagt habe: ,,dass sie ithn hier einfach tberhaupt
nicht sieht hat sie gesagt™. Die Position der Direktorin wird hier also unter Referenz
auf eine fehlende Vision ihrerseits beziiglich der Beschulung von Nick an der
Grundschule entworfen, womit erneut die Nichtpassung von Nick zur Schule arti-
kuliert wird. Mit dieser Konstruktion der Position der Direktorin im Sinne einer
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fehlenden Vision wird die Direktorin als eine sichtbar, die nicht nur beansprucht,
als Expertin fir die Schule zu sprechen, sondern die gleichsam beansprucht, Nicht-
passungen zwischen Schule und Schiiler*innen (hier Nick) festzustellen. Sie bean-
sprucht damit also zumindest, Gber ein bestimmtes relevantes Wissen tiber Nick
bzgl. der Frage der Passung zur oder des Aufgehobenseins an der Schule zu verfi-
gen.

Mebr ,stolpern konnen‘— Die Verletzungsgefabr fiir Nick: Prozessiert wird die Position
der Direktorin zur Beschulung Nicks des Weiteren, indem auf die Treppen im
Schulgebiude verwiesen wird. Indem benannt wird, dass Nick diese ,,ja auch immer
hoch- und runterrennen misste und mehr stolpern kénnte®, wird das Erfordernis,
diese Treppen zur Bewiltigung des Schulalltags hoch- und runterlaufen zu miissen,
stabil gesetzt. Etwaige Verdnderungen aufseiten der Organisation des Schulalltags,
die Raumwechsel und Treppensteigen nicht mehr erforderlich machen kénnten,
werden also nicht hervorgebracht. Dabei wird aber nicht nur das generelle Erfor-
dernis des Treppenlaufens markiert, mit der Formulierung ,,hoch- und runterren-
nen wird zudem die Art und Weise des Laufens als schnelle (weil ,rennende) Fort-
bewegung konstruiert. Zudem wird tiber das ,,immer* sowie mit dem Aufrufen des
,Hoch- und Runterrennens‘ das Treppenlaufen als ein permanentes bzw. sich wie-
derholendes Erfordernis markiert. Verstirkt wird dieser Eindruck, da das Treppen-
laufen hier fiir sich steht und nicht an spezifische schulische Grinde gebunden wird
(z.B. fur den Sachkundeunterricht mussen die Schiler*innen in den Raum in der 1.
Etage wechseln).

Gekoppelt wird diese Konstruktion des Treppenlaufens an die Formulierung,
dass er ,,mehr stolpern kénnte®, womit das Erfordernis des Treppenlaufens als Ver-
letzungsgefahr fir Nick entworfen wird. Insofern mit dem ,,mehr* eine Relation zu
einer bestimmten BezugsgroBe, einem Mal3 aufgerufen wird, wird implizit postu-
liert, dass die Gefahr des Stolperns ohne das Treppenlaufen (also ggf. anderswo)
geringer sei. Kénnte das Erfordernis, Treppen hoch- und runterzurennen, also
nicht zu gehen, potenziell fir jede Person mit einer Gefdhrdung mehr stolpern zu
kénnen, gekoppelt werden, wird diese Gefihrdung hier fiir Nick in besonderer
Weise als relevant markiert. In Anschlag gebracht wird implizit also ein Wissen/eine
Konstruktion, mit dem/der Nick von einem ,korperlich agilen Normalschiiler un-
terschieden wird. Man kénnte auch sagen: Mit der Konstruktion des Treppenlau-
fens als ein ,Hoch- und Runterrennen‘, mit dem nicht nur ein schnelles Tempo,
sondern auch ein mehrmaliges Laufen als erforderlich bzw. normal postuliert wird,
bleiben mégliche andere Varianten des Treppenlaufens (z.B. langsam oder mit Un-
terstiitzung) sowie andere Varianten der Haufigkeit, Treppen laufen zu miissen (z.B.
nur selten, einmal am Tag, zweimal in der Woche) de-thematisiert. Die Kombina-
tion aus dieser Konstruktion des Treppenlaufens als Erfordernis im Schulalltag mit
der Konstruktion von Nick als (wie auch immer) eingeschrinkt kérperlich mobil
ermdglicht es also in besonderer Weise, das Treppenlaufen als Sicherheitsrisiko fiir
Nick herauszustellen.



Positionierungen zu ablehnenden Positionen von Grundschulen 95

Die noch nicht erfolgte Einstellung der Schule auf . integrationskinder: Weiter wird
sprachlich die noch nicht erfolgte Einstellung der schulischen Akteur*innen ,,da-
rauf” bzw. auf ,integrationskinder” markiert (,,und dass sie auch noch gar nicht
eingestellt sind darauf dass es ja alles noch so neu ist mit den integrationskindern®).
Die Position der Direktorin wird mit diesen AuBerungen als eine hervorgebracht,
die nun beansprucht, fiir mehrere zu sprechen. Auffillig an dieser Formulierung ist,
dass zunichst unbestimmt bleibt, worauf die schulischen Akteur*innen noch nicht
eingestellt sind. Sodann wird diese Liicke mit dem Aufrufen der ,Integrationskin-
der, die als Novum markiert werden, scheinbar geftllt. Mit dieser Formulierung
wird also postuliert, dass es erforderlich sei, dass sich schulische Akteur*innen auf
JIntegrationskinder® einstellen. Dies impliziert auch die Annahme, dass es tberhaupt
méglich ist, sich (vorab) auf sog. ,Integrationskinder einzustellen. Mit diesem Pos-
tulat wird somit auch eine verandernde Konstruktion der ,Integrationskinder® her-
vorgebracht, mit der sie als Gruppe von Schiler*innen benannt werden, die sich
von jenen unterscheiden, die eben nicht neu sind und bei denen ecine ,Einstellung’
vonseiten schulischer Akteur*innen nicht als erforderlich (bzw. als noch nicht rea-
lisiert) markiert wird. Insofern mit der Formulierung ,auf etwas eingestellt sein‘ so-
wohl eine innere Einstellung/Haltung zu etwas assoziiert werden kann als auch eine
erfolgte Qualifizierung oder die Vorbereitung von Rahmenbedingungen, bleibt der
inhaltliche Bezug dieser Konstruktion unbestimmt. Mit den Worten ,,noch gar
nicht® wird hingegen der Status des Nicht-eingestellt-Seins als ein vorliufiger be-
stimmt. Der postulierte Anspruch, ,sich einzustellen’, wird also nicht zuriickgewie-
sen, sondern lediglich als ,noch nicht erfolgt® markiert. Implizit aufgerufen werden
mit der zitierten Formulierung zudem Graduierungen dessen, wie man eingestellt
sein kann. Mit ,noch gar nicht’ wird die Schule (entlang dieser moglichen Graduie-
rungen) als eine verortet, die scheinbar nicht mal begonnen hat, sich einzustellen.
Die sich anschlieBende Referenz auf eine Konstruktion, mit der ,das mit den Integ-
rationskindern® als Novum markiert wird (,,dass es ja alles noch so neu ist), kann
als Legitimierung dieser Verortung gelesen werden.

Zentral erscheint hier zusammenfassend formuliert also der Anspruch des Ein-
gestelltseins auf ,Integrationskinder‘. Die verandernde Konstruktion von sog. ,In-
tegrationskindern®, als eine mehr oder weniger einheitliche andere Gruppe als die
der ,Normalschiiler*innen‘, ermdglicht es dabei, diesen Anspruch einerseits fiir not-
wendig (aufgrund der postulierten Andersheit der Integrationskinder®) und ande-
rerseits fiir moglich (aufgrund der Konstruktion als Gruppe) zu markieren. Die For-
mulierung dieses Anspruches kann dabei sowohl als Einsatz fiir die Qualitdt der
Arbeitsbedingungen der schulischen Akteur*innen gelesen werden als auch als ein
Einsatz fur die Qualitit der Beschulung der ,Integrationskinder’. Ihm kann somit
nicht ohne Weiteres widersprochen werden. Mit dem Postulat des erforderlichen
,Eingestelltseins® ist es der Schule also méglich, sich als eine zu verorten, die diesen
Anspruch noch nicht erfiillt, aber ihn als bedeutsam hervorhebt. Auf diese Weise
kann dieser Anspruch, trotz des gesetzlich bereits etablierten Rechts auf inklusive
Beschulung; als ein erst zukiinftig zu realisierender Anspruch markiert werden.
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Abgeschlossen wird die Konstruktion der Position der Direktorin mit den Wor-
ten, ,,dass also witr da wohl ganz viele Probleme dann hitten®. Ausgehend von dem
Verweis auf ein erhéhtes Risiko des Stolperns sowie des Nicht-eingestellt-Seins der
schulischen Akteur*innen auf ,Integrationskinder® wird hier also eine Prognose be-
ziiglich sich einstellender Probleme formuliert bzw. erscheint der Verweis auf ,,ganz
viele Probleme* wie ein Resiimee aus den zuvor vorgebrachten Uberlegungen. Die
zuvor benannten ,Schwierigkeiten‘ werden innerhalb dieser AuBerungen also iibet-
fithrt in eine pauschalisierende Problemprognose. Auf diese Weise erscheinen die
aufgerufenen ,Schwierigkeiten® nicht mehr als zu bearbeitende Herausforderungen,
sondern als welche, die im Effekt ,viele’ Probleme mit sich ziehen wiirden. Insofern
das Aufrufen dieser Problemprognose hier im Zuge der Konstruktion einer Positi-
onierung gegen die Beschulung Nicks an der Grundschule relevant wird, wird im-
plizit der Anspruch postuliert, dass (inklusive) Beschulung ohne viele Probleme ver-
laufen sollte. Dies scheint also neben dem Postulat des ,Eingestelltseins auf Inklu-
sionskinder® ein weiterer normativer Bezugspunkt zu sein.

Insofern hier immer noch die Position der Direktorin entwotfen wird, ist auf
Grundlage des zitierten Auszugs nicht eindeutig bestimmbar, auf wen sich das Pro-
nomen ,wit bezieht (,,wir da wohl ganz viele Probleme dann hitten®). Es kénnte
entweder die Interviewte und ihren Sohn Nick bezeichnen als auch die schulischen
Akteur*innen inkl. der Interviewten und Nick. Unterscheiden sich diese zwei Vari-
anten zwar darin, zu wessen Problem die benannten ,Schwierigkeiten® gemacht wer-
den bzw. wem die Probleme zugeordnet werden, so ist ihnen gemeinsam, dass die
Probleme hier nicht als solche markiert werden, die die schulischen Akteutr*innen
allein betreffen und deren Bearbeitung in ihrer Verantwortung steht. Auffillig
scheint iberdies, dass die Interviewte in beiden Varianten auftaucht und damit auch
nicht nur ihr Sohn als ein von méglichen Problemen Betroffener erscheint, sondern
sie stets als (Mit-)Betroffene hervorgebracht wird.

Die Interviewte wird hier sichtbar als eine, die konfrontiert ist mit einer Position
vonseiten der Schule, die sich deutlich — man kénnte auch sagen vehement —, gegen
die Beschulung von Nick an der Grundschule ausspricht. Entlang der beschriebe-
nen Konstruktion der Position der Schule scheint die Beschulung Nicks nicht nur
der Vorstellung der Direktorin zu widersprechen, die beansprucht, Einschitzungen
bzgl. Passung und Nichtpassung geben zu kénnen. Sie wird dartber hinaus als ein
physisches Sicherheitsrisiko fiir Nick entworfen. Mit dem Verweis auf die noch
nicht erfolgte Einstellung der Schule auf die ,Integrationskinder’ kann die Beschu-
lung Nicks an dieser Schule (entlang dieser Konstruktion) sowohl als eine Zumu-
tung fir die Schule als auch fiir Nick gelesen werden. Nicht zuletzt wird sie auch zu
einer Zumutung fur die Eltern von Nick entworfen, insofern diese als (Mit)be-
troffene der auf sie zukommenden zahlreichen Probleme gemacht werden. Auffillig
ist in Bezug auf die Position der Direktorin auch hier, dass diese Position als eine
erscheint, die sich gegen eine andere behauptet und die eindeutig einer bestimmten
Person (der Direktorin) zugesprochen wird, womit ausgeschlossen scheint, dass
diese Position gemeinsam entwickelt wurde.
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Wie positioniert sich die Interviewte nun zu dieser Konstruktion der Position
der Direktorin zu der Beschulung Nicks? Wurde oben bereits skizziert, dass der
Verzicht auf eine Distanzierung von dieser Position auch als ein ,Giltigsetzen® der
Position gelesen werden kann, wird die Position der Schule entlang der weiteren
AuBerungen als ,wirkmichtige‘ Position hervorgebracht:

wInterviewte: (...) und also mir wurde mit dem ersten moment wurde mir suggeriert dass
er da keinen guten status haben wird und insofern war das fiir mich klar dass ich ihn
dann dort nicht hingeben werde

Mit dem Bezug darauf, dass die Position det Schule ,,»zt dens ersten moment (...) sug-
geriert” (Hervorh. J.G.) wurde, wird die Position der Schule noch einmal als eine
entwortfen, die zeitlich unmittelbar relevant wurde. Auf diese Weise wird sie als eine
Position konturiert, mit der die Interviewte sehr schnell konfrontiert war und die
scheinbar nicht gemeinsam ausgehandelt wurde. Zusammengefasst wird die Posi-
tion der Schule zur Beschulung Nicks als eine, die Nick ,,keinen guten Status an
der Schule erméglichen wiirde. Der Position der Schule werden also Effekte in Be-
zug auf die (hierarchische) Verortung Nicks an der Schule zugeschrieben. Wird
diese Statuszuweisung hier als etwas hervorgebracht, das der Interviewten ,,sugge-
riert” wurde, also von den schulischen Akteur*innen irgendwie (indirekt) vermittelt
wurde, wird dieser ,Suggestion® Wirkmacht verlichen, indem sich nicht von entspre-
chenden Effekten der Position der Schule distanziert wird oder die Position der
Schule an sich als illegitim bewertet wird. Die Effekte werden vielmehr als gliltig
postuliert, indem sie als Grund dafiir erhoben werden, dass die Interviewte ihren
Sohn nicht an dieser Schule anmeldet. Insofern die Schule hier also als eine erscheint,
die einen gewissen Expert*innenstatus dariiber beansprucht, ihre Einschitzung be-
ziiglich der Méglichkeiten der Beschulung Nicks an der Schule zu geben, wird dieser
Status von der Interviewten hier nicht infrage gestellt und diese Position der Schule
zuerkannt. Gleichwohl wird die Entscheidung der Interviewten, Nick nicht an die-
ser Schule anzumelden, hier nicht als alternativlos hervorgebracht (i. S. v. ,sie woll-
ten ihn nicht aufnehmen®). Vielmehr positioniert sich die Interviewte innerhalb die-
ser AuBerungen als Entscheiderin, als eine, die sich (zugunsten ihres Sohnes) gegen
die Beschulung an der ortsansissigen Grundschule entscheidet.
Zusammenfassend formuliert, wird die Interviewte innerhalb der hier analysier-
ten AuBerungen als eingebunden in ein machtvolles Geschehen dariiber sichtbar,
wer sich als Autorisierte der Schulwahl fiir Nick und als Autorisierte der Einschit-
zung der Moglichkeit seiner Beschulung an der ortsansissigen Grundschule positi-
onieren kann. Sie witd als eine hervorgebracht/und bringt sich als eine hervor, wel-
che die Idee der Beschulung Nicks als ,Inklusionskind® aus der Konfrontation mit
einer anderen Position bzw. in Abgrenzung zu dieser Position entwickelt, die Nick
der ,,schiene (...) geistige Behinderung® zuordnen wollte. Positioniert sich die In-
terviewte in Reaktion darauf als Autorisierte der Schulwahl fur Nick, wird diese
Position im Kontakt mit der ortsansissigen Grundschule erneut briichig, indem
sich schulische Akteur*innen als Expert*innen bzgl. der Frage der Mdglichkeit von
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Nicks Beschulung an der Grundschule positionieren. Die eigene Position zur Frage
der Beschulung Nicks an dieser Grundschule entwickelt die Interviewte sodann
auch hier aus der Konfrontation mit der Position anderer. Die Position der Grund-
schule wird dabei insofern fiir bedeutsam postuliert, als dass die Interviewte nega-
tive Effekte fiir die Beschulung ihres Sohnes annimmt und ihn diesen nicht ausset-
zen mochte. Oder anders formuliert: Die Schule erscheint mit der ablehnenden Po-
sition zur Beschulung Nicks nicht mehr als attraktive Option, sodass sich die Inter-
viewte als diejenige positioniert, die sich gegen diese Schule entscheidet.

3.2.3 Fazit

Die vorangestellten Analysen von Ausziigen aus zwei Interviews zeigen Konfron-
tationen der interviewten Eltern mit ablehnenden Reaktionen vonseiten der Grund-
schule in Bezug auf eine potenzielle Beschulung ihres Kindes an dieser Schule ein-
driicklich auf. Anhand einer Re-Lektiire der Analysen méchte ich in diesem Fazit
die in der Einleitung aufgeworfenen Fragen beantworten: Wie werden die ableh-
nenden Positionen der schulischen Akteur*innen beziiglich der Beschulung eines
Kindes mit ,Forderbedarf innerhalb der AuBerungen der Eltern entworfen? Wie
werden entlang dieser Konstruktionen Giiltigkeit und Legitimitdt beansprucht?
Und welche Spielrdume der elterlichen Positionierung zu den Konstruktionen der
ablehnenden Positionen lassen sich beschreiben? Nach der Beantwortung dieser
Fragen restmiere ich diese Ergebnisse in Bezug auf die sich hier abzeichnenden
Verhiltnisse, in die die Eltern eingebunden sind.

Zur Beantwortung der ersten zwei Fragen richte ich den Blick zunichst auf die
Strukturierung der in den Analysen beschriebenen Positionen gegen die inklusive
Beschulung eines Kindes mit ,sonderpiddagogischem Férderbedart” vonseiten schu-
lischer Akteur*innen. Dabei fillt u.a. auf, dass innerhalb der Konstruktionen dieser
Positionen je unterschiedliche normative Postulate gliltig gesetzt werden, mit denen
Bestimmungen davon formuliert werden, wie Beschulung von Kindern mit ,son-
derpidagogischem Foérderbedarf” oder Beschulung im Allgemeinen sein sollte. In
Relation zu diesen normativen Postulaten wird die Schule, der jeweiligen Akteur*in-
nen, sodann als eine entworfen, die diesen Anspriichen (noch) nicht gerecht wird
oder nicht gerecht werden kann. Diese Relation aus der Hervorbringung eines not-
mativen Postulats beziiglich der Frage, wie Beschulung von Kindern mit ,sondet-
pidagogischem Forderbedart® sein sollte, sowie die Verortung der eigenen Schule
als eine, die diesem Anspruch nicht gerecht wird, scheint also ein konstitutiver As-
pekt der hier analysierten Konstruktionen der ablehnenden Positionen zur Beschu-
lung des jeweiligen Kindes mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf® zu sein.

Wie diese Relationen im Einzelnen hervorgebracht werden, méchte ich im Fol-
genden noch einmal inhaltlich konkretisieren. Dabei soll die folgende Darstellung
aber nicht allein der beispielhaften Konkretisierung der sich hier wiederkehrend zei-
genden Strukturierung der Positionen dienlich sein, vielmehr méchte ich dabei —
wie z.T. bereits im Rahmen der ausfiihrlichen Analysen erfolgt — zusammenfassend
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explizieren, welche impliziten Annahmen, Setzungen, aber auch Ausschlisse die
hetvorgebrachten normativen Postulate und/oder die Einschitzung der Nichter-
tillung dieser Postulate erst moglich machen. Anliegen ist es also, die normativen
Postulate selbst nicht nur zu benennen und sie auf diese Weise als selbstverstandli-
che zu reproduzieren, sondern sie zu dekonstruieren, indem ich nach den Bedin-
gungen ihrer Méglichkeit frage.

Innerhalb der AuBlerungen, die in Kapitel 3.2.1 analysiert wurden, wird die ab-
lehnende Position des Schuldirektors zur Beschulung von Nina u.a. mit den Worten
,»aber eigentlich sind die férderschulen besser* qua einer Unterscheidung von For-
derschulen und anderen (Regel-)Schulen hervorgebracht, wonach den Foérderschu-
len eine héhere Qualitit in Bezug auf die Beschulung von Kindern ;wie Nina‘ zu-
gesprochen wird. Indem mittels dieser Unterscheidung die ablehnende Position zur
Beschulung von Nina an der Grundschule entworfen wird, wird also postuliert, dass
die Qualitat der Beschulung von Kindern mit ,Forderbedarf* hoch sein sollte. Die Einschitzung,
dass die Foérderschulen besser (als die Grundschulen) seien, impliziert dabei fol-
gende Setzungen: eine vereinheitlichende, starre Differenzierung zwischen Férder-
und Grundschulen, insofern Forderschulen per se zugeschrieben wird, besser zu
sein. Zudem impliziert es auch eine verandernde Vereinheitlichung derjenigen Kin-
der (hier: Kinder wie Nina), fiir die Férderschulen besser seien.

Die Position der schulischen Akteur*innen zur Beschulung Nicks (Kapitel 3.2.2)
wird innerhalb der AuBerungen der Eltern als eine hervorgebracht, die angesichts
des Wissens um seine ,Gehbehinderung’ zu der Einschitzung kommt, dass Nick an
dieser Schule falsch aufgehoben wire. Hervorgebracht wird innerhalb der Aufe-
rungen also implizit das normative Postulat, dass Schiiler*innen (mit ,sonderpddagogischem
Forderbedarf)) an einer Schule ,richtig* anfgehoben sein sollten. Die Referenz auf dieses Pos-
tulat erméglicht es also, sich gegen die Beschulung Nicks an der Grundschule aus-
zusprechen. Unausgesprochen bleiben indessen die Kriterien, die angelegt werden,
um zu dieser Einschitzung zu kommen. Notwendig, um zu einer entsprechenden
Einschitzung zu kommen, scheint jedoch die Beanspruchung eines Wissens iiber
Nick und tber die Schule, auf Grundlage dessen eine solche Einschitzung méglich
wird. Relevant wird innerhalb der AuBerungen ein Wissen iiber Nick entlang der
ihm zugeschriebenen Behinderungskategorie. Die Kategorie ,Gehbehinderung’
wird als aussagekriftige, bedeutungstragende Kategorie gesetzt, die gegen das ,rich-
tig Aufgehobensein® von Nick an dieser Schule spricht. Dies verweist — wie darge-
stellt wurde — auf eine zweite Voraussetzung dieser Position: Das Wissen tiber Nick
und die Schule muss relativ stabil gesetzt werden, es muss also ein ,Sosein‘ der
Schule und ein ,Sosein‘ von Nick postuliert werden, womit also potenzielle Ande-
rungen dieses ,Soseins‘ bzw. Entwicklungsdynamiken ausgeschlossen werden, die
ggf. zu einer anderen Einschitzung fithren kénnten. Erst dieses Stabilsetzen der
Voraussetzungen Nicks und der Schule macht also die Aussage, dass Nick an der
Schule falsch aufgehoben wire, méglich. Distanziert wird sich damit auch von dem
Anspruch, dass die Schule dafiir sorgen kann oder muss, dass potenziell alle Kinder
,richtig” aufgehoben sind. Dies wiederum scheint nur dann méglich, wenn implizit
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auf andere Schulen verwiesen werden kann, an denen Nick potenziell ,richtig® oder
zumindest ,besser’ aufgehoben wire.

Dariiber hinaus wird die Konstruktion der ablehnenden Position der Schule zur
Beschulung Nicks in Bezug auf das erforderliche Treppenlaufen an der Schule pro-
zessiert, was dazu fithren kénnte, dass Nick mehr stolpern kénnte. Aufgerufen wird
mit dieser Begriindung das normative Postulat, dass der Schulbesuch fiir Kinder (mit ,son-
derpidagogischem Firderbedarf'/ mit ,Bebinderung’) obne ein ,Mehr an Stolpern méglich sein soll.
Oder man konnte auch sagen, dass der Schulbesuch und die Mobilitit im Schulgebdude
verletzungsfrei miglich sein sollten. Exneut grindet die Position auf der Einschitzung,
dass dieser Anspruch an der Schule nicht erfiillt sei. Diese Einschitzung impliziert
dabei folgende Setzungen: Erstens wird das Erfordernis des Treppenlaufens im
Schulalltag stabil gesetzt, etwaige Anderungen im Ablauf oder bauliche MaBnahmen
werden also ausgeschlossen. Der Konstruktion der Position der Schule inhirent ist
zweitens eine Setzung der Art und Weise des Treppenlaufens (als ein Hoch- und
Runterrennen). Andere Varianten des Treppenlaufens, wie langsam oder mit Un-
terstiitzung zu laufen, bleiben unbenannt. Drittens impliziert diese Einschitzung
eine Konstruktion von Nick als (wie auch immer) eingeschrinkt kérperlich mobil
und beansprucht damit ein Wissen um die Effekte seiner ,Gehbehinderung?.

Prozessiert wird die Konstruktion der Position der Schule zur Beschulung Nicks
in Referenz darauf, dass die Schule noch nicht auf ,Integrationskinder® eingestellt
sel. In Anschlag gebracht wird also das normative Postulat, dass Schulen anf ,Integrati-
onskinder” eingestellt sein sollten. Auf zwei Setzungen dieses Postulats mochte ich ver-
weisen: Zum einen wird gesetzt, dass es moglich sei, sich vorab (I) auf ,Integrati-
onskinder® einzustellen. Unmarkiert bleibt dabei, dass das, was im schulischen All-
tag (mit sog. ,Integrationskindern®) funktioniert und was nicht, sich ggf. erst prak-
tisch erweist und situativ immer anders sein kann. Zum anderen werden ,Integrati-
onskinder hier als eine Gruppe zusammengefasst, womit sie vereinheitlichend ent-
lang einer verandernden Konstruktion und Unterscheidung von ,Normalschi-
ler*innen® hervorgebracht werden und ihre Verschiedenheit dethematisiert wird.
Mit der Einschitzung, dass die Schule noch nicht auf Integrationskinder eingestellt
ist, wird zudem ein Wissen dariiber beansprucht, wann (also nach welchen MaB3-
nahmen, Uberlegungen, Qualifizierungen) eine solche Einstellung erfolgt ist. Ent-
sprechende Uberlegungen bleiben hier jedoch unsichtbar.

Abgeschlossen wird die Konstruktion der Position der Schule, indem formuliert
witd, dass ,,wir ganz viele probleme dann hitten®. Bezieht sich diese Aulerung zwar
auf die zuvor aufgerufenen Konstruktionen und scheint ein Restimee aus diesen zu
ziehen, so impliziert sie dennoch ein normatives Postulat, welches sich z.B. wie folgt
ausbuchstabieren lieBe: Die Beschulung von Nick sollte problemfrei miglich sein. Probleme
werden entlang dieser Konstruktion also als zu vermeidendes und vermeidbares
Ubel entworfen. Das normative Postulat der problemfreien Beschulung bzw. die
In-Verhiltnis-Setzung zu diesem Postulat als Schule, wo dies nicht méglich ist, er-
scheint nur vor dem Hintergrund der Annahme méglich, dass die Beschulung (hier
von Nick) woanders reibungsloser mdglich sein koénnte. Indem die
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Problemprognose in Bezug auf Nicks Beschulung an der Grundschule Teil der ab-
lehnenden Position zu seiner Beschulung an dieser Grundschule wird, wird dem
normativen Postulat der Problemfreiheit hier also der Vorrang vor dem Anspruch
(gleichberechtigter) Teilhabe an der Schule eingerdumt. Von dem Anspruch, sich
ergebende Probleme zu 16sen, wird sich auf diese Weise distanziert.

Gemeinsam ist diesen einzelnen Aspekten der Konstruktion der ablehnenden
Positionen beziiglich der Beschulung von Kindern mit ,sonderpidagogischem For-
derbedarf® an einer Grundschule, dass sie beanspruchen kénnen, sich am Wohl der
Kinder mit ,sonderpiddagogischem Férderbedarf” zu orientieren. Sie beanspruchen,
sich fiir ein richtig Aufgehobensein® der Kinder zu positionieren, fiir die Verringe-
rung von Verletzungsgefahr, fir die Qualitit ihrer Beschulung etc.. Die Referenz
auf die normativen Postulate nimmt also innerhalb der Konstruktionen der ableh-
nenden Positionen vonseiten der Schule zur Beschulung eines Kindes mit ,Férder-
bedarf* eine legitimierende Funktion ein. Diese Positionen kénnen damit als (dis-
kursiver) Einsatz beschrieben werden, mit dem konfligierende normative Postulate
bzgl. der Beschulung von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf* so in
Rangfolge gebracht werden, dass die hier aufgerufenen Postulate tiber das norma-
tive Postulat der Teilhabe an der wohnortnahen Grundschule gestellt werden.

Die gewihlte Fokussierung auf die impliziten Setzungen, die eine Verortung der
cigenen Schule in Relation zu den normativen Postulaten erst méglich machen,
zeigt iberdies, dass die Konstruktionen der Positionen gegen die Beschulung be-
stimmter Kinder mit ,sonderpidagogischem Foérderbedarf” nicht voraussetzungsfrei
méglich sind. Sie implizieren vielmehr jeweils ein Wissen tiber die eigene Schule
und/oder Erfordernisse inklusiver Beschulung, tber das jeweilige Kind mit ,For-
derbedarf® oder generell iber Kinder, die vereinheitlichend als ,Inklusionskinder
zusammengefasst werden. Charakteristisch dabei scheint, dass dieses Wissen relativ
stabil gesetzt wird: Erst so kann eine Schule beispielsweise als eine entworfen wer-
den, an der (mehrmaliges, schnelles) Treppenlaufen als Erfordernis des Schullalltags
gesetzt wird.

Die Ausziige aus den zwei Interviews wurden fiir die Bearbeitung dieses Kapi-
tels gewihlt, weil sie — so der erste Eindruck — sich stark hinsichtlich der Positio-
nierungen der Eltern zu den ablehnenden Reaktionen der schulischen Akteur*innen
unterscheiden: So riickt die Mutter von Nick (Kapitel 3.2.2) infolge der ablehnen-
den Reaktion vonseiten der ortsansissigen Grundschule von ihrer Idee der Beschu-
lung Nicks an dieser Schule ab. Die Eltern von Nina hingegen beharren trotz der
ablehnenden Reaktionen der Schule auf der Beschulung ihrer Tochter an dieser
Grundschule. Wie lassen sich nun, mit Blick auf die Analyseergebnisse, die Spiel-
rdume der elterlichen Positionierung zu diesen ablehnenden Reaktionen vonseiten
der Schulen genauer beschreiben?

Zunichst fillt auf, dass die oben aufgeflihrten normativen Postulate, die den
Konstruktionen der ablehnenden Positionen der schulischen Akteur*innen inhi-
rent sind und mit denen Bestimmungen davon formuliert werden, wie Beschulung
von Kindern mit ,Férderbedarf® sein sollte, innerhalb der Positionierungen der
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Eltern in beiden Interviews unwidersprochen bleiben. Nehmen die Eltern zwar wie-
derholt wertend Bezug auf die Positionen der schulischen Akteur*innen (z.B. ,,also
das war schon am Anfang ganz schén schwierig™) und markieren sie die Positionen
in ihrer Bezugnahme als ihrer Position entgegenstehend, so ldsst sich demgegentiber
keine dezidierte inhaltliche Diskussion oder Kritik dieser Positionen verzeichnen.
Gelesen werden kénnte dieser Verzicht auf eine explizite Kritik der Positionen als
Effekt der oben beschriebenen Konstruktion der ablehnenden Positionen, die sich
mit der Bezugnahme auf normative Postulate, die sich im weitesten Sinne am ,Wohl
des Kindes* orientieren, als padagogisch begriindungsfihig inszenieren kénnen.

Gleichwohl ist es den Eltern aber mdglich, sich als den Positionen der schuli-
schen Akteur*innen entgegenstehend zu positionieren. Zentralitit kommt inner-
halb dieser Positionierungen der Referenz auf die Gesetzeslage zu, die ein Recht auf
inklusive Beschulung beinhaltet. Werden die Positionierungen gegen die Position
der Schule in beiden Interviews in Bezug auf die aktuelle Gesetzeslage hervorge-
bracht, lassen sich anhand dieser Positionierungsbewegungen gerade auch die Spiel-
rdume der Positionierung aufzeigen3s.

Die Eltern von Nina (Kapitel 3.2.1) deautorisieren die Position des Schulleiters
mit Verweis auf das Gesetz, welches hier zur Méglichkeit gemacht wird, sich gegen
die Position des Schulleiters zu behaupten. Indes wird die Position des Schulleiters,
innerhalb der AuBerungen dieser Interviewten aber nicht inhaltlich delegitimiert.

Demgegeniiber lisst sich die Bezugnahme auf das Gesetz innerhalb der in Ka-
pitel 3.2.2 analysierten AuBerungen als Delegitimierung der Position der Schule be-
schreiben, die mit dieser Referenz als unrechtmiflige Position markiert wird.
Gleichzeitig impliziert die Positionierung der Mutter von Nick eine Autorisierung
der Position der schulischen Akteur*innen. So wird deten Position als zentrale und
unumstoBliche Position hervorgebracht.

Wihrend sich also die Eltern von Nina tiber die Einwinde des Schulleiters hin-
wegsetzen und ihm damit die Autoritit, iiber den Beschulungsort von Nina zu ent-
scheiden, nicht zuerkennen, zeigt sich die Mutter von Nick zwar als traurig und
enttduscht angesichts der Position der Schule beziiglich der Beschulung ihres Soh-
nes, stellt jedoch die von den schulischen Akteur*innen in Anspruch genommene
Autoritit, bzgl. der Méglichkeit der Beschulung Nicks eine bedeutsame Einschit-
zung geben zu kénnen, nicht infrage. Oder anders formuliert, wird die Schule fiir
sie angesichts der ablehnenden Reaktion der schulischen Akteur*innen zu einer un-
attraktiven Option.

36 Ich beziehe mich bei der folgenden Darstellung der unterschiedlichen Bezugnahmen auf das Gesetz
auf folgende Interviewauszige: Zitat aus Analyse 1: ,,das fand ich sehr traurig weil das war schon das
jahr wo sie eigentlich auch integrationskinder nehmen mussten also gesetzlich®. Zitat aus Analyse 2:
Interviewte: ja und herr (hannemann?) ist halt ja befiirworter der férderschulen (lacht) und das hat
er uns eigentlich auch (lachend) immer spiiren lassen und/so dass uns halt dieses gesetz mit det
inklusion und dass das dann halt umgesetzt werden musste das war dann/jetzt ist Interview-
ter: spielte uns entgegen®.
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Ich komme zu einer Zusammenfassung in Bezug auf die sich hier abzeichnen-
den Verhiltnisse, in welche die Eltern eingebunden sind: Die Eltern werden in die-
sen Interviewausziigen als eingebunden in ein machtvolles Geschehen sichtbar, in
dem die Frage, wer sich als autorisierte Entscheider*in beziiglich der Zuordnung
eines Kindes mit ,sonderpidagogischem Foérderbedarf® zu einer Schule positionie-
ren kann, umkdmpft ist. Die Eltern sind konfrontiert mit Positionen, in denen die
Beschulung ihres Kindes eindeutig als dem Willen der schulischen Akteur*innen
entgegenstehend markiert wird. Die Eltern werden also als eingebunden in Situati-
onen sichtbar, in denen ihre Priferenz bzgl. der Beschulung ihres Kindes an der
wohnortnahen Grundschule als Zumutung fiir die schulischen Akteur*innen ent-
worfen wird. Die Autorisierung, als Eltern eine Schule fiir das eigene Kind mit Be-
darf an sonderpiddagogischer Unterstiitzung zu wihlen, ergibt sich also nicht ein-
fach qua Gesetz, dem sogenannten Elternwahlrecht. Vielmehr zeigen die Analy-
seergebnisse, dass die Autorisierung, iiber den Beschulungsort fir ein Kind mit
,sonderpidagogischem Férderbedarf* zu entscheiden, umkdmpft bleibt. Ausgehend
von einer Formulierung, die Kerstin Jergus und Christiane Thompson (2017a) im
Kontext ihrer Theoretisierung von Autoritit als Autorisierung entwickeln, lie3e sich
die relationale Qualitit diese Geschehens wie folgt beschreiben: Die interviewten
Eltern sind eingebunden in Verhiltnisse, in denen die Einnahme der Position als
Entscheider*in fiir die Wahl der Schule eines Kindes mit ,sonderpidagogischem
Forderbedart” |, zwischen (Hervorh. im Orig.) Inanspruchnahme und Zuerkennung®
dieser Position emergiert (Jergus & Thompson, 2017b, S. 7).

Zudem werden die Eltern innerhalb der analysierten Interviewausziige als sol-
che sichtbar, die sich entlang von Konstruktionen ihrer Kinder subjektivieren, wel-
che iiber die Unterscheidungen von anderen Kindern mit ,sonderpiddagogischem
Forderbedarf®/Behinderungen — bzw. entlang einer Abgrenzung von anderen Be-
hinderungskategorien — operieren. Wird das Kind innerhalb der in Kapitel 3.2.1
analysierten Aulerungen entlang der Unterscheidung von anderen Behinderungen
als ,extremer Fall‘, als Kind mit ,Férderbedarf® geistige Entwicklung herausgestellt,
wird das Kind im zweiten Interview als ,nur kérperlich beeintrichtigt, als Kind mit
,Gehbehinderung® entworfen und von geistigen Behinderungen abgegrenzt. Ange-
sichts dieser doch sehr unterschiedlichen Konstruktionen, scheint es interessant,
dass die Eltern gleichermallen mit ablehnenden Positionen vonseiten der Grund-
schule konfrontiert sind bzw. waren. Einerseits erscheinen also die Konstruktionen
des jeweiligen Kindes als Kind mit ,Behinderung®/,Férderbedarf® auch im Rahmen
der ablehnenden Positionen vonseiten der Grundschule hochrelevant und funktio-
nal, insofern erst die Markierung dieser Kinder als Kind mit ,Behinderung*/ ,For-
derbedarf® die Beanspruchung der normativen Postulate, wie Beschulung fiir ,ent-
sprechende’ Kinder sein soll, auch fiir dieses Kind méglich macht. Andererseits
zeigt der Vergleich der beiden Interviewausziige, dass die Unterschiede der Kon-
struktionen der Kinder in Bezug auf die ablehnenden Reaktionen vonseiten der
Schule (hier) keinen groflen Unterschied machen, insofern weder die Konstruktion
eines Kindes mit ,Férderbedart® geistige Entwicklung noch die Konstruktion eines
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Kindes mit ,Gebehinderung® eine ablehnende Reaktion vonseiten der Grundschule
ausschlief3t.

3.3 Positionierungen zur Wahl einer weiterfithrenden
Schule

Der Ubergang in eine weiterfiihrende Schule kann als ein wesentlicher Selektions-
mechanismus des deutschen Bildungssystems gelten. Im Kontext der Inklusionsre-
form kann dieser Ubergang zudem als zentrale Gelenkstelle verstanden werden, an
der sich auch der Erfolg der Inklusionsbemiihungen erweist. Wiesen Grundschulen
bereits vor der Einfiihrung des Rechts auf inklusive Beschulung héhere ,Integrati-
onsquoten’ auf als Regelschulen der Sekundarstufe, so hat sich dieses Verhiltnis
auch mit der Einfihrung der Inklusionsreform noch nicht angeglichen (vgl.
Klemm, 2015). Wie einleitend in dieser Studie beschrieben, entscheiden seit der
Einfihrung des sog. Elternwahlrechts die Eltern von Schiiler*innen mit ,Férderbe-
darf® (in einem GroBteil der Bundeslidnder), welche Schule ihr Kind besuchen soll.
Ihren Schulwahlen kommt folglich im Hinblick auf die Entwicklung inklusiver
Schulen eine neue Relevanz zu.

Wie im Rahmen des Forschungsstandes dargestellt wurde, liegen aktuell jedoch
nur sehr wenige Studien vor, die sich mit der Wahl einer weiterfithrenden Schule
von Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf” befassen. Cha-
rakteristisch fir diese Forschung ist erstens, dass die Wahl einer Schule von Eltern
von Kindern mit Férderbedarf® ausschlieBlich als Wahl zwischen Férderschule und
inklusiver (bzw. auch integrativer) Schule in den Blick gerit. Andere mégliche Enz-
scheidungsszenarien (J. O. Kriger, 2019, 2020; J. O. Kriiger et al., 2020)%, wie zum
Beispiel die Wahl zwischen verschiedenen inklusiven oder Forderschulen finden
demgegeniiber keine Beriicksichtigung?s. Die Eltern selbst kommen als Effekt die-
ser Konzeption der Schulwahl als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule als

371n der Erzichungswissenschaft findet der Begriff Entscheidungszenarien (bzw. Entscheidungssze-
nario) in einer von Jens Oliver Kriiger (2019, 2020) ausgearbeiteten performanztheoretischen Per-
spektive auf Entscheidungen Verwendung. Diese Perspektive impliziert eine zentrale Fokusver-
schiebung gegeniiber einem alltagssprachlichen Verstindnis von Entscheidungen: Das Entschei-
dungsszenario wird nicht als der Entscheidung vorgingig gefasst, d.h. ausgegangen wird nicht von
einem bereits vorgegebenen Entscheidungsszenario (z.B. zwischen Férder- und inklusiver Schule),
vielmehr wird auf die ,,Hervorbringung von Entscheidungszenarien® fokussiert (J. O. Kriiger, 2020,
S. 27). Ohne an dieser Stelle einen umfassenden Anschluss an die von Kriiger vorgeschlagene Per-
spektive zu beanspruchen, erscheint diese instruktive theoretische Pramisse auf Entscheidungen an
die hier entwickelte methodologische Perspektive auf Positionierungen hoch anschlussfihig. So
frage ich in diesem Kapitel jeweils danach, wie die Wahl einer weiterfithrenden Schule entworfen
wird (Problematisierung) und wie sich die Eltern dazu in ein Verhiltnis setzen (Positionierung).

38 Auch die Frage, ob der Ubergang in die Sekundarstufe I von entsprechenden Eltern tiberhaupt als
Schulwahl verstanden wird — denkbar wire auch, ihn als Ubergang in die 5. Klasse der besuchten
Férderschule zu fassen — wird nicht thematisch.
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Eltern von ,Nicht-Normalschtler*innen® in den Blick (fiir eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dieser Forschung siche Kapitel 1.2). Zweitens wird in dieser For-
schung hiufig auf die (zumeist stabil gesetzten) elterlichen Entscheidungsgriinde
fir die Wahl der Forder- oder der inklusiven Schule fokussiert. Mit der (impliziten)
Setzung von Entscheidungen als rationale Wahl zwischen diesen Griinden gerit die
Genese sowie ihre Situierung in ggf. uneinheitliche Konstruktionen der verschiede-
nen Schulformen aus dem Blick.

Gegentiber dieser Forschung wird im Folgenden eine zweifache Perspektivver-
schiebung auf die elterliche Wahl einer weiterfihrenden Schule fir ihr Kind mit
JForderbedarf® eingenommen. Im Unterschied zu einer Konzeption von Schulwahl-
entscheidungen als ein rationales Abwigen zwischen Alternativen, bei der das Sub-
jekt als verfiigendes Zentrum iiber die in Rangfolge zu bringenden Optionen er-
scheint, frage ich — der hier entfalteten subjektivationstheoretischen Perspektive
folgend —, wie Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® die Wahl einer weiterfihren-
den Schule entwerfen (Problematisierung) und wie, als wer sie entlang dieser Kon-
struktionen der Wahl hervorgebracht werden/sich selbst hervorbringen, bzw. wie
sie sich zu diesen Konstruktionen positionieren. Gegeniiber einer Fokussierung auf
die Wahl zwischen inklusiver Schule und Férderschule soll der Blick in diesem Ka-
pitel zudem auf weitere Entscheidungsszenarien® ausgeweitet werden, nimlich auf
solche, in denen die Eltern zwischen verschiedenen inklusiven Schulen wihlen.
Gegeniibergestellt werden in diesem Unterkapitel also AuBerungen, in denen die
Wahl einer weiterfihrenden Schule zum einen als Wahl zwischen Férder- und in-
klusiver Schule- und zum anderen als Wahl zwischen verschiedenen inklusiven
Schulen entworfen wird.

Von dieser Erweiterung des Fokus auf Positionierungen zu unterschiedlichen
Entscheidungszenarien verspreche ich mir zweierlei: Erstens kann auf diese Weise
das Schreiben uber die Schulwahlen von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf ein
Stiick weit heterogenisiert werden. Eltern von Kindern mit ,Férderbedart” werden
so nicht vorab als Eltern von Nicht-Normalschiler*innen markiert, empirisch wird
der Blick vielmehr darauf gerichtet, als wer sie entlang der Hervorbringung unter-
schiedlicher Problematisierungen des Ubergangs in die weiterfiihrende Schule (und
der Positionierungen dazu) erscheinen kénnen. Mit dem so gewihlten Zuschnitt

3 Ich nutze den Begriff Entscheidungszenario als Ordnungsbegriff, mit dem es moglich wird, Vari-
anten der Konstruktion der Wahl einer weiterfithrenden Schule zu gruppieren: So unterscheiden
sich etwa Szenarien, in denen die Wahl als Wahl zwischen inklusiver Schule und Forderschule ent-
worfen wird, von solchen, in denen sie als Wahl zwischen verschiedenen Férderschulen hervorge-
bracht wird.

40 Es wird zugleich ausschlief3lich auf diese zwei Entscheidungszenarien fokussiert — und nicht noch
weitere Varianten in die Analyse mit aufgenommen —, um jeweils zwei Positionierungen zum Uber-
gang als Wahl zwischen inklusiver Schule und Férderschule und zwei Positionierungen zur Wahl
zwischen zwei inklusiven Schulen in den Blick nehmen zu konnen. Auf diese Weise soll eine Ineins-
setzung eines Entscheidungsszenarios mit den sich eréffnenden Moglichkeiten der Positionierung
vermieden werden.
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des Kapitels wird das im Rahmen dieser Studie verfolgte Interesse an den Spielriu-
men der elterlichen Positionierung aufgenommen. Zweitens wird es durch die Er-
weiterung des Fokus auf unterschiedliche Entscheidungsszenarien mdglich, nach
Unterschieden in den Konstruktionen des Kindes zu fragen. Denn werden Schi-
ler*innen mit ,Férderbedarf’ mit dem Fokus auf die eltetliche Schulwahl als Wahl
zwischen Férder- und inklusiver Schule bereits implizit als Nicht-Normalschi-
ler*innen markiert, so stellt sich die Frage, ob entlang eines Wahlszenarios zwischen
verschiedenen inklusiven Schulen normalisierende Konstruktionen des eigenen
Kindes entworfen werden, entlang derer sich die Eltern subjektivieren (kénnen).

Die Darstellung der Analyseergebnisse gliedert sich wie folgt: Zunichst werden
die Ergebnisse zu den AuBerungen dargestellt, in denen der Ubergang in die Sekun-
darstufe jeweils als Wahl zwischen inklusiver Schule und Forderschule entworfen
wird (Kapitel 3.3.1). In einem Zwischenfazit wird entlang einer Beschreibung von
Gemeinsamkeiten der Konstruktionen dieser Entscheidungsszenarien nach diskur-
siven Effekten der Referenz auf dieses ,dhnliche® Szenario fur die eltetlichen Posi-
tionierungen gefragt. Sodann werden die Varianten der Positionierung zu diesem
,ahnlichen‘ Szenario einander gegeniibergestellt, dabei werden jeweils Bedingungen
zusammengefasst, die die Positionierung fir oder gegen die inklusive Beschulung
des eigenen Kindes (diskursiv) ermdglichen. In einem zweiten Schritt werden je-
weils einzeln die Analyseergebnisse zu den gewihlten AuBerungen dargestellt, in
denen der Ubergang in die Sekundarstufe (u.a.) als Wahl zwischen inklusiven Schu-
len entworfen wird (Kapitel 3.3.2). Das sich anschlieBenden Zwischenfazit dient
analog zu dem Zwischenfazit in Kapitel 3.3.1 der minimalen Kontrastierung der
Analyseergebnisse zu diesem Szenario. Eingegangen wird an dieser Stelle zudem
auf die Frage, inwiefern die Konstruktion der Wahl als Entscheidung zwischen in-
klusiven Schulen mit normalisierenden Konstruktionen des eigenen Kindes einher-
geht. Im abschlieBenden Fazit (3.3.3) erfolgt sodann eine maximale Kontrastierung
der analysierten AuBerungen. Entlang eines Vergleichs der Positionierungen zur
Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule und Positionierungen zur Wahl zwi-
schen verschiedenen inklusiven Schulen werden Unterschiede der Problematisie-
rungen der Wahl herausgestellt, die wiederum unterschiedliche Positionierungs-
spielriume bedingen.

3.3.1 Problematisierung der Wahl als Wahl zwischen inklusiver Schule und
Fo6rderschule

Eine changierende Positionierung fiir die Forderschule

Im Folgenden beschreibe ich die Emergenz eines Entscheidungsszenarios zwischen
inklusiver Schule und Férderschule, welches innerhalb von AuBerungen einer in-
terviewten Mutter hervorgebracht wird. Sodann beschreibe ich den Vollzug der Po-
sitionierung der Mutter zu diesem Szenario. Der Sohn der Interviewten besucht
zum Zeitpunkt des Interviews eine inklusive Grundschule. Ich beginne mit einem
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Interviewauszug, in dem die Interviewte das Thema der weiterfithrenden Beschu-
lung einleitet, indem sie ausgehend von der Relevantsetzung einer hier unspezifisch
bleibenden Grenze zunichst iiber die Vorteile der bisherigen Beschulung spricht:

nterviewte: (...) ich glanbe es ist schon Ziemlich schwierig fiir eltern Zuzugeben dass hier
irgendwo eine grenze jett ist ne/ also dass wir eben merken also wir haben ja nie gedacht
dass er rechnen kann dass er schreiben kann dass er lesen kann das kann er und ich
Glaube er wire anch niemals wie er jett ist wenn er von vornberein in der forderschule a
gewesen wdr weil die dort eben auf selbststandigkeit eber aus sind jet3t hat mir die fran
anch gesagt die ihn vertreten bat als einzelfallbelferin so weit wire er da nicht weil die kam
aus der forderschule a ich glanbe das war schon ein grofSes gliick dass er das machen konnte

Der Interviewauszug beginnt mit der Formulierung der Annahme, dass es fiir El-
tern schwierig sei zuzugeben, ,,dass hier irgendwo eine grenze jetzt ist”. Insofern
das Vorhandensein dieser Grenze als schwer zuzugeben beschrieben wird, wird die
Grenze selbst negativ konnotiert — die Grenze erscheint unerwinscht. Die Grenze
wird zudem einerseits als wahr und existent entworfen, unspezifisch oder unbe-
kannt bleibt aber ihre Verortung, also eine Angabe dariiber, wo sie verlduft (,,hier
irgendwo®). Unbestimmt bleibt auch, welche Bereiche die Grenze voneinander
trennt, ihre inhaltliche Referenz. Eine entsprechende Konkretisierung dieser
Grenze scheint mit den Worten ,,also dass wir eben merken zwar eingeleitet zu
werden, sie erfolgt jedoch nicht.

Die AuBerung (hier: innerhalb der ersten zwei Zeilen) erfihrt insofern einen
Wechsel, als dass zunichst mit einer Stimme gesprochen wird, die beansprucht,
,iber® Eltern zu sprechen (,ich glaube es ist schon ziemlich schwierig fiir eltern
zuzugeben dass hier irgendwo eine grenze jetzt ist ne®) und dann mit einer Stimme
gesprochen wird, die selbst als Elternteil spricht (,,also dass wir eben merken also
wir haben ja nie gedacht dass er rechnen kann ...“). Auf dieser Weise wird das
,Zugeben von Grenzen® als eine generell mégliche Herausforderung, die fir Eltern
im Allgemeinen schwer ist, markiert. Diese Herausforderung wird aber auch zur
,eigenen Sache® gemacht bzw. ,am eigenen Kind’ illustriert. Im Effekt wird mit die-
sem Wechsel der Stimmen das Thema ,die Schwierigkeit des Zugebens von Gren-
zen® entindividualisiert und damit ein Stiick weit entdramatisiert. Zugleich wird die
Interviewte als eine sichtbar, der das Zugeben dieser Grenze auch schwer fillt.

Das Relevantsetzen einer Grenze wird innerhalb der weiteren Aulerungen an
die Konstruktion einer sich nicht bewahrheiteten elterlichen Prognose gekoppelt,
entlang welcher dem Sohn als erwartungswidrig markierte Fihigkeiten zugeschrie-
ben werden. Ihm wird ein Kénnen in den Kulturtechniken (Lesen, Rechnen und
Schreiben) attestiert. Entlang dieser AuBerung wird — so scheint es zunichst — also
gerade keine Grenze spezifiziert und benannt. Zugeschrieben werden dem Sohn
Fihigkeiten in Bezug auf basale Kulturtechniken, die ,normalerweise in der Schule
erworben werden. Indem hier auf das Konnen dieser Kulturtechniken verwiesen
wird (,,also wir haben ja nie gedacht dass er rechnen kann dass er schreiben kann
dass er lesen kann das kann er®) wird implizit eine Differenzierung von Kénnen
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und Nichtkénnen von Kulturtechniken hervorgebracht, die keine weitere Auskunft
tber die Qualitit des Kénnens bzw. Nichtkénnens zuldsst. Wird dieses Kénnen in
den Kulturtechniken innerhalb der AuBerungen bereits als unerwartet markiert und
der Sohn auf diese Weise als jemand entworfen, dem potenziell weniger Entwick-
lungspotenzial zugesprochen wurde, erlaubt auch die Frage nach der Funktion der
Verortung des Sohnes entlang der (impliziten) Differenzierung von Kénnen und
Nichtkénnen eine Spezifizierung dieser Konstruktion des Sohnes: Vor dem Hori-
zont dieser Differenzierung von Kénnen und Nichtkénnen — oder dem Postulat
einer Ordnung, die zwischen Kénnen und Nichtkénnen differenziert —, wird der
Sohn also verortet und als ,Koénnender® entworfen. Dass diese Verortung des Soh-
nes nicht gleichzusetzen ist mit einer Konstruktion als leistungsstarker Schiiler, zeigt
sich, wenn man danach fragt, wann eine solche Unterscheidung bedeutsam sein
kann: Denn werden beispielsweise im Kontext des anstehenden Ubergangs in die
Sekundarstufe 1 verschiedene Optionen eruiert, so stellt sich die Frage des ,schuli-
schen® Kénnens, in dem Fall, in dem Optionen anvisiert werden, die auf einen ho-
heren Bildungsabschluss zielen, nicht (nur) als Frage nach einem Entweder/Oder
von Kénnen und Nichtkénnen, sondern als Frage nach der Dimensionierung dieses
Koénnens. Mit dieser Verortung des Sohnes entlang einer Differenzierung von Kén-
nen und Nichtkonnen wird der Sohn somit zwar als ,Koénnender® in den Kultur-
techniken ausgewiesen, ausgewiesen wird jedoch zugleich der Leistungsbereich, in
dem diese Frage tiberhaupt von Relevanz ist: Dieser Bereich liegt in Relation zu
sogenannten ,Normalschiiler*innen‘ eher im unteren Leistungsbereich.

Mit dem Hinweis auf die sich nicht bewahrheitete Entwicklungsprognose der
Eltern wird die elterliche Prognose somit zwar angesichts der aufgerufenen Fihig-
keitszuschreibungen als unzutreffend charakterisiert, sie wird jedoch nicht in ihr
Gegenteil verkehrt. Die in Relation zu der schlechter ausfallenden eltetlichen Prog-
nose als positiv markierte Entwicklung des Kindes wird nicht einfach auf eine fal-
sche Prognose der Eltern zuriickgefithrt (womit sie also als welche erscheinen wiit-
den, die die Entwicklungsmdglichkeiten ihres Sohnes ,falsch® eingeschitzt haben),
sondern auf die Schule, die er besucht hat, bzw. — um an dieser Stelle niher am Text
zu bleiben — darauf, dass er nicht ;von vorneherein® in der Férderschule A war.
Zusammenfassend formuliert wird die Interviewte innerhalb dieser AuBerungen
also als eine sichtbar, die (gemeinsam mit einer oder mehreren anderen Personen)
Entwicklungsprognosen in Bezug auf ihren Sohn formuliert hat, diese angesichts
seines Konnens revidiert bzw. dieses unerwartete Kénnen auf den Besuch an einer
(inklusiven) Grundschule zurtickfithrt. Sie bringt sich also als eine hervor, die zwar
angesichts des Kénnens des Sohnes in den Kulturtechniken ,positiv iiberrascht ist
— indem sie die Entwicklung des Sohnes aber der von ihm besuchten Grundschule
zuschreibt, wird weder ihre eigene Prognose als grundsitzlich falsch markiert, noch
werden dem Sohn grundsitzlich andere Entwicklungsmdglichkeiten zugeschrieben.
Sie subjektiviert sich also entlang einer Konstruktion ihres Sohnes, mittels derer
dieser gerade tiber die Zuschreibung eines unerwarteten Koénnens als Kind mit
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geringeren Entwicklungsméglichkeiten in Bezug auf schulisches Lernen entworfen
wird.

Weiterfiihrend mochte ich beschreiben, wie hier der Forderschule A bestimmte
Eigenschaften zugeschrieben werden. Fragt man davon ausgehend, wie entlang die-
ser Zuschreibungen implizit eine Unterscheidung zur inklusiven Schule hervorge-
bracht wird, so wird es méglich, die innerhalb der AuBerungen in weiten Teilen
implizit bleibende Konstruktion der inklusiven Schule zu explizieren. Verdeutlichen
lasst sich auf diese Weise, wie Forderschule A und inklusive Schule B hier als un-
terscheidbare Optionen hervorgebracht werden: In dem Interviewauszug werden
der Forderschule A folgende Eigenschaften zugeschrieben: Die Férderschule A
wird als Ort konturiert, an dem man cher ,,auf selbststindigkeit (...) aus“ ist und
wo der Sohn daher — hitte er die Férderschule A besucht — nicht so weit wire (,,so
weit wire er da nicht®). Ich gehe an dieser Stelle davon aus, dass sich diese Ein-
schitzung auf das zuvor benannte Kénnen in Rechnen, Schreiben und Lesen be-
zieht. Entworfen werden also zwei Lernbereiche, ,Selbststindigkeit® und ,Rechnen,
Schreiben, Lesen’, die nicht gleichermalen an der Férderschule forciert werden
(kénnen). In dieser Konstruktion resultiert aus der Annahme einer Schwerpunkt-
setzung auf Selbststindigkeit also eine geringere Forcierung der Kulturtechniken,
oder drastischer formuliert: eine Vernachlissigung der Férderung von Kulturtech-
niken an der Férderschule A. Demgegentber wird die inklusive Schule implizit als
Schule entworfen, wo der Sohn so weit gekommen ist, dass er Rechnen, Schreiben
und Lesen kann. Innerhalb dieser AuBBerungen werden folglich Férderschule A und
inklusive Schule B als Schulen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen in Be-
zug auf zwei Lernbereiche (Selbststindigkeit und Rechnen, Schreiben, Lesen) her-
vorgebracht, wobei die Konstruktion der inklusiven Schule B implizit bleibt. Eine
wertende Markierung erhilt diese Konstruktion der Schulen an dieser Stelle inso-
fern, als dass die inklusive Schule B hier als diejenige Schule erscheint, in der eine
Foérderung in den Kulturtechniken in besonderer Weise moglich war und dem Sohn
damit eine nicht fir méglich gehaltene Entwicklung ermdglichte. Autorisiert wird
diese Konstruktion der Férderschule A (und damit implizit der inklusiven Schule
B) in der oben aufgerufenen AuBerung unter Referenz auf die Einschitzung einer
Schulbegleitung, die bereits an beiden Schulen titig war: ,,hat mir die frau auch ge-
sagt die ihn vertreten hat als einzelfallhelferin so weit wire er da nicht weil die kam
aus der férderschule®. Autorisiert das Aufrufen der Einschitzung der Schulbeglei-
tung zwar das Sprechen der Interviewten, so positioniert sich die Interviewte mit
dem Aufrufen der ,Expertin‘ zugleich als eine, die allein mit geringerer Legitimitit
Einschitzungen iiber die zwei Schulen treffen kann.

Zu der hier beschriebenen Konstruktion der inklusiven Schule B setzt sich die
Interviewte weiterfithrend in ein Verhiltnis, indem sie es als ,,groBes Gliick® be-
schreibt, ,,dass er das machen konnte®. Mit diesen AuBerungen wird die erdffnete
Konstruktion der inklusiven Schule — als Schule mit besonderer Expertise im Be-
reich der Férderung von Kulturtechniken — fiir giiltig postuliert und ihre positive
Markierung prozessiert. Indem der Besuch der inklusiven Schule B als ,,grof3es
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Gliick® beschrieben wird, wird die Méglichkeit des Besuchs dieser Schule weder als
Selbstverstindlichkeit (bspw. unter Verweis auf einen Rechtsanspruch) noch als
Notwendigkeit fir den Sohn markiert (z.B. unter Verweis auf die Konstruktion des
Sohnes, der einer besonderen Férderung im Bereich Lesen, Schreiben, Rechnen
bedarf, um sich diese Fihigkeiten aneignen zu kénnen). Die Teilhabe an inklusiver
Beschulung wird also als etwas hervorgebracht, das sich nicht ,automatisch* ergibt
oder ,universell® gegeben ist, sondern — hier zunichst formal gedacht — bereits aus
dem Grund, dass man es eben auch nicht machen kann, limitiert ist. Dass der oben
zitierte Satz im Priteritum formuliert ist (,,das war schon ein grofes gliick dass er
das machen konnte®) kann als Hinweis darauf gelesen werden, dass auch der Zeit-
raum auf einer inklusiven Schule als begrenzt entworfen wird (im Kontrast zu ,es
ist groB3es gliick dass er das machen kann®). Man koénnte also sagen, inklusive Be-
schulung wird hier in zweifacher Weise als limitiert hervorgebracht: Weder ist die
Teilhabe an inklusiver Beschulung selbstverstindlich oder universell gesetzt noch
ergibt sich aus der Teilhabe an inklusiver Beschulung automatisch eine Kontinuitit
inklusiver Beschulung. In Relation zu dieser Konstruktion bringt sich die Inter-
viewte damit zugleich als eine hervor, die die inklusive Beschulung fiir thren Sohn
nicht einfach beansprucht/beanspruchen kann und damit den Besuch der inklusi-
ven Schule als ,grofies Gluck® werten kann.

Ich fahre mit der Analyse der im Folgenden zitierten AuBerungen fort, im Zuge
welcher es zu einer Verschiebung der positiven Markierung der inklusiven Schule
kommt:

JAnterviewte: (...) aber jetzt muss man einfach gucken wo ist das kind gliicklich also man
muss jerzt einfach gucken und wenn man mal siberlegt er kann auch nicht zabneputzen er
kann sich seine schniirsenkel anch nicht schliefen er kann nicht selber anf die toilette oder
popo abputzen er schmiert sich kein brot vielleicht sind das jetzt dann so langsam die
sachen wo man eher dran arbeiten miisste wo wir das u hause anch nicht wirklich hinbe-
kommen klar man ist ja immer unter eitdruck ne also nur mal so gesagt ne wir sind ja
immer auf wo ich dann eher denke okay die forderschule a guckt jetzt eben wo ist mein
kind wo soll es hingehen*

Eingeleitet wird der hier zitierte Auszug, indem die Frage ,,wo ist das kind gliicklich*
als zu beantworten markiert wird. Mit dieser Frage wird eine Unterscheidung von
Orten hervorgebracht, an denen ,,das Kind“ jeweils gliicklich oder unglicklich ist.
Aufgerufen wird das Kriterium ,gliicklich sein‘ also nicht als etwas, woran man an
verschiedenen Orten arbeiten miisste, sondern als etwas, was sich mittels einer
,Ortszuweisung® entscheiden lisst. Indem diese Frage hier im Sprechen iiber Be-
schulungsorte auftaucht, wird dieses Sprechen mit Bedeutung aufgeladen: Die
Frage der Wahl einer Schule wird zur Entscheidung tiber das Glicklich- oder Un-
gliicklichsein des Kindes. Kontextuiert man diese Auerung mit den vorausgehen-
den AuBerungen iiber die bisherige Beschulung, so scheint sich die positive Mat-
kierung der inklusiven Beschulung mit der Einfithrung dieses Kriteriums zu ver-
schieben oder zumindest fragwiirdig zu werden. Wurde zuvor das Erlernen der



Positionierungen zur Wahl einer weiterfihrenden Schule 111

Kulturtechniken auf die inklusive Beschulung des Sohnes zuriickgefithrt und die
inklusive Beschulung auf diese Weise als erfolgreich entworfen, scheint — angezeigt
durch das einfithrende ,,aber jetzt“ — diese Erfolgskonstruktion eine essenzielle
Frage nicht mitgefithrt oder noch nicht beantwortet zu haben: die Frage danach,
wo ,,das Kind gliicklich® ist. Die Notwendigkeit, diese Frage nicht nur mitzufithren,
sondern ,,jetzt* prioritir zu setzen, wird nicht nur als zwangsldufig notwendig mar-
kiert (,,man muss jetzt ...*), die Notwendigkeit, sie zu stellen, wird (iiber das ,,ein-
fach®) auch als eindeutig markiert. Mit diesen AuBerungen positioniert sich die In-
terviewte als eine, die dem Glicklichsein ,des Kindes‘ eine hohere Prioritit zuweist
als der Frage nach der schulischen Lernentwicklung. Sie vollzieht diese Positionie-
rung entlang eines eindricklichen und generalisierenden Sprechens in einer Weise,
die jegliche Fragwiirdigkeit dieser Position auszuschlieBen scheint.

Weiterfithrend wird nicht expliziert, warum dem Gliicklichsein ,jetzt’ eine hohe
Bedeutung zugesprochen wird, ob also bspw. der Sohn an der inklusiven Schule
ungliicklich war. Aufgerufen werden stattdessen Fahigkeiten, die er (noch) nicht hat
(,»er kann auch nicht zahneputzen er kann sich seine schniirsenkel auch nicht schlie-
Ben er kann nicht selber auf die toilette oder popo abputzen er schmiert sich kein
brot). Diesmal handelt es sich nicht um Kulturtechniken, die relevant gemacht
werden, sondern — wenn man an die oben aufgetithrte Konstruktion zweier Lern-
bereiche anschliefen méchte — um Fihigkeiten der selbststindigen Lebensfithrung,
also um den Lernbereich ,Selbststindigkeit’. Diese werden nun als diejenigen As-
pekte oder Lernziele formuliert ,,wo man eher dran arbeiten miisste®. Was hier also
passiert ist, dass eine Priorisierung zwischen den Bereichen ,Kulturtechniken® (bzw.
hier: Rechnen, Schreiben, Lesen) und Aspekten der selbststindigen Lebensfithrung
vorgenommen wird, wobei dem Bereich ,Selbststindigkeit® nun eine héhere Rele-
vanz zugesprochen wird. Der Modus dieser Relevantsetzung operiert dabei entlang
einer Differenzierung von Kénnen und Nichtkénnen. Der Sohn wird als ,Kénnen-
der‘ in den Kulturtechniken und als ,Nichtkénnender® im Bereich Selbststindigkeit
entworfen, wobei dieses Nichtkénnen zum Anlass der Relevanzsetzung des Lern-
bereichs Selbststindigkeit erthoben wird. Eine Priorisierung der Férderung von Kul-
turtechniken trotz des attestierten Nichtkénnens im Bereich ,Selbststindigkeit* wird
an dieser Stelle also nicht in Erwigung gezogen. Hervorgebracht wird also eine
Wissensordnung, die an der Uberwindung oder auch an der Rehabilitation von
Nichtkénnen orientiert ist.

Mit Blick auf die zeitliche Komponente, die innerhalb der AuBlerung aufgerufen
wird (,,das sind jeszz so langsam die sachen wo man eher dran arbeiten miisste” —
Hervorhebung J.G.), wird die Relevanzsetzung in der Gegenwart verortet und auf
diese Weise zumindest von einem ,vorher abgegrenzt. Vorher erschienen Zihnput-
zen, Schniirsenkel binden etc. also noch nicht als diejenigen Dinge, an denen man
arbeiten musste. Fragt man danach, wie es kommen kann, dass diese Aspekte vor-
her noch nicht so bedeutsam erschienen, so scheint es naheliegend zu sein, dass
hier eine Wissensordnung postuliert wird, die einen zeitlichen (z.B. bezogen auf das
Lebensalter) ,normalen® Erwerb von Fihigkeiten im Bereich ,Selbststindigkeit’
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anzeigt und damit ein Raster vorgibt, vor dessen Hintergrund Aspekte der Selbst-
stindigkeitsentwicklung iiberhaupt erst als solche erscheinen bzw. als Kénnen oder
Nichtkénnen eingeordnet werden kénnen. Deutlich wird, dass die (negative) Ab-
weichung von der Norm selbststindiger Toilettennutzung bei der Einschulung kein
relevantes Kriterium gegen die inklusive Beschulung gewesen zu sein schien. Die
JEntwicklungsnorm* fungierte also an dieser Stelle nicht als Zuordnungskriterium
fiir eine Schule. Nun hingegen — zum Zeitpunkt des Interviews besucht der Sohn
die vierte Klasse — werden diverse Aspekte benannt, die als negative Abweichung
cines ,normalen Entwicklungsverlaufes® im Bereich Selbststindigkeit in den Blick
geraten konnen. Diese Abweichungen werden nun zum ordnenden Kriterium — an
dieser Stelle zumindest in Bezug auf die Forcierung des Lernbereichs ,Selbststin-
digkeit’, auf den die sich die weiterfithrend entwickelte Tendenz fiir die Forder-
schule griindet.

Entlang dieser AuBerungen wird die Interviewte also als eine sichtbar, die im
Kontext des Sprechens tiber den Ubergang in die weiterfiihrende Schule Priorisie-
rungen zwischen unterschiedlichen Lernbereichen vornimmt. Indem sie hier die
Forderung im Bereich ,Selbststindigkeit® iiber ein Aufrufen von Aspekten des
Nichtkénnens ihres Sohnes in diesem Bereich als prioritir markiert, verortet sie thn
also entlang einer ,Entwicklungsnorm‘ und bringt diese zugleich als giiltig hervor.
Interessant ist hier nun, dass sich zwar eine Orientierung an dieser ,Normalentwick-
lung’ zeigt (indem bestimmte Fihigkeiten als ,jetzt® dringender zu erwerbende mar-
kiert werden), diese Orientierung jedoch nicht ungebrochen ist: Zum einen wird die
Prioritit fur die Férderung der Aspekte im Bereich ,Selbststindigkeit® eher als eine
Tendenz als eine eindeutige Setzung formuliert (,,vielleicht sind das jetzt dann so
langsam die sachen wo man eher dran arbeiten musste®). Zum anderen — das soll
bei der hier gewihlten Verdichtung der benannten Aspekte (Zihne putzen, Schniir-
senkel binden etc.) zum Lernbereich ,Selbststindigkeit® nicht in Vergessenheit ge-
raten — fuhrt hier erst die die Hiufung von Abweichungen eines ,normalen® Ent-
wicklungsverlaufs zu einer Schwerpunktsetzung im Bereich Selbststindigkeit. So
scheint auch bspw. die selbststindige Toilettennutzung noch bei der Einschulung
nicht als Voraussetzung zum Besuch einer inklusiven Schule gefasst worden zu sein,
obgleich sie auch zu diesem Zeitpunkt eine Abweichung von der sog. ,Normalent-
wicklung® bedeuten kénnte.

Weiter wird die Notwendigkeit der Priorisierung des Lernbereichs Selbststin-
digkeit in dem oben zitierten Auszug mit Verweis darauf unterstrichen, dass ,,wir
das zu hause auch nicht wirklich hinbekommen klar man ist ja immer unter zeit-
druck ne also nur mal so gesagt ne wir sind ja immer auf ...“. Es scheint also bislang
keinen Ort zu geben, wo dieser — fiir das Kind als notwendig entworfene — Lern-
bereich forciert wird. Indem uberhaupt darauf verwiesen wird, dass ,,wir das zu
hause auch nicht wirklich hinbekommen®, wird der Lernbereich ,Selbststindigkeit®
als einer entworfen, der auch zu Hause geférdert werden kénnte, womit er nicht
nur als schulischer- sondern auch als elterlicher Verantwortungsbereich markiert
wird.
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Angeschlossen wird an diese Konstruktion darauffolgend, indem eine Tendenz
fur die Forderschule A entwickelt wird. Mit den Worten ,;wo ich dann eher denke
okay die férderschule a guckt jetzt eben wo ist mein kind wo soll es hingehen®,
werden der Férderschule A in Relation zu einer (hier unbenannten) anderen
Schule/einem anderen Ort Kompetenzen bzw. ein bestimmtes Vorgehen zuge-
schrieben. So wird der Schule einerseits zugeschrieben, das Kind zu verorten (,,wo
ist mein kind“) und Ziele fir das Kind zu entwickeln (,,wo soll es hingehen®). Er-
innert dieser Zweischritt aus Verortung/Feststellung von Status quo und Entwick-
lung von Zielen zwar stark an Entwicklungsdiagnostik, so bleibt innerhalb dieser
AuBerungen unbestimmt, worauf genau sich diese einzelnen Schritte beziehen — in
welchem Bereich also das Kind verortet wird und welche Art von Zielen entwickelt
werden. Zugeschrieben wird der Férderschule A damit aber allemal eine individu-
elle Orientierung am Kind. Indem der Férderschule A ein solches Vorgehen im
Rahmen einer Formulierung zugeschrieben wird, mit der eine Tendenz fiir diese
Schule zum Ausdruck gebracht wird, wird dieses Vorgehen als winschenswertes
Vorgehen entworfen.

Die Interviewte wird mit diesen AuBerungen also als eine sichtbar, die es wiin-
schenswert findet, wenn das eigene Kind ,verortet® wird und Ziele fiir das Kind
entwickelt werden. Sie schreibt der Forderschule A auf diese Weise eine Art pro-
fessionelle Kompetenz zu, dies in angemessener Weise tun zu kénnen, und weist
eine entsprechende Fahigkeit, Moglichkeit oder Absicht, dies selbst zu tun, damit
auch von sich. Sie bringt sich damit auch als eine hervor, die selbst keine festste-
henden Ziele fir ihr Kind in Bezug auf die Frage ,,wo soll es hingehen® — jenseits
der Frage der Wahl einer Schule — entwirft. Die Interviewte wird innerhalb dieser
AuBerungen als eine sichtbar, die Uberlegungen dartiber anstellt, wo der Lernbe-
reich ,Selbststindigkeit® geférdert werden kénnte, sie zeigt sich also als verantwort-
lich dafir, die Forderung (auch) in diesem Bereich zu ,organisieren®. Verortet wird
die Frage der Forderung in diesem Bereich dabei als eine Moglichkeit der Beant-
wortung der Frage ,,wo das kind gliicklich ist®, und damit als folgenschwere Frage,
bei der mehr als der ,bloBe® Lernerfolg auf dem Spiel zu stehen scheint.

Bevor diese Beschreibungen zu einem Fazit zusammengefasst werden, sei der
Blick noch einmal auf die sich anschlieBenden AuBlerungen der Interviewten gerich-
tet:

walso ne die ha/ es ist total schwierig als elternteil jet3t zu sagen was ist das richtige ich
denke es ist immer gut es u versuchen aber ich glanbe wir sind an einem punkt angelangt
wo es nicht mebr gebt aber ich kann da auch eigentlich voll falsch liegen ich meine ich weif§
es nicht ich (...)"

Mit dieser AuBerung wird es zunichst als Schwierigkeit markiert, zu benennen ,,was
das richtige ist“. Die Konstruktion dieser Schwierigkeit wird weiterfithrend
exemplifiziert: Mit den Worten ,,ich denke es ist immer gut es zu versuchen aber
ich glaube wir sind an einem punkt angelangt wo es nicht mehr geht wird, — so lese
ich es hier in der Kontextuierung mit den vorausgegangenen AuBerungen — die
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inklusive Beschulung (ohne diese als solche zu benennen) als etwas zwar per se
Positives entworfen, mit dem ,versuchen‘ jedoch gleichzeitig als etwas markiert, was
gelingen oder scheitern kann. Unter Referenz auf einen Punkt, ,,wo es nicht mehr
geht®, wird hier fiir die inklusive Beschulung cher ein Scheitern angezeigt. Erneut
wird an dieser Stelle zwar nicht explizit, aber mittels eines Punktes, der markiert,
,dass es nicht mehr geht', das Erreichen einer Grenze thematisiert. Diese Grenze
bleibt jedoch sowohl in gewisser Hinsicht unbestimmt als auch deren Erreichen
uneindeutig. Unbestimmt bleibt die Grenze, indem nicht genannt wird, was mit
diesem Punkt gemeint ist, der erreicht ist, was also Indizien fiir sein Erreichen sind
und auf welche Art von Grenze er verweist. Als uneindeutig wird das Erreichen des
Punktes markiert, insofern die Einschitzung, dass der Punkt erreicht sei, direkt im
Anschluss mit den Worten (,,aber ich kann da eigentlich auch voll falsch liegen®)
erneut in Zweifel gezogen wird. In einem Doppel wird also die Entscheidung als
schwer zu treffende Entscheidung entworfen und Uneindeutigkeit bzgl. der Ent-
scheidungsgrundlagen markiert, womit sich die Interviewte zugleich als eine positi-
oniert, die sich ihrer Einschitzung nicht sicher ist. In der Kontextuierung mit den
vorausgegangenen AuBerungen wird sie als eine sichtbar, die mit der von ihr entwi-
ckelten Tendenz fir die Férderschule hadert, indem sie diese nun wieder infrage
stellt. Uber die explizite Benennung, dass es ,,als elternteil schwierig sei zu sagen,
was das Richtige ist, erfihrt ihre Entscheidungsfihigkeit als ,Elternteil® dabei eine
Deautorisierung.

Ich fasse zusammen: Im Kontext des Sprechens iiber den Ubergang in die Se-
kundarstufe I bringt die Interviewte ausgehend von der Benennung einer (unspezi-
fisch) bleibenden Grenze eine Unterscheidung zwischen Forder- und inklusiver
Schule hinsichtlich ihrer Expertise fiir jeweils unterschiedliche Lernbereiche hervor
(Kulturtechniken und Selbststindigkeit). Entlang dieser Unterscheidung formiert
sich also ein Wahlszenario zwischen den Schulen. Zu diesem Szenario positioniert
sich die Interviewte, indem sie eine Tendenz fur die Forderschule formuliert. Sie
vollzieht diese Positionierung, indem sie ihrem Sohn erstens ein Nichtkénnen in
unterschiedlichen Aspekten zuschreibt, die dem Lernbereich Selbststindigkeit zu-
geschrieben werden kénnen. Sie subjektiviert sich damit entlang einer Verortung
ihres Sohnes entlang des Postulats einer Entwicklungsnorm, angesichts welcher be-
stimmte Aspekte als ein Nichtkénnen des Sohnes in den Blick geraten. Zweitens
vollzieht die Interviewte die Positionierung, indem sie die Férderung im Bereich
Selbststindigkeit zugleich als elterlichen Verantwortungsbereich markiert, fiir des-
sen Gelingen sie als Eltern (angesichts von Zeitdruck) jedoch nicht angemessen
sorgen konnten. Die Interviewte subjektiviert sich hier also entlang einer Konstruk-
tion von Zustindigkeit von Eltern und/oder Forderschule fir die Férderung in
diesem Bereich. Diese Zustindigkeitszuschreibung impliziert dabei zugleich eine
Entlastung der inklusiven Schule, (im gleichen Maf3e) fiir die Férderung in diesem
Bereich zu sorgen. Mit der Priorisierung der Forderschule bringt sich die Inter-
viewte also auch als verantwortlich — zumindest fiir die Organisation der Férderung
in diesem Bereich — hervor. Indem sie die einmal entwickelte Tendenz fiir die
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Forderschule jedoch anschlieBend wieder infrage stellt, bringt sie sich als hadernd
mit dieser Entscheidung hervor.

Als einen diskursiven Effekt dieser Positionierungsbewegungen lieBe sich be-
schreiben, dass, indem innerhalb der AuBerungen eine Priorisierung des Lernbe-
reichs Selbststdndigkeit ausgehend von der Konstruktion eines Nichtkénnens des
Sohnes in diesem Bereich vollzogen wird, eine tendenzielle Gleichwertigkeit der
beiden Lernbereiche hervorgebracht wird. Denn wiirden die Lernbereiche nicht als
tendenziell gleichwertig entworfen werden, ergibe sich die Priorisierung eines Lern-
bereiches aus seiner ,inhdrenten® Wertigkeit und nicht entlang der Frage nach Kén-
nen und Nichtkénnen in diesem Bereich. Die hier vollzogene Kopplung der zwei
Bereiche als zwei etwa gleichwertige Notwendigkeiten ermdglicht hier also, eine
Reduktion des ,klassischen® Anspruchs an schulisches Lernen*! tiber das Postulat
der Notwendigkeit von Férderung im Bereich Selbststindigkeit zu legitimieren.

Eine Positioniernng fiir die inklusive Schule als zeitlich limitierte Entscheidung

Im Folgenden beschreibe ich die Konstruktion eines Entscheidungsszenatios, das
ein Elternpaar im Kontext des Sprechens iiber den anstehenden Wechsel ihrer
Tochter in der 5. Klasse entwirft, zugleich fokussiere ich auf den Vollzug von Po-
sitionierungen der Eltern zu dem von ihnen entworfenen Wahlszenario. Im Unter-
schied zu der vorangestellten Analyse wird der Ubergang in die Sekundarstufe in-
nerhalb dieser Interviewausziige als Wahl zwischen einer konkreten inklusiven Ein-
zelschule und der Férderschule hervorgebracht. Sina, die Tochter der Interviewten,
besucht zum Zeitpunkt des Interviews die vierte Klasse. Ich beginne mit der Be-
schreibung eines Interviewauszugs, mit dem das Thema der Wahl einer weiterfiih-
renden Schule eingeleitet wird, indem zunichst auf Uberlegungen rekurriert wird,
die sich die Eltern zu Beginn der Schulzeit ihrer Tochter gemacht haben:

I nterviewte: zu beginn ibrer schulzeit also als sie in die erste Rlasse kam haben wir immer
gesagt das sebn wir jett mebr oder weniger als versuch oder wir gucken wies ibr jett in
der grundschule geht und wie es jetzt weitergeht lassen wir ganz, offen und womdiglich merfken
wir dann nach der vierten klasse ab gebts nicht integrativ oder inzwischen inklusiv fiir sie
weiter*.

Mit diesen Worten wird ein Riickblick auf die elterlichen Uberlegungen zu Beginn
der Schulzeit ihrer Tochter entworfen. Die Eltern hitten die (inklusive) Beschulung
ihrer Tochter an der Grundschule zu diesem Zeitpunkt ,,mehr oder weniger als
versuch® gesehen. Uber die Konstruktion der Beschulung als ,Versuch® wird die
Fragwiirdigkeit des Gelingens der (inklusiven) Beschulung an der Grundschule
markiert, bzw. die Moglichkeit ihres Scheiterns hervorgebracht. Gleichzeitig wird
die Beschulung an dieser Schule auf diese Weise als etwas Vorldufiges bzw. etwas
potenziell Anderbares und Unabgeschlossenes entworfen, womit implizit bereits

41 Im Sinne einer Férderung in den Kulturtechniken.
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eine andere Option der Beschulung markiert wird, die man eben auch ,versuchen’
kénnte. Welche Option dies ist bzw. zwischen welchen Optionen hier innerhalb der
AuBerung eine Unterscheidung eréffnet wird, wird in der abschlieBenden Formu-
lierung deutlich: Wenn die Beschulung in der Grundschule nicht gelingt, ,,geht’s
nicht inklusiv fir sie weiter. Gegentibergestellt wird der Beschulung an der Grund-
schule also eine nzcht inklusive Beschulung und damit die Beschulung an einer For-
derschule. Auf diese Weise wird also #zcht die Beschulung an der Grundschule, be-
zogen auf die bestimmte Einzelschule, als Versuch markiert, sondern der inklusiven
Beschulung der Tochter an sich ein Versuchscharakter zugeschrieben. Dabei wird
die Beschulung an der Grundschule als Entscheidungsgrundlage beziiglich der
Frage der (Un)méglichkeit einer weiterfihrenden inklusiven Beschulung gesetzt.
Die Option, dass trotz des ,Scheiterns® der inklusiven Beschulung an der Grund-
schule die inklusive Beschulung an einer weiterfithrenden Schule gelingen kann,
wird damit ausgeschlossen. Die Relation, die so zwischen inklusiver und nicht-in-
klusiver Beschulung eréffnet wird, kann also in Bezug auf ihre Wertung als ein Ent-
weder/Oder von Gelingen und Scheitern und damit als ein Gegeniiber von positi-
ver und negativer Wertung beschrieben werden.

Die inklusive Beschulung wird mit diesen AuBerungen also als Form der Be-
schulung markiert, die sich angesichts der Verfiigbarkeit einer weiteren Option erst
erweisen musste bzw. deren Gelingen zur Debatte stand. Dabei wird das Urteil iiber
Gelingen oder Scheitern der Beschulungsform an einen Zeitpunkt gekoppelt (,,nach
der vierten Klasse®). Auf diese Weise wird die Konstruktion der versuchsartigen
Beschulung in der Grundschule nicht als etwas hervorgebracht, iiber dessen Gelin-
gen oder Scheitern ad hoc, bspw. zu Beginn der Grundschulzeit, entschieden wer-
den muss(te) oder kann (bzw. konnte), vielmehr wird auf diese Weise die gesamte
Grundschulzeit als ,Versuchsphase® markiert. Der Ubergang in die 5. Klasse wird
damit gleichsam als bedeutsamer Zeitpunkt fiir die Urteilsbildung tiber Gelingen
oder Scheitern der gewihlten Beschulungsform hervorgebracht.

Entlang dieser Konstruktion der versuchsartigen inklusiven Beschulung wird
die Tochter der Interviewten, als Schiilerin markiert, die potenziell auch die Férder-
schule besuchen konnte. Sie erscheint innerhalb dieser AuBerung damit bereits als
Schiilerin, die im Unterschied zu einem Entwurf als Normalschiiler*in potenziell
auf eine — sich wie auch immer ausgestaltende — besondere schulische Unterstiit-
zung angewiesen sein konnte. Indem formuliert wird, dass es ggf. fiir sie nach der
vierten Klasse nicht inklusiv weitergeht, wird die potenzielle Limitation der inklusi-
ven Beschulung nicht zuletzt als etwas entworfen, das sich am Einzelfall entscheidet
und demnach fiir andere Schiler*innen nicht zutreffen muss. Inhdrent ist diesen
AuBerungen damit eine Konstruktion von Passung zwischen einzelnem/einzelner
Schiiler*in und der inklusiven Beschulung, womit — sowohl bei Gelingen als auch
bei Scheitern — implizit eine relativ stabile Konstruktion der Tochter als auch der
inklusiven Beschulung hervorgebracht wird. Denn nur so scheint es méglich, zu
einem Urteil zu kommen, mit dem die weiterfithrende inklusive Beschulung — be-
zogen auf den Einzelfall — fir (un)méglich erkldrt wird.
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Bleibt innerhalb dieser Aulerungen unbenannt, woran ein Gelingen oder Schei-
tern dieses Versuchs erkennbar wire, wird mit den sich anschlieBenden Worten
markiert — so eine mogliche Lesart —, woran ein solches Urteil auszurichten wire:
Mit den Worten ,,oder gucken wies ihr jetzt in der grundschule geht™ wird das
Wobhlergehen oder Befinden der Tochter an dieser Schule zentral gesetzt*2, womit
dieses als relevant fiir das Urteil Gber Gelingen oder Scheitern dieser Beschulungs-
form gelesen werden kénnte. Produziert wird also eine Relation zwischen dem Be-
finden der Tochter an der Grundschule und der inklusiven Beschulungsform. Es
geraten also erneut #icht Charakteristika der Einzelschule in den Blick, vielmehr wird
die Grundschule zum Exempel inklusiver Beschulung gemacht.

Die Eltern subjektivieren sich entlang der Konstruktion einer versuchsartigen
inklusiven Beschulung und damit entlang einer besonderen Konstruktion ihrer
Tochter. Sie positionieren sich dabei als welche, die grundsitzlich weder die inklu-
sive Beschulung noch die Beschulung an der Férderschule fiir ihre Tochter aus-
schlieBen bzw. ausgeschlossen haben. Sie werden also als welche sichtbar, die die
Wabhl einer inklusiven Beschulung an der Grundschule gerade nicht als unumsti3-
liche Grundsatzentscheidung markieren (z.B. in Referenz auf ein Recht auf gleich-
berechtigte Teilhabe), sondern als eine Entscheidung, die sich — so eine Lesart — an
dem Wohlergehen ihrer Tochter auszurichten hat. Gleichzeitig werden sie mit dem
Postulat einer solchen ,versuchsartigen Beschulung innerhalb dieser AuBerungen
als welche sichtbar, die die schulische Entwicklung (hier: ,,gucken wies ihr jetzt in
der Grundschule geht) mitverfolgen, dabei jedoch gleichzeitig eine gewisse Ver-
suchsphase offen lassen, diese nicht voreilig schlieBen (,,und wie es jetzt weitergeht
lassen wir ganz offen®) und ggf. bereit sind, Umjustierungen vorzunehmen. Mit
dieser In-Verhiltnis-Setzung zur Konstruktion einer versuchsartigen inklusiven Be-
schulung, die entweder gelingen oder scheitern kann, werden sie also als diejenigen
hervorgebracht, die dieses Gelingen oder Scheitern (be)merken (mussen), und sich
sodann verantwortlich zeigen, in Bezug auf die weiterfihrende Beschulung Verin-
derungen vorzunehmen. Sie positionieren sich also nicht nur als autorisierte, son-
dern auch als ,fihige’ und verantwortliche Entscheider*innen bzgl. der Frage des
Ge- oder Misslingens der inklusiven Beschulung ihrer Tochter.

Die Option, dass es fir Sina nach der vierten Klasse nicht integrativ oder inklu-
siv weitergeht, wird innerhalb der weiteren AuBerungen jedoch verworfen:

wInterviewte: aber halt das is jetzt eigentlich jiberbanpt keine frage also das ab fiir sina is
anch ganz klar natiirlich gebt sie an die igs die is ja gleich nebenan und da is die grofSe
schwester und kinder aus ibrer klasse gebn da hin und also fiir sie is das selbstverstindlich
dass sie da anch jetzt hingeben wird und dhm fiir uns is es jetzt eigentlich anch keine frage
und das schulkonzept is so dass wir anch sagen da kinn wir uns das vorstellen dass es da

42 In dieser Lesart wird also die Verwendung der Konjunktion ,oder’ in einer Weise gelesen, in der mit
dem ,oder* kein ,entweder oder, also kein Ausschluss markiert wird, sondern die Formulierung
,;oder wir gucken wies ihr jetzt in der grundschule geht die vorherigen AuBerungen erginzt bzw.
spezifiziert.
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passt abm ich hatte sie jett nicht @b an jeder schule jetzt weiter in db in inklusion gesehn
dabm aber hier is anf jeden fall sind wir uns ganz, relativ sicher >Interviewter fallt ins Wort:
Ja (.) ja<dass das ein guter weg fiir sie sein wird"

Mit diesen AuBerungen, die im Unterschied zu dem oben zitierten Transkriptauszug
auf die Gegenwart bezogen sind, wird die Fortfiihrung der inklusiven Beschulung
als fraglos entworfen. Die zu Beginn der Beschulung mitgefiihrte Fragwiirdigkeit
und potenzielle Limitation der inklusiven Beschulung wird nun also als gegenwirtig
nicht mehr bedeutsam markiert. Die Art und Weise, wie die Fortfithrung der inklu-
siven Schule als fraglos markiert wird, kann als ein Dreischritt beschrieben werden:
Eingesetzt wird erstens mit einem generalisierenden Modus des Sprechens, mit dem
tiber einen Verzicht auf eine Bindung an ein Personalpronomen die Fortfithrung
inklusiver Beschulung als allgemein fraglos gesetzt wird (,,aber halt das is jetzt ei-
gentlich Giberhaupt keine frage®). Zweitens wird die Position der Tochter Sina zur
weiterfiihrenden Beschulung an der ,,igs® %3, also einer bestimmten inklusiven
Schule, als ,,selbstverstindlich® entworfen und drittens markiert die Interviewte
auch fiir die Eltern die Fortfithrung der inklusiven Beschulung an dieser IGS als
fraglos. Mit dieser Verkntipfung von drei ,Schritten’, mit der jeweils in unterschied-
licher Art und Weise die Fraglosigkeit der weiterfiihrenden inklusiven Beschulung
von Sina markiert wird, wird diese Fraglosigkeit bestirkt. Anhand einer genaueren
Beschreibung der Konstruktion der Position von Sina sowie der Konstruktion der
Position der Eltern méchte ich im Folgenden nach den Effekten dieser Reihung
fragen bzw. sie als Spezifik des Vollzugs der hier vollzogenen elterlichen Positio-
nierung verorten.

Im Rahmen der Konstruktion der Position der Tochter Sina wird der Besuch
,der‘ IGS, also einer bestimmten IGS und damit der Besuch einer inklusiven Schule,
sprachlich gleich dreifach als fraglos markiert: ,,fiir sina ist auch ganz klar (1.) natiir-
lich geht sie an die igs (2.)%, ,,also fiir sie ist das selbstverstindlich (3.) dass sie da
auch jetzt hingehen wird* (Anmerkungen in Klammern: J.G.). Indem Sina auf diese
Weise eine sehr eindeutige Position zu ihrer weiterfithrenden Beschulung zuge-
schrieben wird, wird die weiterfiihrende Beschulung — fiir Sina — gerade nicht als
Frage der Wahl zwischen verschiedenen Schulformen oder auch Einzelschulen ent-
worfen, der Besuch der IGS scheint sich fiir sie vielmehr quasi ,natiirlich® zu erge-
ben. Inhaltlich wird diese Selbstverstindlichkeit der weiterfithrenden inklusiven Be-
schulung in Referenz auf folgende Aspekte begriindet: auf den Standort der IGS
(,»,gleich nebenan®), darauf, dass ihre Schwester die Schule besucht, und darauf, dass
Kinder aus ihrer Klasse dort hingehen. Relevant fiir die inhidrente Konstruktion des
Ubergangs auf eine weiterfithrende Schule erscheinen hier also primir pragmatische
Aspekte. Unterscheidungen von Schulleistungen werden im Kontext des Uber-
gangs hingegen nicht thematisch. Mit dieser Konstruktion der Position von Sina
wird Sina als eine entworfen, die im Kontext des Ubergangs auf eine weiterfiihrende

43 IGS‘ ist die Abkurzung fiir Integrierte Gesamtschule.
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Schule keine Unterscheidung zwischen sich und denjenigen Kindern trifft, die auch
auf die IGS gehen werden, sie bringt sich als Teil dieser Gruppe hervor.

Die Interviewte schlief3t an diese Konstruktion der Position von Sina zu ihrer
weiterfithrenden Beschulung an, indem sie (zwar iiber das ,eigentlich® potenziell et-
was eingeschrinkt) die Fortfihrung der inklusiven Beschulung auch fiir die Eltern
als fraglos markiert (,,und dhm fiir uns is es jetzt eigentlich auch keine frage®). Im
Kontrast zu der zuvor hervorgebrachten Konstruktion der Position von Sina, in der
kein Bezug auf alternative Optionen der Beschulung genommen wurde, wird die
Position der Eltern weiterfithrend entlang von Unterscheidungen zwischen Schul-
konzepten bzw. Einzelschulen begriindet und die Wahl der IGS (und damit einer
inklusiven Schule) damit gleichsam als begriindungsnotwendig entworfen. So wird
das Schulkonzept der IGS als eines markiert, mit dem sich die Eltern die inklusive
Beschulung ihrer Tochter weiterfithrend vorstellen kénnen. Implizit aufgerufen
wird also eine Unterscheidung von verschiedenen Schulkonzepten, mit denen die
inklusive Beschulung als vorstellbar oder nicht vorstellbar markiert wird. Mit dem
Vollzug dieser Unterscheidung wird die Interviewte als eine sichtbar, der das Schul-
konzept der infrage kommenden inklusiven Schule bekannt ist und die dieses in
Relation zu anderen Konzepten verortet. Sie kann damit als eine erscheinen, die ein
Wissen dariiber beansprucht, welche Schulkonzepte mit der inklusiven Beschulung
ihrer Tochter kompatibel sein kénnten. Indem weiterfithrend darauf verwiesen
wird, dass die Interviewte ihre Tochter nicht an jeder Schule weiter ,,in inklusion
gesehn‘ hitte, wird die Unterscheidung zwischen Schulen, an denen eine inklusive
Beschulung der Tochter vorstellbar oder nicht vorstellbar wire (die zuvor entlang
der Schulkonzepte vollzogen wurde), prozessiert. Zudem wird die Fraglosigkeit der
weiterfiihrenden inklusiven Beschulung in Relation zu dem Angebot der vorhande-
nen Hinzelschule, der IGS, gesetzt. Entlang dieser Relation wird also die weiterfiih-
rende inklusive Beschulung erneut nicht als Grundsatzentscheidung* zwischen in-
klusiver Regel- und Férderschule hervorgebracht, sondern an das Konzept der Ein-
zelschule, bzw. an die Passung zwischen Konzept und Kind, riickgebunden. Rest-
mierend formuliert die Interviewte abschlieBend, dass sie sich sicher seien, dass die
Beschulung an der IGS ein ,,guter Weg™ fiir ihre Tochter sein wird (,,hier auf jeden
fall sind wir uns ganz relativ sicher >Interviewter: ja (\) ja< dass das ein guter weg
fiir sie sein wird*.). Mit diesen AuBerungen witd einerseits Uberzeugung und Ein-
deutigkeit beztglich dieser Entscheidung suggeriert (,,hier auf jeden fall“ / | sind
wir ganz relativ sicher®) diese bleiben jedoch mit dem zwischengeschobenem ,,re-
lativ** nicht ungebrochen.

Als wer kénnen die Eltern nun angesichts der hier beschriebenen Problemati-
sierung (als eine Reihung der Konstruktion der Position von Sina und der Position

4 Die Entscheidung wird an dieser Stelle also weder gekoppelt an eine Konstruktion von Fihigkeiten
des Kindes, die eine inklusive Beschulung (nicht) nahelegen (sie kann oder kann nicht inklusiv be-
schult werden), noch an normative Postulate, die die inklusive Beschulung (nicht) anraten (sie sollte
oder sollte nicht inklusiv beschult werden, weil ...).
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der Eltern) innerhalb der AuBerungen erscheinen bzw. welche Effekte hat diese
Reihung fir die Positionierung der Eltern zur Frage der weiterfithrenden Beschu-
lung? Fokussiert man zunichst auf das Aufrufen der Konstruktion der Position von
Sina, so er6ffnet die Referenz auf diese Position nicht nur die Moglichkeit, die Po-
sition der Interviewten zu bestirken. Indem die Interviewten der Position ihrer
Tochter, hier sprachlich im Rahmen des Interviews, Raum geben, markieren sie die
Position ihrer Tochter als bedeutsam. Zugeschrieben wird der Tochter damit im-
plizit die Fahigkeit, eine relevante Position zu ihrer weiterfithrenden Beschulung
entwickeln zu kénnen. Die Interviewten bringen sich iiber diesen Entwurf der Po-
sition von Sina damit als welche hervor, die die Perspektive ihrer Tochter bertick-
sichtigen und ,nicht iber ihren Kopf hinweg® entscheiden. Indem an diese Kon-
struktion der Position von Sina mit einer Spezifikation der Position der Eltern an-
geschlossen wird, werden die Eltern jedoch zugleich als welche sichtbar, die die
Beantwortung der Frage der weiterfithrenden inklusiven Beschulung nicht ihrer
Tochter iiberlassen. Entlang des Vollzugs der beschriebenen Unterscheidungen
zwischen Schulen, an denen die inklusive Beschulung von Sina (nicht) vorstellbar
ist, wird die inklusive Beschulung an der IGS als begriindungsnotwendig und die
Eltern selbst als begriindungsfihig markiert. Entlang dieser Unterscheidungen po-
sitionieren sich die Eltern erneut als welche, die nicht eine Grundsatzentscheidung
zwischen inklusiver Beschulung und der Beschulung an einer Férderschule treffen,
sondern ihre Entscheidung auch ,am Kind® sowie am vorhandenen Angebot aus-
richten.

Innerhalb der weiterfithrenden AuBerungen im Zuge des Interviews wird die
Weiterfithrung der inklusiven Beschulung in Referenz auf den sich abzeichnenden
Lernerfolg der Tochter erneut autorisiert, daran ankntpfend jedoch abermals als
gof. zeitlich limitiert markiert:

wInterviewter: also das war ja wie gesagt das hat sich so im laufe der vier jabre wirklich
einfach beranskristallisiert dass sie enorm viel gelernt bat und wir einfach jett sagen wiir-
den wenn wir sie wenn sie jett an die forderschule gehn wiirde dbm wiirde sie glaub ich
also wiirde glaub ich also ich wiirde sie da riickschritte machen da einfach nicht nicht
dahingebend weiter gefordert werden was jetzt gebt (unverstindlich) ich denke man muss
immer gucken wie lange das wie lange das dann gut gebt wie lange das fiir sie sinnvoll is
dass sie dort aner igs dann bleiben wird ob das dann wirklich bis zur gebn ist ob das b
kann man son bisschen ma mit fragezeichen verseben aber jet3t fiir die ndchsten jabre is es
anf jeden fall die richtige entscheidung.

Der Interviewte schlieBt hier an die AuBerung der Interviewten an, indem er seiner
Tochter zuschreibt, im Laufe der Zeit an der Grundschule ,ernorm viel getlernt zu
haben‘. Der Lernzuwachs der Tochter wird also implizit im Unterschied zu anderen
potenziell méglichen Lernentwicklungen quantitativ verortet. Sprachlich wird die
Zuschreibung, dass Sina enorm viel gelernt habe, als etwas hervorgebracht, was sich
»im laufe der vier jahre wirklich einfach herauskristallisiert hat. Der Lernzuwachs
der Tochter wird auf diese Weise zum einen als etwas markiert, was zu Beginn nicht
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klar vorhersehbar bzw. erkennbar war. Prozessiert wird hier also die Konstruktion
einer versuchsartigen inklusiven Beschulung. Zum anderen wird die Zuschreibung,
dass sie ,,enorm viel gelernt hat, tiber dieses sich selbst vergewissernde Sprechen
(,»im laufe der vier jahre wirklich einfach herauskristallisiert Hervorhebung J.G.) so-
wie tiber den Verzicht auf eine explizite Benennung detjenigen Person, die diese
Zuschreibung trifft (wie z.B. ich/wir finde/n, dass sie enorm viel gelernt hat), in
einer setzenden Art und Weise hervorgebracht und so als fraglos gliltig markiert*.

Ausgehend von dieser Konstruktion eines umfangreichen Lernzuwachses for-
mulieren die Eltern die Prognose, dass Sina, wiirde sie ab jetzt die Férderschule
besuchen, dort ,,Rickschritte® machen wurde. Exroffnet wird auf diese Weise eine
Konstruktion der Forderschule, wonach die Forderschule nicht nur als Schule mat-
kiert wird, in der Sina weniger, weniger schnell oder anderes lernen kann als in der
Grundschule, sie wird vielmehr als Ort hervorgebracht, an dem bislang Gelerntes
wieder verlernt werden kann, sodass von ,,Riickschritten® die Rede sein kann. Ge-
koppelt an diese Konstruktion ist also das Postulat einer Wissensordnung von Ler-
nen/Lernzuwachs, demzufolge einmal Gelerntes — im entsprechenden Umfeld —
auch wieder verlernt werden kann. Mit dem Postulat einer solchen Wissensordnung
wird die Suche nach einer Lernumgebung, wo dies nicht der Fall ist, mit Bedeutung
aufgeladen. Oder anders formuliert: Mit dem Postulat dieser Wissensordnung po-
sitionieren sich die Interviewten als welche, die dem Erhalt des erreichten Lernzu-
wachses sowie der weiterfihrenden Férderung des Lernens ihrer Tochter Bedeu-
tung zuweisen. Wurden innerhalb der AuBerungen bislang primir pragmatische

4 Aufgerufen wird mit dieser Auﬁerung das Wissensfeld ,Lernentwicklung®, dessen Ordnung hier als
quantitativ angelegte Unterscheidung entworfen wird, die angibt, wie viel oder wenig jemand gelernt
hat. Offen bleibt jedoch, was hier als der Vergleichshorizont gesetzt wird, der diese Einschitzung
erst ermoglicht. Drei Lesarten scheinen mehr oder weniger naheliegend und implizieren je unter-
schiedliche Konstruktionen der Tochter:

- Als Vergleichshorizont, vor dessen Hintergrund es scheint, als habe die Tochter ,,enorm viel*
gelernt, konnte erstens eine individuelle Bezugsnorm angelegt werden, mit der sich auf die vorherige
Lernentwicklung der Tochter bezogen wird. Vor dem Hintergrund dessen, was sie vorher (also
vor dem Besuch der Grundschule) gelernt hat, scheint es also méglich, zu der Einschitzung zu
kommen, dass sie ,,enorm viel“ gelernt habe. Geht man davon aus, dass potenziell jedes Kind in
vier Jahren Grundschulzeit ,enorm viel lernt, also im Vergleich zu seinem Lernstand bei der Ein-
schulung, so erscheint diese Lesart nur dann schliissig, wenn Sina bereits bei der Einschulung
geringere Moglichkeiten der Lernentwicklung als anderen Kindern zugeschrieben wurde.

- Dies verweist auf die gweite migliche Lesart: Als méglicher Vergleichshorizont kénnte auch die durch-
schnittliche Lernentwicklung von Schiiler*innen herangezogen werden. Dieser Lesart folgend kénnte
man also ausgehend von einem Vergleich mit anderen (realen oder fiktiven) Schiler*innen zu dem
Ergebnis kommen, dass Sina ,enorm viel gelernt® habe. Dieser Lesart zufolge wiirde Sina also als
eine bezogen auf die Lernentwicklung tiberdurchschnittliche Schiilerin entworfen werden.

- Drittens kénnte als Vergleichshorizont der erwartete Umfang der Lernentwicklung gesetzt werden. Vor
dem Hintergrund dessen, welche Lernentwicklung die Eltern bei Sina fiir ,erwartbar® hielten, kom-
men sie also zu dem Schluss, dass sie enorm viel gelernt habe. Gekoppelt an diesen Vergleichsho-
rizont erscheint erneut eine Konstruktion von Sina, derzufolge sie als eine entworfen wird, der im
Vergleich zu anderen Schiiler*innen weniger Lernentwicklungsméglichkeiten zugeschrieben wer-
den.
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Griinde fiir den Ubergang relevant sowie die Frage des Wohlergehens der Tochter
an der inklusiven Schule thematisch, werden die Interviewten entlang dieser Kon-
struktion der Férderschule als welche sichtbar, die ihre Entscheidung zwischen ver-
schiedenen weiterfihrenden Schulen auch an den Méglichkeiten der Lernentwick-
lung ihrer Tochter ausrichten.

Infolge der Prognose von Riickschritten, die die Tochter an der Férderschule
machen wiirde, fihrt der Interviewte fort, indem er prizisiert, dass Sina dort ,,ein-
fach nicht nicht dahingehend weiter geférdert werden [wiirde] was jetzt geht®. Die
Konstruktion der Forderschule als Schule, wo Sina ,Ruckschritte’ machen wurde,
wird mit dieser Formulierung abgeschwicht, dennoch wird sie auch hier als Ort
konturiert, an der Sina nicht optimal geférdert werden kénne. Implizit wird damit
die Grundschule als Ort hervorgebracht, an der sie bereits ,entsprechend’ geférdert
wurde. Damit wird der Lernumfang, der Sina attestiert wurde, noch einmal direkter
dem Besuch der Grundschule zugeschrieben. Indem diese Formulierung im Kon-
text des Sprechens im Interview der Begriindung der weiterfithrenden Beschulung
an ,der IGS*, also einer inklusiven Gesamtschule dienlich ist, wird diese hiermit im-
plizit als Schule aufgerufen, wo eine Férderung méglich ist, die da anschlief3t, ,,was
jetzt geht“40,

Wird entlang der hier kommentierten AuBerungen also eine Unterscheidung
zwischen inklusiver Schule und Férderschule entlang der Moglichkeiten der Lern-
entwicklung von Sina hervorgebracht, die eine legitimierende Funktion der Wahl
der IGS einnimmt, so scheint interessant, dass die Wahl der IGS abschlieBend er-
neut als zeitlich limitierte Entscheidung gefasst wird (,,ich denke man muss immer
gucken wie lange das wie lange das dann gut geht wie lange das fir sie sinnvoll is
dass sie dort aner igs dann bleiben wird ob das dann wirklich bis zur zehn ist ob das
dh kann man son bisschen ma mit fragezeichen versehen aber jetzt fiir die nichsten
jahre is es auf jeden fall die richtige entscheidung®). Mit diesen AuBerungen wird
die Wahl der IGS nur fiir einen bestimmten Zeitraum (,,die ndchsten Jahre®) als
abgeschlossen markiert. Dariiber hinaus wird die inklusive Beschulung an der IGS
als etwas hervorgerbacht, das erneut gepriift werden muss. Indem es als zu tber-
prifen markiert wird, ,,wie lange das dann gut geht wie lange das fiir sie sinnvoll is*,
wird die Option eréffnet, die Beschulung an der IGS kénnte auch ,nicht gut gehen’,
sich fur die Tochter als ,nicht sinnvoll® erweisen. Auf diese Weise wird die Tochter
insofern erneut als bestimmte andere hervorgebracht, als dass man bei ihr eben
nicht davon ausgehen kénne, dass der Besuch der IGS bis zum 10. Schuljahr ,gut
geht’. In Kraft gesetzt wird tUberdies das normative Postulat einer Beschulung, die

46 HEs eroffnen sich hier mindestens zwei Lesarten, mit denen konkretisiert werden kann, wie die For-
mulierung ,,was jetzt geht” gelesen werden kann: Zum einen kénnte sie als Bezug auf die Lernmog-
lichkeiten Sinas verstanden werden. Damit wiirden die Lernméglichkeiten als welche markiert wer-
den, die sich erst jetzt, also angesichts des Lernzuwachses in der Grundschule, zeigen. Zum anderen
konnte die Formulierung als Bezug auf systembedingte Moglichkeiten der Férderung gelesen wer-
den. Damit wiirde die inklusive Beschulung als Novum markiert, an der eine besondere ,andere’
Foérderung als an der Férderschule méglich wirde.
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,gut gehen® sowie ,sinnvoll® sein muss. Entlang der Kopplung dieser normativen
Anspriiche mit der Markierung der Notwendigkeit der erneuten Uberpriifung der
Wahl der IGS fiir die Tochter positionieren sich die Interviewten auch weiterfith-
rend als verantwortlich fiir das Gelingen der Beschulung ihrer Tochter.

ZLwischenfazit

Innerhalb der zwei vorangestellten Analysen konnte beschrieben werden, wie die
Interviewten im Kontext des Sprechens iiber den Ubergang ihres Kindes in die Se-
kundarstufe - je auf unterschiedliche Art und Weise — Entscheidungsszenarien zwi-
schen inklusiver Schule und Férderschule entwerfen. Gezeigt wurde zudem, wie sie
sich zu den von ihnen hervorgebrachten Szenarien wiederum in ein Verhiltnis set-
zen, indem sie sich fiir die weiterfithrende Beschulung ihres Kindes auf der Férder-
schule oder einer inklusiven Schule positionieren. Dieses Zwischenfazit soll nun
ciner minimalen Kontrastierung der vorausgehenden Analyseergebnisse dienlich
sein. Entlang einer Beschreibung von Gemeinsamkeiten der Konstruktionen der
Wabhlszenarien sowie der Positionierungen dazu wird erstens nach diskursiven Ef-
tekten der Referenz auf diese ,dhnlichen® Entscheidungsszenarien fiir die Positio-
nierung der Eltern gefragt. Dabei wird auch hier nach den Bedingungen gefragt, die
die Konstruktion dieser ,dhnlichen® Szenarien erst méglich machen und bestimmte
Positionierungsbewegungen nahelegen. Um dem hier verfolgten Anspruch eines
wissenschaftlichen Schreibens gerecht zu werden, das der Heterogenitit der elterli-
chen Positionierungen Rechnung trigt, wird zweitens noch einmal auf die beschrie-
benen zwei Varianten der Positionierung zu diesem ,dhnlichen® Szenario eingegan-
gen. Im Fokus steht auch dabei die Explikation von Bedingungen, die die jeweilige
Positionierung (fiir oder gegen die weiterfithrende inklusive Beschulung des Kin-
des) méglich machen.

Gemeinsampkeiten der Wablszenarien und deren Effefte fiir die Positioniernng

Auf finf Gemeinsamkeiten der Problematisierung der Entscheidungsszenarien so-
wie den Positionierungen dazu méchte ich an dieser Stelle genauer eingehen.

Die Konstruktion (potenzieller) Begrenztheit inklusiver Beschulung. Obgleich die Kinder
der Interviewten eine inklusive Grundschule besuchen, wird die Fortfithrung der
inklusiven Beschulung in beiden Interviews nicht als selbstverstindlich entworfen.
Die inklusive Beschulung wird vielmehr als etwas hervorgebracht, was potenziell
begrenzt ist. So wird in dem ersten Interview wiederholt eine Grenze thematisch,
die durchaus als Grenze inklusiver Beschulung gelesen werden kann (;,ich glaube es
ist schon ziemlich schwierig fir eltern zuzugeben dass hier irgendwo eine grenze
jetzt ist* ,,aber jetzt muss man einfach gucken wo ist das kind gliicklich), und auch
in dem zweiten Interview wird die inklusive Beschulung wiederholt als potenziell
zeitlich limitiert hervorgebracht (,womdglich merken wir dann nach der vierten
klasse dh gehts nicht integrativ oder inzwischen inklusiv fir sie weiter®, ,,ich denke
man muss immer gucken wie lange das wie lange das dann gut geht wie lange das
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tiir sie sinnvoll is dass sie dort aner igs dann bleiben wird ob das dann wirklich bis
zur zehn ist ob das dh kann man son bisschen ma mit fragezeichen versehen®).
Indem der inklusiven Beschulung dabei jeweils die Option der Beschulung an der
Foérderschule gegeniibergestellt wird, wird die inklusive Beschulung als Beschu-
lungsform hervorgebracht, die sich angesichts der Existenz einer alternativen Op-
tion zundchst als positiv erweisen muss bzw. deren Fortfihrung zumindest begriin-
dungswiirdig erscheint. Zugleich werden die Kinder der Interviewten entlang dieser
Konstruktion der Begrenztheit inklusiver Beschulung implizit als welche markiert,
bei denen die Fortfithrung inklusiver Beschulung zur Debatte steht. Auf diese Weise
werden sie bereits als Nicht-Normalschiiler*innen hervorgebracht. Sie werden als
welche entworfen, die potenziell stirker unterstitzungsbediirftig oder weniger leis-
tungsfihig sind. Mit dem Postulat der gerade nicht selbstverstindlichen und poten-
ziell limitierten inklusiven Beschulung des Kindes kommen die Eltern also in die
Position, die Fortfihrung der Beschulung an einer inklusiven Schule (als auch den
Wechsel in eine Férderschule) begriinden zu miissen. Entlang der Konstruktion der
Begrenztheit inklusiver Beschulung erscheint inklusive Beschulung als etwas, des-
sen Portfiihrung sich nicht selbstldufig ergibt und im Effekt von den Eltern fiir ihr
Kind erst beansprucht bzw. plausibilisiert werden muss.

Das Postulat einer individuellen (Nicht-)Passung zur inklusiven Beschulung. Die Begriin-
dung der Wahl der einen oder der anderen Schulform erfolgt innerhalb der AuRe-
rungen in unterschiedlicher Art und Weise. Gemeinsam ist den Positionierungen
fir und gegen die inklusive Schule jedoch, dass die Frage der Fortfithrung inklusiver
Beschulung am Einzelfall, am eigenen Kind, verhandelt wird. Postuliert wird auf
diese Weise die Idee der individuellen (Nicht-)Passung zur inklusiven Beschulung.
Voraussetzung eines solchen Postulats ist dabei die Konstruktion eines ,Soseins’
des Kindes sowie eines ,So-seins‘ inklusiver Beschulung. Die Moglichkeit der An-
derung des Kindes wie auch der inklusiven Beschulung wird damit potenziell aus-
geschlossen. Entlang dieser am Einzelfall orientierten Begriindungen fiir und gegen
die inklusive Schule kommen die Eltern also in die Position, entlang der Konstruk-
tion ihrer Kinder sowie von inklusiver Schule und Férderschule (Nicht-)Passungen
zur inklusiven Schule zu entwerfen, wodurch im Effekt eine Stabilisierung der ent-
sprechenden Konstruktionen (von Kind und Schule) erzeugt wird.

Konstruktionen von Forderschule nund inklusiver Schule entlang von Unterschieden. Kon-
struktionen von Férderschule und inklusiver Schule werden innerhalb der Aufe-
rungen in den zwei Interviews je in unterschiedlicher Art und Weise hervorge-
bracht. Gemeinsam ist den Konstruktionen jedoch, dass die Optionen inklusive
Schule und Férderschule ausschliefllich entlang von (z. T. impliziten) Unterschei-
dungen entworfen werden. Indem potenzielle Gemeinsamkeiten der Beschulungs-
formen hingegen nicht thematisch werden, werden die Beschulungsformen als un-
terschiedliche, sich diametral entgegenstehende stabilisiert. Wie dies weitere Be-
griindungsnotwendigkeiten fiir die Eltern erzeugt, méchte ich an einer Gemeinsam-
keit, der den AuBerungen inhirenten Konstruktionen der inklusiven Schule ver-
deutlichen:
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Die Konstruktion inklusiver Schule als Schule, die eine ,bessere* Lernfordernng ermaglicht. In
beiden Interviews wird die inklusive Schule — in expliziter und implizierter Abgren-
zung von der Forderschule — als Schule entworfen, an der eine besondere Lernfor-
derung und damit Lernentwicklung des eigenen Kindes méglich wurde. So wird
innerhalb der hier zuerst analysierten AuBerungen das von den Eltern als erwar-
tungswidrig markierte Kénnen des Sohnes in den Bereichen ,Lesen, Schreiben und
Rechnen® dem Besuch der inklusiven Grundschule zugeschrieben. Und auch inner-
halb der AuBerungen im zweiten Interview wird die Grundschule als Schule mar-
kiert, an der die Tochter ,,enorm viel gelernt habe, wihrend die Entscheidung fiir
die Wahl einer weiterfihrenden inklusiven Schule mit der Sorge begriindet wird,
dass die Tochter an der Férderschule nicht ,,entsprechend® geférdert werden kénne
bzw. sogar ,,Riickschritte® machen kénnte. Inklusive Beschulung wird also gegen-
tber der Beschulung an einer Férderschule als Beschulungsform markiert, die die
Lernentwicklung des Kindes — zumindest in Bezug auf genuin schulisches Lernen
— stirker forciert. Kann diese Konstruktion der inklusiven Schule zwar die Wahl
einer weiterfithrenden inklusiven Beschulung legitimieren, markiert sie zugleich eine
Positionierung der Eltern fiir die Férderschule als umso stirker begriindungsnot-
wendig.

Die Kopplung von Woblbefinden des Kindes an die Beschulungsform bzmw. die Bearbeitung
von (feblenden) Woblbefinden durch Wechsel der Beschulungsform. Die potenzielle Unmog-
lichkeit inklusiver Beschulung wird in beiden Interviews u.a. an das Wohlbefinden
bzw. das ,Gliicklichsein® des Kindes gekoppelt. Die Beschulung an einer Forder-
schule — so die Figur — misse dann forciert werden, wenn das Kind sich an der
inklusiven Grundschule nicht wohlfithlt oder unglicklich ist. Die Referenz auf das
Ungliicklichsein des Kindes legitimiert hier also die Moglichkeit der Positionierung
gegen die inklusive Beschulung des Kindes. Postuliert wird also der normative An-
spruch, dass sich Kinder an einer Schule wohlftihlen bzw. gliicklich sein sollten,
weshalb ein Nicht-Wohlbefinden und Nicht-Gliicklichsein des Kindes an den An-
spruch der Bearbeitung dieses Zustands gekoppelt wird. Entworfen wird auf diese
Weise eine stabile Relation zwischen dem Wohlbefinden des Kindes und der Be-
schulungsform. So scheint das Wohlbefinden des Kindes von der Beschulungsform
erstens unmittelbar abhingig zu sein, zweitens wird das Wohlbefinden an der in-
klusiven Schule selbst als nicht bearbeitbar markiert. Demgegeniiber erscheint ein
Schulformwechsel als legitime Bearbeitungsweise des fehlenden Wohlbefindens des
Kindes. Entlang dieser Figur werden zumindest die inklusiven Schulen von dem
normativen Anspruch entlastet, fiir das Wohlbefinden der Schiiler*innen zu sorgen.
Entlang der hier skizzierten Figur, mit der eine Machbarkeit der Verbesserung des
Wobhlbefindens durch Schulformwechsel postuliert wird, positionieren sich die In-
terviewten in besonderem Mal3e als verantwortlich fiir das Wohlbefinden ihres Kin-
des. Die Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule wird zudem mit Bedeutung
aufgeladen: Sie wird zu einer Entscheidung zwischen Gliicklich- und Ungliick-
lichsein des Kindes.
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Varianten der Positionierung gur Wabl zaischen inklusiver Schule und Forderschule

Ich komme zu einer Beschreibung der Varianten der Positionierung, die sich inner-
halb der analysierten AuBerungen gezeigt haben. Dabei expliziere ich jeweils be-
stimmte — mir zentral erscheinende — Bedingungen, die entsprechende Positionie-
rungen erst moglich machen.

Positioniernng 1

Ich beginne mit der Positionierung gegen die inklusive Schule bzw. die Tendenz fiir
die Férderschule, die die Interviewte in dem hier zuerst analysierten Interview voll-
zieht. Wie also ist es diskursiv moglich, dass sich die Mutter tendenziell gegen die
weiterfithrende inklusive Beschulung ihres Sohnes positioniert, obwohl sie den als
erwartungswidrig markierten positiven Lernerfolg des Sohnes auf den Besuch der
inklusiven Grundschule zurtickfihrt?

Eréffnet wird innerhalb der AuBerungen dieser Mutter eine Unterscheidung
zwischen Férder- und inklusiver Schule entlang einer Zuordnung unterschiedlicher
Schwerpunktsetzungen in Bezug auf zwei Lernbereiche zu den Schulen: Die For-
derschule A erscheint als Schule mit einer Schwerpunktsetzung im Bereich ,Selbst-
stindigkeit® und einer geringeren Forcierung der Férderung in den Kulturtechniken.
Demgegeniiber wird die inklusive (Grund-)Schule als Schule markiert, die eine be-
sondere Foérderung in den Kulturtechniken ermdglicht (hat). Die Verortung des
Sohnes entlang der auf diese Weise entworfenen Konstruktionen von inklusiver
Schule und Férderschule erfolgt in den analysierten AuBerungen, indem dem Sohn
cin Nichtkénnen in verschiedenen Aspekten der selbststindigen Lebensfithrung
zugeschrieben wird (die dem Lernbereich ,Selbststindigkeit® zugeordnet werden
kénnen) sowie ein die elterlichen Erwartungen Gbertreffendes Kénnen im Bereich
der Kulturtechniken’. Die Tendenz fiir die Férderschule wird sodann entlang einer
Priorisierung des Lernbereiches ,Selbststindigkeit® fir den Sohn markiert. Die In-
terviewte entwirft sich und den Vater ihres Sohnes als welche, die die Férderung in
diesem Bereich ,,auch nicht wirklich hinbekommen®. Drei Bedingungen, die diese
Positionierung fir die Forderschule méglich machen, méchte ich im Folgenden
noch einmal herausstellen:

Das Postulat einer Entwicklungsnorm im Bereich Selbststindigkeit, entlang welcher das Kon-
nen des Sohnes verortet wird. Die Konstruktion des Sohnes, der als Nichtkénnender im
Bereich Selbststindigkeit entworfen wird, erscheint nur in Referenz auf das Postulat
einer sich — wie auch immer darstellenden — ,normalen® Entwicklung in diesem Be-
reich méglich, vor deren Folie bestimmte Aspekte der selbststindigen Lebensfiih-
rung erst als ein Nichtkénnen in den Blick geraten kénnen. Die Interviewte positi-
oniert sich hier also entlang einer Verortung ihres Kindes in Relation zu einer Kon-
struktion ,normaler’ Entwicklung im Bereich der selbststindigen Lebensfithrung,.

47Was, wie dargestellt wurde, jedoch nicht gleichzusetzen ist mit einer Konstruktion des Sohnes als
leistungsstarker Schiiler.
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Die Konstruktion der Firderschule als zustindig fiir die Forderung im Bereich ,Selbststan-
digkeit” und die implizite Entlastung der inklusiven Schule von diesem Anspruch. Im Vollzug
der Positionierung fiir die Férderschule wird die Férderschule als in besonderer
Weise zustindig fir die Férderung im Bereich ,Selbststindigkeit® entworfen. Impli-
zit wird die inklusive Schule demgegeniiber als nicht zustidndig fiir eine forcierte
Foérderung im Bereich ,Selbststindigkeit” markiert. Eréffnet wird damit eine Unter-
scheidungslogik zwischen diesen Schulformen, wonach nicht beide Schulformen
gleichermallen dazu aufgerufen sind, eine individualisierte Férderung des Kindes
im Bereich ,Selbststindigkeit’ zu gewihrleisten. Die inklusive Schule erscheint hier
vielmehr als Schule, an der entsprechende Fihigkeiten im Bereich ,Selbststindigkeit
bereits vorausgesetzt werden. Entlang dieser Unterscheidungslogik bringt sich die
Interviewte also in die Position bzw. wird in die Position gebracht, mit ihrer Schul-
wahl Passungsverhiltnisse zwischen dem Kénnen ihres Sohnes und der Schule evo-
zieren zu mussen.

Die Konstruktion elterlicher V erantwortung fiir die Forderung im Bereich ,Selbststandigkeit”
Indem die Interviewte betont, dass sie als Eltern die Férderung im Bereich ,Selbst-
stindigkeit® ,,zu hause auch nicht wirklich hinbekommen® wirden, wird implizit
cine Verantwortungszuschreibung an Eltern aufgerufen, fiir eine entsprechende
Forderung in diesem Bereich sorgen zu mussen. Entlang dieses Postulats wird also
die Verantwortung fiir die Férderung — oder zumindest fir die Organisation der
Foérderung — in diesem Bereich an die Eltern delegiert. Angesicht der Infragestel-
lung der Machbarkeit dieser Férderung zu Hause gerit die Férderung im Bereich
Selbststindigkeit hier in Konkurrenz zur Férderung im Bereich Kulturtechniken.
Entlang der Hervorbringung des Postulats der elterlichen Verantwortung fir die
Forderung im Bereich ,Selbststindigkeit’ positioniert sich die Interviewte also als
zustindig fur die Organisation der Férderung in diesem Bereich.

Positionierung 2

Im Unterschied zu der auf diese Weise entwickelten Tendenz fiir die Férderschule
positionieren sich die Eltern im Rahmen des zweiten hier analysierten Interviews
fir die weiterfiihrende inklusive Beschulung ihrer Tochter. Wird die inklusive Be-
schulung auf der Grundschule im Riickblick auf den Beginn der Schulzeit der Toch-
ter zunichst als ,Versuch® markiert, wird die Weiterfithrung der inklusiven Beschu-
lung gegenwirtig jedoch als ,fraglos® markiert und der Besuch einer 6rtlich nahege-
legenen integrierten Gesamtschule in Referenz auf das Konzept dieser Schule be-
grindet. Auch in Bezug auf diese Positionierung, mochte ich drei Bedingungen auf-
rufen, die sie diskursiv méglich machen.

Die Konstruktion des Ubergangs in die weiterfiibrende Schule als ein Relevant Werden prag-
matischer Aspekte sowie die (Selbst-)Konstruktion der Tochter als Zugehorig zu ibren Mitschii-
ler*innen. Herausgestellt wird die Fraglosigkeit der Fortfihrung der inklusiven Be-
schulung fiir die Tochter, indem die Position der Tochter zu dieser Frage aufgeru-
fen wird. Im Rahmen der Konstruktion ihrer Position wird der Ubergang auf eine
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integrierte Gesamtschule nicht als Frage zwischen Férder- und inklusiver Schule
verhandelt, sondern unter Verweis auf drei Aspekte als selbstldufig markiert: dass
diese Schule direkt nebenan sei, ihre Mitschiiler*innen auf diese Schule gehen wiir-
den und auch ihre Schwester diese Schule besuchen wiirde. Dieser Konstruktion
der Position der Tochter zu ihrer weiterfiihrenden Beschulung ist damit eine Kon-
struktion des Ubergangs in die 5. Klasse inhirent, die jenseits von Fragen von
Schulleistung ansetzt, sondern bei der vielmehr pragmatische und soziale Aspekte
relevant erscheinen. Als begrindungswiirdig erscheint gemil3 der hier eréffneten
Konstruktion vielmehr, warum man #icht die 6rtlich nichstgelegene Schule wihlen
sollte, wo die Tochter bereits iiber soziale Kontakte verfiigt. Indem die Tochter
innerhalb der AuBerungen als eine entworfen wird, die sich selbstliufig als Teil ihrer
Mitschiiler*innen hervorbringt, wird im Effekt weniger ihre inklusive Beschulung
als vielmehr eine exklusive Beschulung an der Férderschule als begriindungsnot-
wendig markiert. Zumindest der Tochter gegentiber.

Abhdngigkeit der Machbarkeit inklusiver Beschulung vom Schulfonzept. Die Position fiir
den weiterfiihrenden Besuch einer inklusiven Einzelschule (IGS) wird in den Au-
Berungen in Referenz auf das Konzept dieser Schule hervorgebracht. Implizit auf-
gerufen wird damit eine Wissensordnung, der zufolge unterschiedliche Regelschu-
len aufgrund unterschiedlicher Schulkonzepte unterschiedlich gut fiir die inklusive
Beschulung (der Tochter) geeignet seien. Die Wahl der integrierten Gesamtschule
wird damit einerseits als begriindungsnotwendig markiert, thre Begriindung in Re-
ferenz auf das Schulkonzept, er6ffnet aber zugleich die Moglichkeit der Positionie-
rung als begrindungsfihige Entscheider*innen.

Die Konstruktion der Forderschule als Schule, die keine angemessene Fordernng der Tochter
realisieren kann. Zentral fir die Moglichkeit der beschriebenen Positionierung fiir
eine weiterfithrende inklusive Beschulung erscheinen nicht zuletzt die inhirenten
Konstruktionen von Férder- und inklusiver Schule. Wird die inklusive Schule in-
nerhalb der AuBerungen als Schule markiert, an der die Tochter ,,enorm viel gelernt
hat*, wird die Férderschule demgegeniiber als Schule entworfen, an der die Tochter
»Rickschritte machen kénnte. Die Interviewten positionieren sich also entlang
dieser Unterscheidung der Schulformen sowie entlang der Konstruktion ihrer
Tochter als einer, die auch ,enorm viel® lernen kann. Entlang der hier eréffneten
Unterscheidung der Schulformen kénnen die Eltern als welche erscheinen, die sich
mit der Wahl einer inklusiven Schule fir die bessere Lernférderung ihrer Tochter
einsetzen.

3.3.2 Problematisierung der Wahl als Wahl zwischen inklusiven Schulen

Eine Positionierung fiir die Kooperative Gesamtschule als Priovisierung des Bekannten

Im Folgenden beschreibe ich den Vollzug von Positionierungen eines Elternpaares
zum Ubergang ihrer Tochter in die Sekundarstufe. Innerhalb der AuBerungen die-
ser Eltern wird der Ubergang in die 5. Klasse im Unterschied zu den vorherigen
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Analysen als Wahl zwischen zwei inklusiven Schulen hervorgebracht. Ich beginne
mit der analytischen Kommentierung des Interviewauszugs, in dem die Eltern zum
ersten Mal auf den Ubergang in die 5. Klasse zu sprechen kommen. Zu dem Zeit-
punkt des Interviews besucht die Tochter Wiebke die vierte Klasse einer inklusiven
Grundschule.

wInterviewte: ja und jett ist halt so der wechsel ne von der vierten auf die fiinfte klasse und

Ja da haben wir erst gedacht oh gott was machen wir jetzt und/ aber haben eigentlich ja
zwei super schulen bier einmal hier die kgs vor ort und dann anch die igs genan die sanfkt-
maria-schule in hansestadt so dass uns die wahl wirklich (lachend) schwer fiel (lacht) weil
eagentlich beide konzepte gang gut sind*“

Eréffnet werden mit dieser AuBlerung zunichst zwei unterschiedliche Problemati-
sierungen des Ubergangs in die Sekundarstufe, bzw. hier des ,,wechsels (...) von
der vierten auf die fiinfte Klasse®, die im Folgenden genauer beschrieben werden
sollen. Daran anschlieBend wird sodann genauer auf das innerhalb der AuBerung
entworfene Entscheidungsszenario fokussiert.

Hervorgebracht und relationiert werden in dem zitierten Interviewauszug un-
terschiedliche Problematisierungen des Wechsels in die 5. Klasse. Mit den Worten
,»,da haben wir erst gedacht oh gott was machen wir jetzt bringt die Interviewte
sich und den Interviewten als welche hervor, die angesichts des anstehenden Wech-
sels in die funfte Klasse zunichst nicht wussten, was sie tun sollten, also ein Stiick
weit orientierungslos waren. Mit dieser ersten In-Verhiltnis-Setzung der Interview-
ten wird bzw. wurde der Wechsel zunichst als etwas entworfen, das — warum, bleibt
hier zunichst offen — irgendwie erschreckend ist und Unklarheiten in Bezug auf ein
angemessenes Handeln der Eltern birgt. Modifiziert wird diese Konstruktion des
Wechsels in Referenz auf die wohnortnahe Verfiigbarkeit von zwei (inklusiven)
Einzelschulen (IGS und KGS) %, die tiber die Formulierung ,,super schulen® als
mogliche und auch positiv gewertete Optionen fiir den Wechsel in die fiinfte Klasse
hervorgebracht werden (,,aber haben eigentlich ja zwei super schulen hier®). Mit
dem Aufrufen dieser Optionen wird also die erste Orientierungslosigkeit der Eltern
bzw. deren ,Erschrecken® angesichts des Wechsels als nicht weiter notwendig bzw.
als unbegriindet markiert. Anders formuliert, wird die zuvor hervorgebrachte ten-
denziell ,erschreckende® Konstruktion des Wechsels hier in eine positive Wertung
tberfihrt. Die Wahlsituation wird als gliickliche Situation entworfen, in der zwi-
schen zwei ,guten® Schulen gewihlt werden konnte. Die Verfugbarkeit von zwei
,guten Schulen wird zugleich als nicht selbstverstindlich, sondern vielmehr als
tiberraschend bzw. als den anfinglichen Erwartungen zuwiderlaufend markiert. Zu

4 KGS und IGS sind Abkiirzungen fiir zwei verschiedene Formen von Gesamtschulen. KGS ist die
Abkiirzung fir Kooperative Gesamtschule: Kooperative Gesamtschulen sind Schulen, in denen je-
weils ein Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialzweig gebildet werden und der Unterricht tiberwie-
gend getrennt nach diesen Zweigen stattfindet. IGS steht fiir Integrierte Gesamtschule, bei der die
Klassen nicht nach Schulzweigen zusammengesetzt werden, sondern gemeinsamer Unterricht der
Regelfall ist.
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dieser positiven Wertung des Wechsels, der nun als Wahl zwischen zwei guten Op-
tionen erscheint, setzt sich die Interviewte in ein Verhiltnis, indem sie erzahlt, dass
»die wahl wirklich (...) schwer fiel (...) weil eigentlich beide konzepte ganz gut
sind*“. Mit dieser AuBerung wird also gerade nicht eine negative Wertung der Schul-
wahl performiert, sondern die positive Wertung prozessiert. Indem die Wertung,
dass die Wahl schwer fiel, in Bezugnahme auf die ,Konzepte* der Schulen begriindet
wird, die ,,eigentlich beide (...) ganz gut™ seien, wird das In-Rangfolge-Bringen von
Schulkonzepten als Modus des Entscheidens zwischen Schulen hervorgebracht.
Die Interviewten bringen sich mit dieser AuBerung also als welche hervor, die ein
Wissen tiber die Konzepte beider Schulen beanspruchen. Sie werden zudem als wel-
che sichtbar, die in der als Uberraschend markierten Situation sind, zwischen zwei
guten Schulen wihlen zu kénnen. Uber die hier aufgefithrte Modifikation der Prob-
lematisierung des Wechsels (vom ,erschreckenden® Moment zum iiberraschend po-
sitiven Entscheidungsszenario) werden sie damit gleichzeitig in ihrer Angewiesen-
heit auf ,gute’ Optionen der Beschulung sichtbar.

Fokussiert man an dieser Stelle auf das bis hierhin entworfene Entscheidungs-
szenario, so werden als Optionen zwei Gesamtschulen aufgerufen, die sich hinsicht-
lich der Entfernung zum Wohnort unterscheiden, aber im Hinblick auf die Wertung
ithrer Konzepte tendenziell als ununterscheidbar markiert werden. Somit werden
zum einen die Unterschiede der Schulformen IGS und KGS, die sich insbesondere
in den jeweiligen Klassenzusammensetzungen manifestieren, als irrelevant bzw.
gleichwertig in Bezug auf die Wertung der Konzepte entworfen. Zum anderen wer-
den Schulen anderer Schulformen — soweit kontextuiere ich hier aus der Kenntnis
der wohnortnahen Schullandschaft der Interviewten — nicht thematisiert und somit
aus dem Entscheidungsszenario ausgeschlossen. Dies betrifft zum einen das Gym-
nasium, welches im gleichen Ort wie die IGS verfugbar ist, als auch die Férder-
schule, die wiederum in einem anderen Ort in etwa gleicher Entfernung wie 1GS
und Gymnasium, situiert ist. Indem innerhalb der AuBerungen weder der Einschluss
der beiden Gesamtschulen in das Entscheidungsszenario im Unterschied zu ande-
ren Schulformen begriindet wird, noch auf die Awusschlisse von Gymnasium und
Foérderschule verwiesen wird, wird die hier aufgerufene Zusammensetzung des Ent-
scheidungsszenarios als selbstldufig entworfen. Im Kontext des Sprechens in der
Interviewsituation, in der die Interviewten — wie einleitend anhand der analytischen
Kommentierung des Interviewimpulses gezeigt wurde — als Eltern eines Kindes mit
,sonderpidagogischem Férderbedarf’ adressiert werden, werden damit folgende
Postulate hervorgebracht: Mit dem Verzicht auf eine Begriindung des Entwurfs der
Gesamtschulen als Wahloptionen, die entlang einer Unterscheidung zu anderen
verfiigbaren Schulformen operiert, wird erstens eine Wissensordnung inklusiver Be-
schulung aufgerufen, wonach die Gesamtschulen selbstldufig als fir die inklusive
Beschulung in Frage kommenden Schulen gesetzt werden. Damit wird zweitens das
Gymnasium als unzustindig fir die Gestaltung der inklusiven Beschulung der
Tochter entworfen. Drittens wird mit dem unkommentierten Ausschluss der For-
derschule als Option die Fortfithrung der inklusiven Beschulung weder als
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fragwiirdig noch als begriindungsnotwendig markiert. Im Unterschied zu den vo-
rangestellten Analyseergebnissen in diesem Kapitel wird inklusive Beschulung in-
nerhalb dieser Aulerungen somit #icht als limitierte Form der Beschulung markiert
oder an die Zuschreibung bestimmter, fiir die inklusive Beschulung als Vorausset-
zung markierter Fahigkeiten gekoppelt. Fir diese Lesart spricht auch, dass die El-
tern im Kontext des Sprechens iiber Optionen der weiterfithrenden Beschulung in
einem vertikal gegliederten Schulsystem, die Markierung einer bestimmten Schul-
form als ,gute® Option, nicht in Relation zur prognostizierten Leistungsentwicklung
ihres Kindes begrinden. Der Wechsel in die finfte Klasse wird damit — zumindest
an dieser Stelle — nicht als Frage von Méglichkeiten schulischer Leistungsentwick-
lung bzw. der Evaluation von bislang Gelerntem aufgerufen.

Weiterfithrend sprechen die Interviewten tiber ihre Entscheidung fiir die KGS
und begriinden diese:

I nterviewte: aber wir haben uns jet3t fiir die kgs entschieden bier vor ort und ja schanen
wir mal wie es dann ab sommer weitergebt

Interviewter: weil die kgs jetzt im pringip anch wiebke da schon Zu einem kochkurs gebt
der an der kgs stattfindet und sie da eigentlich anch wiederum viele freundinnen und be-
kannte die sie im prinzip fast vom kindergarten ber kannte und kennt die da sind und
dann ja also es lanft im prinzip anch diese geschichte dann weiter und sie kennt die umge-
bung und sie jett vollig woanders hinzureifSen war so ein bisschen ja obwobl so ein wechsel
mal gut wire ne aber lieber kleine schritte”

Bevor der Vater von Wiebke die Entscheidung fir die KGS begriindet, markiert
hier zunichst die Mutter die KGS ,hier vor ort™ als diejenige Schule, fiir die sich
die Eltern entschieden haben. Uber den Verzicht auf eine Begriindung dieser Wahl
wird die Entscheidung zunichst als nicht weiter begriindungsnotwendig entworfen.
Gleichzeitig werden die konkreten Folgen der Entscheidung mit der Formulierung
,»und ja schauen wir mal wie es dann ab sommer weitergeht® als noch nicht absehbar
bzw. als noch offen markiert. Zu dieser Offenheit setzt sie sich interessiert und
gleichzeitig abwartend in ein Verhiltnis. Sie wird damit als eine sichtbar, die weitere
Entwicklungen zwar mitverfolgt, aber deren Gestaltung selbst nicht zu ihrer Sache
macht, sondern auf sich zukommen lasst.

Der Interviewte schlieBt an diese AuBlerung der Interviewten an, indem er die
Wahl der KGS begriindet. Diese Begriindung vollzieht sich entlang von Relevant-
setzungen bisheriger Erfahrungen der Tochter mit der KGS, die hier die Funktion
von Argumenten fir diese Schule einnehmen. Werden die bisherigen Erfahrungen
der Tochter mit der KGS bzw. die bestehenden Freundschaftsbeziehungen nicht
explizit positiv gewertet, erhalten sie qua ihrer Funktion als Argumente fiir die KGS
in dieser Aulerung eine implizite positive Markierung. Postuliert wird damit eine
Wissensordnung des Ubergangs in die 5. Klasse, derzufolge die gelisteten Aspekte
(Verfiigbarkeit von Freundschaftsbezichungen und Kenntnis von Schule und Um-
gebung) selbstliufig — d.h. ohne weitere Erlduterungen — als bedeutsame Aspekte
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des Ubergangs und als Argumente fiir eine bestimmte Schule erscheinen koénnen.
Wofiir sie selbstlaufig stehen — emotionale Sicherheit oder rdumliche Orientierung
etwa —, kann an dieser Stelle nur gemutmalt werden. Sprachlich auffillig scheint
jedoch, dass jeder dieser Aspekte an die Formulierungen ,,im prinzip“ oder ,,eigent-
lich* gekoppelt ist¥. Verunmdglicht wird es tiber dieses durchgingige Hinzufiigen
der Begriffe im Effekt, die Aspekte in eine Rangfolge beztiglich ihrer Bedeutsamkeit
zu bringen. Sie erscheinen vielmehr als eine ,Jose Sammlung® glinstiger Bedingun-
gen, die in threr Summe zu einem diskursiven Einsatz werden, mit dem die KGS in
einer Rangfolge vor der IGS (bzw. anderen verworfenen Optionen) verortet wird.
Wurden die zwei Schulen zuvor beziiglich ihrer Konzepte als tendenziell ununter-
scheidbar markiert, wird mit dieser Zuordnung von Erfahrungen und Freund-
schafsbeziehungen zur KGS implizit eine Unterscheidung zwischen KGS und IGS
(bzw. anderer verworfener Optionen) hervorgebracht. Wird die KGS mit Verweis
auf bestehende Freundschaftsbeziehungen, auf Kenntnis der Schule und der Um-
gebung als das ,Bekannte® markiert, wird die IGS mit dem Auslassen solcher Zu-
ordnungen implizit als das ,Unbekannte® hervorgebracht — als Schule also, die in
Bezug auf Ort und Umgebung nicht bekannt ist und wo die Tochter nicht auf be-
stchende Freundschaftsbezichungen zuriickgreifen kann. Prozessiert wird diese
Unterscheidung, indem die Beschulung an der KGS mit den Worten ,,es lduft im
prinzip auch diese geschichte dann weiter* als Kontinuitit der Beschulung entwor-
fen wird, als eine Fortfithrung von etwas bereits Begonnenem, womit die verwor-
fene Option implizit als diskontinuierliche Form der Beschulung markiert wird.

Ergibt sich die positive Markierung der KGS tber das Aufrufen vorhandener
Erfahrungen bzw. die Verfiigbarkeit von Freundschaftsbezichungen, indem diese
(selbstldufig) als Argumente fiir die KGS gesetzt werden, changiert die Wertung
einer anderen — der verworfenen — Option innerhalb der AuBerungen:

- Erscheint die verworfene Option zunichst als ,das Unbekannte’, erhilt sie
ihre implizite Wertung tiber die Nichtzuschreibung derjenigen positiven As-
pekte, die der KGS — im Unterschied zu ihr — zugeschrieben werden. Sie wird
also Gber einen Mangel konstituiert, iiber das Fehlen von positiven Erfah-
rungen mit dieser Schule, womit sie in Relation zur KGS eine tendenziell
negative Markierung erhilt.

- Diese negative Markierung wird prozessiert und verstirkt, indem die Beschu-
lung der Tochter an einer anderen Schule als der KGS mit den Worten ,,und
sie jetzt vollig woanders hinzureilen® als gewaltsamer Akt, als Zumutung fiir
Wiebke markiert wird. Er6ffnet wird mit dieser Formulierung (,,vollig woan-
ders®) dartber hinaus eine Unterscheidung zwischen der KGS und der

49 weil die kgs jetzt i prinzip auch wiebke da schon zu einem kochkurs geht der an der kgs stattfindet
und sie da ejgentlich auch wiederum viele freundinnen und bekannte die sie i prinzip fast vom kin-
dergarten her kannte und kennt die da sind und die sich esgenslich auch freuen und wenn sie dann
auftaucht und dann ja also es lauft iw prinzip auch diese geschichte dann weiter und sie kennt die
umgebung®.
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verworfenen Option — so eine mogliche Lesart — in Bezug auf ihre Entfer-
nung. Als ,nah‘ erscheint demnach die KGS ,hier vor ort”, demgegentiber
tber die Formulierung ,,vollig woanders® eine Dramatisierung der Entfer-
nung zur nicht gewihlten Option erzeugt wird. Impliziert bereits diese Un-
terscheidung entlang der 6rtlichen Situierung eine negative Konnotation, er-
Offnet sich eine noch stirker wertende Lesart angesichts der negativen Mar-
kierung, die der Beschulung an der verworfenen Option iiber die Verwen-
dung des Verbs ,hinreien zukommt. Angesicht dieser negativen Markie-
rung lassen sich die zwei Seiten der Unterscheidung — so die zweite Lesart —
nicht blof als &rtliche Situierungen beschreiben, sondern auch als ein Ge-
gentiber von Fremdem und Bekanntem. Dabei impliziert also das Fremde
eine negative Markierung, wogegen das Bekannte eine positive Markierung
impliziert.

- Diese negative Wertung der verworfenen Option als das Fremde wird wei-
terfilhrend jedoch ein Stiick weit modifiziert. Mit den Worten ,,obwohl so
ein wechsel mal gut wire” wird die Konstruktion der Beschulung an einer
anderen Schule als der KGS als Zumutung nicht weiter prozessiert, sondern
sie erhilt eine positive Umdeutung. Formuliert im Konjunktiv wird sich je-
doch gleichzeitig von der Realisierung eines solchen Wechsels distanziert.
Interessant scheint zudem, dass die Beschulung an einer anderen Schule als
der KGS mit dieser AuBerung als ,Wechsel* aufgerufen wird. Damit wird der
Ubergang an die KGS selbst nicht als Wechsel markiert, womit die Kon-
struktion des Ubergangs in die KGS als Kontinuitit der Beschulung prozes-
siert wird.

Trotz der hier aufgerufenen positiven Markierung der verworfenen Option positi-
oniert sich der Interviewte weiterfihrend zu dieser Option, indem er formuliert ,,ne
aber lieber kleine schritte®. Wird die Wahl fir die KGS mit dieser Formulierung
also als vergleichsweise kleiner Schritt markiert, wird damit implizit eine Unterschei-
dung zur verworfenen Option eréffnet, die demgegeniiber als ,groB3er Schritt® er-
scheint. Zusammenfassend betrachtet positioniert sich der Interviewte zu der hier
beschriebenen Problematisierung der Entscheidung fir die KGS, bei der implizite
Unterscheidungen zwischen Bekanntem und Unbekanntem, Kontinuitit und Dis-
kontinuitit der Beschulung, Bekanntem und Fremdem kleinen Schritten und einem
groflen Schritt er6ffnet werden, indem er sich fir die Kontinuitit der Beschulung,
fir das Bekannte, fiir die kleinen Schritte ausspricht. Entlang der hier entworfenen
Ordnung wird er damit als einer sichtbar, der den Ubergang in die 5. Klasse behut-
sam gestalten will. Indem entlang dieser Begriindung der Wahl primir bisherige Er-
fahrungen mit dieser Schule bzw. giinstige Bedingungen relevant gemacht werden
und nicht spezifische Charakteristika der Schule selbst hervorgehoben werden, wird
die Wahl einer weiterfithrenden Schule nicht unbedingt als Suche nach der ,besten
Schule hervorgebracht, sondern stirker als pragmatische Frage nach giinstigen Be-
dingungen entworfen.
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Im weiteren Verlauf des Interviews buchstabieren die Interviewten ihre Ent-
scheidung weiter aus. Relevant gemacht werden nun auch Charakteristika der
Schule selbst, also die kleinen KlassengréB3en, die fir die als lautempfindlich be-
schriebene Tochter hilfreich seien, einen getrennten Bereich fur die jingeren Klas-
sen, der als ,,geschiitzer Rahmen* beschrieben wird, sowie die personelle Kontinu-
itat, die durch die Forderschullehretin, die sowohl an Wiebkes Grundschule als auch
an der KGS titig ist, gewihrleistet sei. Zudem wird das Angebot von lebensprakti-
schem Unterricht — in Form von Kochen — als Argument fir diese Schule ange-
fihrt. Die entsprechende Stelle des Interviews méchte ich im Folgenden in aller
Kiirze kommentieren, da sie einen interessanten Kontrast zur ersten Analyse in die-
sem Kapitel (3.3.1 Analyse 1) darstellt. Wurde innerhalb der in 3.3.1. untersuchten
AuBerungen die Férderung im Bereich ,Selbststindigkeit‘ als Argument fiir die For-
derschule hervorgebracht und die inklusive Schule dabei implizit als unzustindig
fir die Férderung in diesem Bereich markiert, wird das Angebot von , lebensprak-
tischem Unterricht® hier als Argument fiir den Besuch einer (von zwei) inklusiven
Schule(n) entwickelt. Ich beginne mit der Zitation des entsprechenden Auszugs:

JInterviewter: anch das was uns gut gefiel war sie macht jetzt wochentlich schon vier stunden
kochen ne weil das kochen eigentlich so fiir sie auch wichtiger ist als wie jet3t ich sage jet3t
mal englisch oder franzdsisch oder irgendwas u lernen weil da kann sie dann doch nichts
mit anfangen/

Interviewte: dieser lebensprafktische ne unterricht

Interviewter: und das wird auch nie irgendwas werden aber diese praktischen sachen im
prinzip und das macht sie auch gerne auch so mit spaf§ dabei ne und das wird halt anch
angeboten und das ist anch so eine sache wo wir gesagt haben da steben wir dann halt
hinter ne weil nur reines lernen und nur schule und panken das bringt bei ibr anch nicht
50 viel ne*

Hervorgebracht und gegeniibergestellt werden mit diesen AuBlerungen zwei Berei-
che schulischen Lernens/schulischer Forderung. Die Bereiche werden sprachlich
nicht als zwei feste Begrifflichkeiten entworfen, sondern im Laufe der AuBerungen
immer wieder anders umschrieben: So wird der eine Bereich zunichst in Bezug auf
das spezifische schulische Angebot als ,,kochen benannt, sodann verallgemeinernd
als ,,dieser lebenspraktische ne unterricht und ,,diese praktischen sachen® um-
schrieben. Der andere Bereich wird als ,,englisch oder franzosisch oder irgendwas
zu lernen® und ,,nur reines lernen und nur schule und pauken beschrieben. Unter-
schieden werden mit diesen Formulierungen also zwei Bereiche schulischen Let-
nens, wobel der eine mit den Worten ,,reines lernen® und ,,nur schule* als genuiner
Bereich des Schulischen markiert wird. Uber das Relevantsetzen des Angebots von
Kochen an der KGS wird Kochen bzw. lebenspraktischer Unterricht® hingegen
gerade nicht selbstldufig als fester Bestandteil von Schule gesetzt, sondern als Be-
sonderheit dieser Schule markiert. Indem dartiber hinaus ein zeitlicher Umfang von
vier Unterrichtsstunden aufgerufen wird, zu dem Kochen (hier als Beispiel von
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lebenspraktischem Unterricht) bereits an der Grundschule angeboten wird, scheint
dieser Bereich einen im Vergleich zur Gesamtunterrichtszeit geringen Anteil auszu-
machen. Den so entworfenen und in Relation gebrachten zwei Bereichen wird in-
nerhalb der AuBerungen eine unterschiedliche Bedeutsamkeit fiir die Tochter zuge-
schrieben. Dass ,,englisch oder franzésisch oder irgendwas zu lernen® fiir die Toch-
ter weniger wichtig sei, wird dabei unter Referenz auf die Verwertbarkeit bzw. den
praktischen Nutzen dieses Lernens begriindet (,,weil da kann sie dann doch nichts
mit anfangen®). Postuliert wird damit erstens eine Wissensordnung, wonach sich
die Bedeutsamkeit von Lernen an der Nutzbarkeit der Lernergebnisse ausrichtet.
Zweitens wird iiber die Verortung der Tochter als Schiilerin, fir die ,reines Lernen
nicht so wichtig sei, implizit eine Unterscheidungsmatrix in Anschlag gebracht, ent-
lang welcher Schiiler*innen nach fiir sie bedeutsamen Lernbereichen unterschieden
werden. Konnotiert mit einer solchen Unterscheidung ist dabei eine langfristige
Konstruktion unterschiedlicher Lebensrealititen, in der stirker ,reines Lernen® bzw.
Jlebenspraktische Titigkeiten‘ von Relevanz sind. Kann die Formulierung ,,und das
wird auch nie irgendwas werden® als aussichtlose Entwicklungsprognose in Bezug
auf den Bereich ,reines Lernen® fiir die Tochter gelesen werden, so werden — dieser
Lesart folgend — zugeschriebene Entwicklungsméglichkeiten in einem Bereich als
Zuordnungskriterium von Schiler*innen zu diesem Bereich der Matrix konstruiert.
Demnach wird die Tochter als eine entworfen, der kaum bis gar keine Entwick-
lungsméglichkeiten im Bereich ,reines Lernen® zugeschrieben werden und die damit
in diesem Bereich als leistungsschwache Schilerin markiert und festgeschrieben
wird. Entlang der auf diese Weise entworfenen Ordnung von zwei Lernbereichen,
denen eine unterschiedliche Bedeutsamkeit in Bezug auf deren Verwertbar-
keit/Nutzen fiir je bestimmte Schiiler*innen zugewiesen wird, subjektivieren sich
die Interviewten also entlang einer Verortung ihrer Tochter. Mit den Worten ,,da
stehen wir dann halt hinter ne weil nur reines lernen und nur schule und pauken
das bringt bei ihr auch nicht so viel ne“ bringen sie abschlieBend ihre Unterstiitzung
der Forcierung des lebenspraktischen‘ Lernbereichs zum Ausdruck. Mit dieser For-
mulierung schreiben sie der postulierten Ordnung der unterschiedlichen Bedeut-
samkeit der zwei Lernbereiche folglich Gdltigkeit zu. In der Anerkennung dieser
Ordnung kénnen sie als welche erscheinen, die ihre Schulwahl an dem ,individuel-
len Nutzen® des Schulangebots fiir ihr Kind ausrichten.

Wurden in den zuerst analysierten AuBerungen (Kapitel 3.3.1 Analyse 1) in ihn-
licher Weise zwei Lernbereiche entworfen, wurden diese Lernbereiche dort jedoch
jeweils einer bestimmten Schule zugeschrieben. Demgegeniiber wird auch hier eine
Rangfolge in Bezug auf die Bedeutsamkeit zweier Lernbereiche fiir die Tochter er-
Offnet. Da sie beide an der inklusiven Schule realisierbar erscheinen, miindet diese
Priorisierung jedoch nicht in ein Entweder/Oder. So wird in den hier analysierten
AuBerungen vielmehr die AusschlieBlichkeit der Férderung im Bereich ,reines Ler-
nen‘ abgelehnt, bzw. fiir die Tochter als ,nutzlos‘ markiert (,,weil 7xr reines lernen
(..) das bringt bei ihr auch nicht so viel“ Hervorhebung J.G.). Die Eltern kénnen
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damit nicht zuletzt als welche erscheinen, die sich mit der von ihnen gewiahlten
Schule fiir eine Férderung der Tochter einsetzen, die beide Lernbereiche umfasst.

Eine unentschlossene Positionierung zu der Wiederholung der vierten Klasse oder der Wahl
swischen verschiedenen Gesamtschulen

Die im Folgenden analysierten Aulerungen stammen aus einem Interview mit einer
Mutter, die neben der Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schulen die Option
einer ,Riickstellung® ihres Sohnes in die vierte Klasse in Erwigung zieht, also eine
Wiederholung der vierten Klasse (,,ich hatte nimlich den gedanken ob man ihn
nicht einfach nochmal n jahr zurtckstellt™). Diese Option einer ,Riickstellung® be-
griindet die Interviewte zu Beginn des Interviews mit der Ubetlegung, dass ihr Sohn
auf diese Weise ,,grundschulwissen® vertiefen kénne. Indem die Klassenwiederho-
lung als Méglichkeit markiert wird, Grundschulwissen zu vertiefen, wird innerhalb
der AuBerungen ein Modus schulischer Wissensvermittlung postuliert, der nicht in-
dividualisiert an den Fihigkeiten/dem Wissen der jeweiligen Schiiler*innen ansetzt,
sondern sich an den fiir die jeweilige Schulform geltenden Kerncurricula ausrichtet
und permanent voranschreitet, unabhingig von den Kenntnissen der Schiiler*in-
nen. Die Interviewte verbindet mit der Klassenwiederholung die Méglichkeit, ithrem
Sohn auf diese Weise Unterstiitzung zu geben ,,mit dem was er jetzt bis jetzt noch
nicht so aufgefangen hat*. Zugleich wird innerhalb der AuBerungen deutlich, dass
sie mit schulrechtlichen Regularien konfrontiert ist, die einer Klassenwiederholung
fur zieldifferent unterrichtete Schiller*innen — sofern diese leistungsbezogen be-
griindet wird — entgegenstehen. Als Moglichkeit, diese Regularien zu umgehen,
markiert die Interviewte die Option, ihrem Sohn eine ,reduzierte® sozialemotionale
Entwicklung zuzuschreiben (,,es sei denn man sagt dass er sozial emotional einfach
noch nicht so weit ist*). Diese Option wird als naheliegend fiir den Sohn entworfen
und zugleich als funktional markiert, um das Ziel der Klassenwiederholung verfol-
gen zu kénnen.

Scheinen diese AuBerungen, mit denen die Option einer Klassenwiederholung
hervorgebracht und plausibilisiert werden, durchaus interessant, fokussiere ich im
Rahmen der votliegenden Analyse auf solche AuBerungen des Interviews, innerhalb
der verschiedene inklusive Schulen als Option der weiterfithrenden Beschulung
markiert werden. In diesem Interview ist es die Interviewerin, die dezidiert auf den
Ubergang in die 5. Klasse zu sprechen kommt:

501n der entsprechenden niedersichsischen Verordnung werden einerseits Mindestziele in Bezug auf
Schulleistungen in den Fichern Deutsch, Mathe und Sachkunde formuliert, die fiir eine Versetzung
in die 5. Klasse erforderlich sind. Andererseits wird daraufhin formuliert, dass entsprechende Sitze,
mit denen diese Anforderungen formuliert wurden, nicht fiir Schiler*innen mit ,sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf® anzuwenden sind, die zieldifferent unterrichtet werden (Verordnung iiber den
Wechsel zwischen Schuljahrgingen und Schulformen (WeSchVo), 2020§ 15).
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Anterviewerin: ,ja und jetzt dhm begiiglich des sibergangs in die fiinfte klasse was sind da
s0 ihre optionen die sie/

Die Interviewerin fiihrt hier den Ubergang in die fiinfte Klasse als ein relevantes
Thema des Interviews ein. Sie verortet den Ubergang in die fiinfte Klasse — so eine
mégliche Lesart — zeitlich in der Gegenwart und entwirft ihn damit als ein aktuelles
Anliegen (,,und jetzt dhm beztglich des tibergangs in die fiinfte klasse ...* Hervor-
hebung J.G.). Mit diesem Anschluss an die vorausgegangenen AuBerungen der In-
terviewten, wird der anstehende Ubergang in die 5. Klasse — den Uberlegungen be-
ziiglich der Wiederholung der vierten Klasse zum Trotz — als zeitnah bevorstehend
markiert. Damit wird das Sprechen tiber die Option der Klassenwiederholung nicht
als etwas markiert, was die Frage nach dem Ubergang in die 5. Klasse stillstellt. Der
Ubergang in die 5. Klasse wird innerhalb der AuBerung der Interviewerin bereits
insofern als ein Wahlszenario entworfen, als dass nach Optionen — im Plural — be-
ziiglich des Ubergangs in die 5. Klasse gefragt wird. Indem die Interviewerin nach
»ihre(n) Optionen® fragt, adressiert sie die Interviewte dabei zudem als Entschei-
derin in dieser Frage.

Die interviewte Mutter schlieBt an die AuBerung der Interviewerin direkt an,
indem sie erneut auf die Wiederholung der vierten Klasse zu sprechen kommt.

I nterviewte: eigentlich eigentlich ich ich weifs nicht ob ich das mit der vierten wiederholung
s0 hinkriege ob ich da den richtigen weg () einschlage ob ich ich weif§ es nicht das is ne
option (.) und die al alternative also die alternative wire eigentlich hier gegensiber (.) weil
des is ja ne igs das war dann mal kein bus mebr >lacht<< &b ja und wir wollten uns aber
bevor wir ibn hier einfach anmelden auch nochmal ne andere schule angucken und ich hab
mit dem herrn schuster gesprochen der die nene igs in hansestadt leitet () und der sagte
gucken sich rubig vorber noch was anderes an ich batte gefragt ob ich da ob ich da ma
hospitieren kann und da sagte er () abm bospiterien miisste er erst absprechen mit den
lebrern aber wir kinn uns balt mal treffen und das is halt heut nachmittag genan und ich
kann jetzt anch gar nicht sagen dass ich son mega fragebogen habe weil ich gedacht hab ich
lass es jetzt einfach ma auf mich u kommen und frage mal so generell dhm anch wie er
diese situation dann vielleicht so einschatzt mit diesem forderbedarf und ne schule b ne
klasse wiederholen und so weiter*

Aufgerufen wird diese Klassenwiederholung nun als etwas, bei dem sowohl Mach-
barkeit als auch Wertung unklar sind (,,ich weil3 nicht ob ich das mit der vierten
wicderholung so hinktiege ob ich da den richtigen weg () einschlage®). Wird die
Realisierung der Klassenwiederholung mit diesen AuBlerungen als voraussetzungs-
reich entworfen, so entsteht durch die Kopplung des Verbs ,hinkriegen® an das Per-
sonalpronomen ,ich® zudem die Konnotation, dass fiir die Realisierung der Wieder-
holung bestimmte Fihigkeiten, ein bestimmtes Know-how erforderlich seien, tiber
die bzw. tiber das die Interviewte ggf. nicht verfiigt. Zudem wird die Wertung der
Option der Klassenwiederholung mit dem formulierten Zweifel, ob dies der ,,rich-
tige Weg™ sei, als Frage einer Auswahl zwischen richtig und nicht richtig und damit im
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Effekt einerseits mit Bedeutung aufgeladen und somit andererseits als im héheren
MaBe begriindungsnotwendig markiert. Die Interviewte wird mit diesen Aullerun-
gen als eine sichtbar, die sich sowohl in Bezug auf Machbarkeit als auch Wertung
zweifelnd in ein Verhiltnis zu der Option der Klassenwiederholung setzt. Mit der
wiederholten Verwendung des Personalpronomens ,ich® bringt sie sich gleichzeitig
als zustindig fiir Fragen der Realisierung und Wertung dieser Option hervor. Trotz
der formulierten Zweifel bestitigt die Interviewte weiter die Wiederholung der vier-
ten Klasse als Option (,,ich weil3 es nicht das is ne option®). Sie antwortet auf den
Impuls der Interviewerin also nicht unmittelbar, indem sie Optionen fiir den Uber-
gang in die 5. Klasse benennt. Das Wahlszenario, was sie innerhalb der AuBerungen
erdffnet, schlieBt vielmehr die Option einer Verzégerung des Ubergangs in die 5.
Klasse im Sinne einer Wiederholung der vierten Klasse mit ein. Zu der so entwor-
fenen Option positioniert sich die Interviewte als noch unentschieden.

Der Option der Klassenwiederholung gegentibergestellt wird weiterfithrend die
Option des Ubergangs in die 5. Klasse. Diesbeziiglich wird innerhalb der Auerun-
gen zunichst die Alternative zur Wiederholung der vierten Klasse als in unmittel-
barer Nihe liegend verortet (,,die alternative wire eigentlich hier gegeniiber*) und
sodann mit Aufrufen der Schulform begrindet, warum dies eine Alternative dar-
stellt (,,weil des is ja ne igs®). Mit dieser AuBerung wird die IGS hier selbstliufig als
Option der weiterfithrenden Beschulung markiert, die nicht weiter begriindungs-
notwendig erscheint bzw. bei der das Aufrufen der Schulform als aussagekriftige
Begrundung gesetzt wird, die ohne weitere Erlduterungen auskommt. Eine mogli-
che Lesart, weshalb die IGS hier selbstldufig als Option erscheinen kann, wire das
Postulat einer als fraglos gesetzten Zustindigkeit von Gesamtschulen fir die inklu-
sive Beschulung von Schiler*innen mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf” und
damit die Setzung anderer Schulformen, z.B. Gymnasien, als nicht bzw. erst nach-
rangig zustindig fir entsprechende Schiller*innen (vgl. dhnlich dazu Kapitel 3.3.2.
Analyse 1). Prozessiert wird die Selbstliufigkeit, mit der die IGS als Option gesetzt
wird, indem nicht weiter auf Charakteristika dieser Einzelschule eingegangen wird,
sondern auf einen pragmatischen Aspekt verwiesen wird: Die IGS wird als Schule
markiert, die so nah liegt, dass der Sohn nicht Bus fahren misste (,,und die al alter-
native also die alternative wire eigentlich hier gegentiber () weil des is ja ne igs das
wir dann mal kein bus mehr >lacht<“)

Potenziell weiter gedffnet wird das bis hierhin entwickelte Entscheidungsszena-
rio, indem die Absicht formuliert wird, sich ,,nochmal ne andere schule* anzusehen,
,bevor wir ihn hier einfach anmelden®. Mit dem Aufrufen der Méglichkeit, sich
noch eine andere Schule anzusehen, wird die Frage des Ubergangs zunichst poten-
ziell als Wahl zwischen verschiedenen Schulen konturiert. Indem es als zu vermei-
den markiert wird, den Sohn ,,einfach* an der Schule vor Ort anzumelden, wird die
Wabhl einer weiterfithrenden Schule insofern mit Bedeutung aufgeladen, als dass
man es sich bei ihr nicht zu leicht machen sollte. Mit dem Postulat dieser Bedeut-
samkeit bzw. der Positionierung als welche, die sich diese Entscheidung gerade
nicht zu einfach machen, bringt die Interviewte sich und den Vater ihres Sohnes als
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engagiert in Bezug auf das Treffen dieser Entscheidung hervor. Insofern die Ubet-
legung, sich eine weitere Schule anzusehen, dabei nicht weiter inhaltlich begriindet
wird (bspw. in Referenz auf mogliche Einwinde, die die Eltern in Bezug auf die
wohnortnahe Gesamtschule haben), wird es als Ublich markiert, sich im Kontext
des Ubergangs in die weiterfithrende Schule mehrere Schulen anzusehen. Dieses
Engagement der Eltern erfihrt innerhalb der weiteren AuBerungen mit dem Zitat
des Schulleiters einer weiteren IGS eine Autorisierung: ,,der sagte gucken sich ruhig
vorher noch was anderes an®.

Dass es sich bei der anderen Schule, die die Interviewte plant anzusehen, eben-
falls um eine IGS handelt, wird benannt, ohne dass dabei begriindet wird, weshalb
diese IGS eine weitere Option wire. Auch hier kann die Kontextuierung mit der
wohnortnahen Schullandschaft der Interviewten der Explikation der Auslassungen
innerhalb des bis hierhin hervorgebrachten Entscheidungsszenarios dienlich sein:
Weder die wohnortnahe Férderschule (mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung)
wird im Kontext des Sprechens tiber Optionen der weiterfiihrenden Beschulung
thematisch noch die via Schulbus erreichbaren Gymnasien und eine Oberschule.
Diese letztgenannten Schulen liegen in unmittelbarer Nihe zu der von dem Sohn
besuchten Grundschule. Auch innerhalb dieser AuBerungen wird die weiterfiih-
rende inklusive Beschulung fiir den Sohn als nicht begriindungsnotwendig hervor-
gebracht und die Gesamtschulen als die einzigen Optionen der weiterfithrenden
inklusiven Beschulung gesetzt.

Innerhalb der sich anschlieBenden AuBerungen wird die Positionierung als en-
gagierte Eltern in Bezug auf die Schulwahl sowie die damit hervorgebrachten Kon-
struktion der Schulwahl als bedeutsame Entscheidung, insofern prozessiert, als dass
das Vorhaben, sich eine weitere Schule anzusehen, in Form eines personlichen Tref-
fens mit dem Schulleiter der anderen Gesamtschule thematisch wird (,,ich hatte ge-
fragt ob ich da ob ich da ma hospitieren kann und da sagte er (.) dhm hospitieren
miusste er erst absprechen mit den lehrern aber wir kénn uns halt mal treffen und
das is halt heut nachmittag genau®). Um sich einen Eindruck von dieser Schule zu
verschaffen, wird also kein 6ffentliches Format genutzt, wie beispielsweise ein Tag
der offenen Tiir oder ein Elterninformationsabend. Mit diesen AuBerungen wird
die Interviewte als eine sichtbar, die ein entsprechendes Treffen organisiert hat und
sich und (und ihrem Sohn) damit insofern eine besondere und besondernde Posi-
tion zuweist, als dass sie sich iiberhaupt den Raum nimmt, zum Kennenlernen der
Schule nichtéffentliche Formate zu nutzen. Mit der Anfrage zu hospitieren wird die
Beobachtung des Schulalltags (die normalerweise Personen, die nicht an der Schule
titig sind, verwehrt bleibt) als relevante Information zur Einschitzung der Schule
markiert. Die Interviewte positioniert sich damit zugleich als eine, die beansprucht,
auf dieser Grundlage zu einer Entscheidung kommen zu kénnen, das Beobachtete
also werten zu kénnen.

Erscheint die Interviewte innerhalb dieser AuBerungen zunichst als eine, die
sich insofern als engagiert in Bezug auf das Kennenlernen der anderen als der woh-
nortnahen Gesamtschule zeigt, als dass sie einen nichtoffentlichen Termin plant
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und beansprucht, wird ihre Haltung fir dieses Treffen wie folgt prizisiert: sie gibt
an, ,,gar nicht sagen (zu kénnen)“, dass sie einen ,,mega fragebogen‘ hat, was sie
anschliefend begriindet: ,,weil ich gedacht hab ich lass es jetzt einfach ma auf mich
zukommen und frage mal so generell®. Entlang dieser AuBBerungen werden implizit
Unterscheidungen eréffnet in Bezug auf Varianten des Vorbereitetseins auf das
Treffen (es einfach auf sich zukommen zu lassen vs. es dezidiert vorzubereiten)
sowie in Bezug auf Varianten des verfolgten Interesses mit dem Treffen (,,ich frage
mal so generell vs. ich habe ein spezifisches Interesse an dem Treffen®). Entlang
dieser Auﬁerungen wird die Interviewte so als eine sichtbar, die auf das Treffen
nicht im Detail vorbereitet ist bzw. bei dem sie keine spezifischen Fragen kliren
méchte. Auf diese Weise wird das Wihlen zwischen den zwei Schulen nicht als
kriteriengeleitet, sondern vielmehr als spontan oder intuitiv entworfen.

Interessant scheint nun, dass die Interviewte des weiterfithrend die Absicht for-
muliert, den Schulleiter beziiglich seiner Einschitzung zur Klassenwiederholung zu
befragen (,,auch wie er diese Situation dann vielleicht so einschitzt mit diesem fo1-
derbedarf und ne schule dh ne klasse wiederholen und so weiter). Indem der Ein-
schitzung des Schulleiters zur Klassenwiederholung Relevanz zugeschrieben wird,
wird dieser nicht primir als Experte seiner Schule, sondern als Experte in Bezug
auf schulische Belange generell entworfen. Mit der formulierten Absicht, ihn zu
seiner Einschitzung zu befragen, wird das Thema der Klassenwiederholung erneut
als etwas aufgerufen, dessen Wertung und oder Realisierbarkeit nicht klar erscheint.
Mit diesen AuBerungen wird die Interviewte zudem als eine hervorgebracht, die
selbst keine entsprechende Einschitzung abgeben kann, bzw. deren Einschitzung
als weniger autorisiert markiert wird. Die Interviewte positioniert sich mit dieser
AuBerung zu der als unklar entworfenen Option, indem sie diese ,Unklarheit® qua
Befragung des Schulleiters zu bearbeiten versucht. Zeigt sie sich damit zwar als un-
entschieden beziiglich der Frage der Wahl einer weiterfithrenden Schule bzw. der
Frage der Wiederholung der vierten Klasse, so wird sie zugleich als eine sichtbar,
die die Option der Klassenwiederholung ,bearbeiten méchte und ihr bereits damit
Relevanz zuweist.

Ich komme zu einem Fazit: Innerhalb der hier dargestellten Analyseergebnisse
wird die Interviewte als eine sichtbar, die mit der Option der Klassenwiederholung
der 4. Klasse eine unkonventionelle Option, zumindest fiir Kinder mit dem Foér-
derbedarf geistige Entwicklung, in Erwigung zieht. Die Position, die sie mit und zu
dieser Option einnimmt, changiert — sieht sie darin einerseits die Moglichkeit der
Vertiefung von Grundschulwissen, markiert sie die Wertung und Realisierbarkeit
dieser Option als ungeklirt. Als Alternative zur Klassenwiederholung wird der
Ubergang auf eine von zwei méglichen inklusiven Gesamtschulen hervorgebracht,
die innerhalb der analysierten AuBerungen nur in Bezug auf ihre Nihe zum Woh-
nort unterschieden werden. Im Kontext des Sprechens tiber das anstehende Treffen
mit dem Schulleiter einer dieser Gesamtschulen wird die Wahl zwischen diesen
Schulen als spontan oder intuitiv entworfen. Eine Entscheidung zwischen den auf-
geworfenen drei Optionen (Wiederholung der vierten Klasse und zwel
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Gesamtschulen) wird innerhalb der hier untersuchten AuBerungen nicht vollzogen,
die Wahl wird als noch offen markiert.

ZLwischenfazit

Aquivalent zu dem Zwischenfazit in Kapitel 3.3.1 soll das vorliegende Zwischenfa-
zit einer minimalen Kontrastierung der vorangestellten zwei Analysen dienlich sein.
An dieser Stelle wird also auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede derjenigen Au-
Berungen fokussiert, in denen der Ubergang in die Sekundarstufe (u.a.) als Wahl
zwischen verschiedenen inklusiven Schulen in den Blick kommt. Gefragt wird auch
an dieser Stelle zunichst nach Gemeinsamkeiten der Problematisierung des Wahl-
szenarios sowie deren Effekte auf die Positionierungsmoglichkeiten. Auf die Vari-
anten der Positionierung zu diesen ,dhnlichen® Wahlszenarien wird in einem zweiten
Schritt eingegangen. Auch hier werden jeweils Bedingungen expliziert, die den je-
weiligen Positionierungsbewegungen inhirent sind, diese also diskursiv ermdgli-
chen. Ausgehend von dieser Darstellung wird abschlieBend die in der Einleitung
aufgeworfene Frage diskutiert, inwiefern im Kontext der Konstruktion der Wahl
einer weiterfithrenden Schule normalisierende Konstruktionen des eigenen Kindes
hervorgebracht werden, entlang derer sich die Eltern subjektivieren (kénnen).

Gemeinsambkeiten der Problematisiernng der Wablszenarien sowie deren Effefte fiir die
Positionierung

Die Selbstlinfigkeit der Fortfiihrung inklusiver Beschulung. Innerhalb der analysierten Au-
Berungen aus zwei Interviews werden ausschlieSlich Gesamtschulen als Optionen
der weiterfiihrenden Beschulung markiert. Die Férderschule wird demgegentiber
nicht als Option fiir den Ubergang in die Sekundarstufe thematisch. Auch wird
nicht expliziert, warum die Férderschule keine Option der Beschulung ab Klasse
funf fiir das eigene Kind ist. Die Fortfithrung inklusiver Beschulung wird auf diese
Weise vielmehr als selbstldufig hervorgebracht. Die Eltern kommen entlang dieser
Wahlszenarien also nicht in die Position, die Fortfihrung inklusiver Beschulung
begriinden zu mussen. Sie miissen vielmehr Unterscheidungen zwischen den von
ihnen als Optionen markierten Gesamtschulen treffen.

Die Zustandigkeit von Gesamitschulen fiir die Beschulung von Kindern mit ,sonderpidagogi-
schem Forderbedarf. Gemeinsam ist den Konstruktionen der Entscheidungsszenatien
dariiber hinaus, dass als Optionen der weiterfithrenden Beschulung ausschlieBlich
Gesamtschulen markiert werden. Indem weder der Entwurf dieser Gesamtschulen
als Optionen der weiterfiihrenden Beschulung begriindet wird, 7och der Ausschluss
verfiigbarer Schulen anderer Schulformen thematisiert wird, wird ein Postulat der
fraglosen, gef. auch alternativlosen Zustindigkeit von Gesamtschulen fiir die inklu-
sive Beschulung von Schiiler*innen mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf in
Anschlag gebracht. Man kénnte sagen: Die Anerkennung dieses Postulats eréffnet
die Moglichkeit, die Zusammenstellung der Wahlszenarien als Auswahl zwischen
Gesamtschulen nicht schulformbezogen begrinden 2zu missen. Mit der
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Anerkennung dieses Postulats wird zugleich eine Unzustindigkeit anderer Schulformen
fiir die inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit ugeschriebenem Forderbedarf entworfen.
Dies impliziert, dass der Einbezug auch anderer Schulformen in das Wahlszenario
also umso stirker begriindungswiirdig erscheinen kénnte.

Die Konstruktion der Wabloptionen (in Form von unterschiedlichen Gesamtschulen) als po-
tenzgiell gleichwertig. In der Hervorbringung der Entscheidungsszenarien werden die
zur Wahl stehenden Optionen nicht als fundamental verschiedene hervorgebracht.
So werden sie in dem ersten Interview zundchst als ,,zwei super schulen bezeichnet
und sodann hinzugefiigt, dass, ,eigentlich beide Konzepte ganz gut sind® (siche
Kapitel 3.3.2 Analyse 1). Die Optionen werden also zunichst als tendenziell gleich-
wertig markiert. Und auch in den AuBerungen, die im Rahmen der zweiten Analyse
untersucht wurden, wird die Absicht, sich eine weitere Schule anzusehen, nicht in
Referenz auf eine bereits vorab prognostizierte fundamentale Unterschiedlichkeit
der Schulen begriindet, sondern vielmehr als tibliche Praxis der Schulwahl entwor-
fen: ,,dh ja und wir wollten uns aber bevor wir ihn hier einfach anmelden auch
nochmal ne andere schule angucken®. Auch in der sich — zumindest in der ersten
Analyse — zeigenden Praxis des Unterscheidens zwischen den Schulformen erfolgt
das Unterscheiden zwischen den Optionen primir entlang pragmatischer Aspekte:
So wird die eine Gesamtschule (KGS) als der Tochter schon bekannte Schule ent-
worfen, an der sie iber Freundschaftsbezichungen verfigt, die Férderschullehrkraft
kennt und die in unmittelbarer Nihe zum Wohnort liegt. Demgegentiber wird die
andere Schule als das Unbekannte entworfen. Entlang dieses Unterscheidens wer-
den die Schulen zwar als (bezogen auf pragmatische Aspekte) unterscheidbare, je-
doch erneut nicht als fundamental verschiedene hervorgebracht. Angesichts dieser
Konstruktion der potenziellen Gleichwertigkeit der Optionen erfihrt die Wahl ei-
ner weiterfihrenden Schule eine Entdramatisierung, sie erscheint nicht unbedingt
als folgenschwer. Man kénnte also sagen: Entlang der Konstruktion einer potenzi-
ellen Gleichwertigkeit zwischen den Schulwahloptionen positionieren sich die In-
terviewten zum Ubergang in die Sekundarstufe als welche, die (bezogen auf die
Wabhl zwischen verschiedenen Gesamtschulen) keine folgenschwere Entscheidung
treffen miissen.

Varianten der Positionierung gu den ,abnlichen' Wablsgenarien

Innerhalb der analysierten AuBerungen positionieren sich die Interviewten bereits
insofern unterschiedlich zu der Frage der Wahl zwischen verschiedenen inklusiven
Schulen, als dass unterschiedliche Stadien oder Zeitpunkte im Entscheidungspro-
zess in den Blick geraten. Innerhalb der AuBerungen, die in diesem Kapitel zuerst
analysiert wurden, werden die interviewten Eltern als welche sichtbar, die sich be-
reits zwischen den Schulen entschieden haben. Demgegeniiber wird die interviewte
Mutter innerhalb der als zweites analysierten AuBlerungen als eine hervorgebracht,
die noch unentschlossen ist, ob sie anstelle des Ubergangs ihres Sohnes in eine wei-
terfihrende Schule forcieren soll (bzw. kann), dass er die vierte Klasse wiederholt.
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Anders formuliert konnten die Analysen aufzeigen, wie innerhalb der AuBerungen
unterschiedliche Entscheidungsszenarien hervorgebracht werden — gemeinsam ist
ihnen jedoch, dass verschiedene inklusive Schulen als Optionen der Schulwahl er-
scheinen. Trotz der Unterschiedlichkeit der Problematisierungen der Wahlszena-
rien méchte ich im Folgenden einige Bedingungen explizieren, die die jeweilige Po-
sitionierung (diskursiv) méglich machen.

Positionierung 1

Innerhalb der analysierten AuBerungen wurde ein Entscheidungsszenario zwischen
einer integrierten Gesamtschule und einer kooperativen Gesamtschule entworfen.
Die Entscheidung fiir die kooperative Gesamtschule wird in Referenz auf pragma-
tische Aspekte begriindet. Entlang einer Konstruktion, derzufolge die Beschulung
an der kooperativen Gesamtschule als Kontinuitit der Beschulung entworfen
wurde und an der integrierten Gesamtschule als Diskontinuitit der Beschulung, po-
sitionieren sich die Interviewten als welche, die sich fiir einen behutsamen Ubergang
in die weiterfihrende Schule aussprechen. Im Vollzug der Positionierung fiir die
kooperative Gesamtschule wird zudem eine Unterscheidung zwischen zwei Berei-
chen schulischen Lernens eréffnet — ,,reines Lernen® und lebenspraktischer Unter-
richt® — wobei dem Lernbereich lebenspraktischer Unterricht fiir die Tochter eine
besondere Bedeutung zugewiesen wird. Entlang dieser Bedeutungszuweisung wird
sodann die Wahl der kooperativen Gesamtschule legitimiert, an der im Unterschied
zur integrierten Gesamtschule ein entsprechender Unterricht — in Form von ,ko-
chen‘—angeboten wird. Drei Aspekte, die den Vollzug dieser Positionierung fiir die
kooperative Gesamtschule méglich machen und legitimieren, méchte ich noch ein-
mal herausstellen:

Die Hervorbringung einer Relation swischen Bedentsambkeit und Nutzbarkeit von Lerner-
gebnissen. Innerhalb der AuBerungen wird eine Priorisierung des Lernbereiches ,le-
benspraktischer Unterricht® vorgenommen, indem ausschlief3lich ,,reines Lernen®
als nutzlos fir die Tochter entworfen wird (,,weil da kann sie dann doch nichts mit
anfangen®). Auf diese Weise wird eine starre Relation zwischen der Bedeutsamkeit
von Lernen und der Nutzbarkeit von Lernergebnissen postuliert. Zu der Konstruk-
tion einer solchen Relation positionieren sich die Interviewten als welche, die eine
Prognose beztiglich der Nutzbarkeit von Lernen im Bereich ,,reines Lernen® for-
mulieren kénnen.

Die Konstruktion unterschiedlicher 1ebensrealititen, in denen stiarker ,,reines Lernen bzmw.
lebenspraktische Tatigkeiten von Relevanz sind. Mit der Zuschreibung, dass die Tochter
mit dem Lernbereich ,,reines Lernen® nichts anfangen kénne, wird zudem implizit
eine Unterscheidungsmatrix aufgerufen, entlang welcher Schiiler*innen nach fiir sie
bedeutsamen Lernbereichen unterschieden werden. Konnotiert ist damit eine

51 Die Lernbereiche werden nicht einheitlich, sondern iiber eine Sammlung von Bezeichnungen her-
vorgebracht: (1. ,,kochen® , dieser lebenspraktische () unterricht” , diese praktischen Sachen® 2.
englisch oder franzdsisch oder irgendwas zu lernen® ,,reines lernen® ,,schule und pauken®).
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langfristige Konstruktion unterschiedlicher Lebensrealititen, in denen eher ,,reines
Lernen® oder lebenspraktische Titigkeiten von Relevanz sind. Die Interviewten po-
sitionieren sich hier entlang der Verortung ihres Kindes zu der aufgerufenen Kon-
struktion unterschiedlicher Lebensrealititen.

Die Zuschreibung von Entwicklungsmoglichkeiten als Zuordnungskriterinm un Lernberei-
chen. Der Tochter wird mit den Worten ,,und das wird auch nie was werden® eine
aussichtlose Entwicklungsprognose im Bereich des ,genuin schulischen Lernens'
attestiert. Indem diese Entwicklungsprognose (auch) die Relevantsetzung des Lern-
bereichs ,Kochen® fiir die Tochter begrindet, wird eine Wissensordnung aufgeru-
fen, der zufolge Entwicklungsméglichkeiten als Zuordnungskriterium von Schii-
ler*innen zu den aufgerufenen Lernbereichen gelten. Die Interviewten positionie-
ren sich hier also entlang des Postulats dieser Wissensordnung, indem sie ihrer
Tochter aussichtslose Entwicklungsmoglichkeiten im Bereich ,,reines Lernen® zu-
schreiben. Mit ihrer Positionierung bringen sie Entwicklungsmdglichkeiten als starr
bzw. unveridnderlich hervor und schreiben ihre Tochter als leistungsschwache Schii-
lerin in diesem Bereich fest.

Entlang des Postulats der hier aufgerufenen drei Bedingungen kénnen die In-
terviewten also als welche erscheinen, die sich mit der Wahl der kooperativen Ge-
samtschule, die auch Kochunterricht anbietet, fiir eine Férderung ihrer Tochter ein-
setzen, die ganzheitlicher ist als ,,reines lernen® und den (zugeschriebenen) Még-
lichkeiten der Tochter stirker entspricht.

Positionierung 2

Innerhalb der analysierten AuBerungen wurde ein Entscheidungsszenario entwor-
fen, in dem die Wiederholung der vierten Klasse dem Ubergang auf eine weiterfiih-
rende (inklusive) Schule gegeniibergestellt wird. Als Optionen der Wahl einer wei-
terfiihrenden Schule werden sukzessiv zwei integrierte Gesamtschulen markiert.
Angesichts von Unklarheiten beztlglich der Realisierbarkeit der Klassenwiederho-
lung (fiir Schiler*innen mit dem Forderbedarf geistige Entwicklung) positioniert
sich die Interviewte zu diesen Optionen noch als unentschlossen. Vier Aspekte, die
diesem Positionierungsvollzug inhirent sind und ihn diskursiv méglich machen,
méchte ich im Folgenden herausstellen:

Grundschulwissen als spezifisches Wissen/ das Postulat von ielgleichens Unterricht. Die
Option der Wiederholung der 4. Klasse wird innerhalb der AuBerungen an die
Ubetlegung gekoppelt, dass der Sohn auf diese Weise Grundschulwissen vertiefen
konne, was er ,,bis jetzt noch nicht so aufgefangen hat®. Eréffnet wird auf diese
Weise eine Unterscheidung von Grundschulwissen und Wissen, das auf einer wei-
terfiihrenden Schule vermittelt wird. Daran gekoppelt ist eine Konstruktion ziel-
gleichen Unterrichts, demzufolge Unterricht nicht individualisiert an Wissen und
Fahigkeiten der jeweiligen Schiiler*in ansetzt, sondern sich an den Lehrplinen der
Schulform ausrichtet und permanent voranschreitet.
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Die Konstruktion des Sobnes als einen, der sich potenziel] mebr Grundschubwissen aneignen
kann. Innerhalb der AuBlerungen verortet die Interviewte ihren Sohn in Relation zur
Konstruktion von Grundschulwissen als einen, der noch nicht ausreichend Grund-
schulwissen auffangen konnte. Obgleich er auf diese Weise tendenziell als leistungs-
schwacher Grundschiiler markiert wird, wird er zugleich als einer entworfen, der
sich theoretisch mehr Grundschulwissen aneignen kénnte. Gelesen werden kann
der Entwurf der Option der Riickstellung damit auch als Positionierung fiir seine
Normalisierung: So wird er entlang der Option seiner Riickstellung als ein Schiiler
entworfen, dessen schulische Leistungen an einer der Grundschule zugeschriebe-
nen Leistungsnorm ausgerichtet werden. Die Positionierungsbewegung der Inter-
viewten impliziert damit eine Defizitkonstruktion des Sohnes (mangelndes Grund-
schulwissen), die dem Anliegen seiner Normalisierung — im Sinne eines Auftholens
von Grundschulwissen — verpflichtet ist.

Sich mebrere Schulen anzusehen als dibliche Praxis der Schulwabl. Innerhalb der Au3e-
rungen werden nacheinander zwei inklusive Schulen als Optionen der weiterfith-
renden Beschulung entworfen. Zunichst wird die IGS vor Ort als Alternative zu
der Wiederholung der vierten Klasse markiert. Zu dieser Option setzt sich die In-
terviewte in ein Verhiltnis, indem sie die Absicht formuliert, sich noch eine weitere
Schule anzusehen (,,dh ja und wir wollten uns aber bevor wir ihn hier einfach an-
melden auch nochmal ne andere schule angucken®). Durch Verzicht auf Begriin-
dungen, weshalb sie sich eine weitere Schule ansehen wollen, wird die Praxis, sich
im Kontext der Wahl einer weiterfihrenden Schule verschiedene Schulen anzuse-
hen, als tiblich markiert.

Schulwabl als spontanes und intuitives Gescheben. Bezugnehmend auf ein anstehendes
Treffen mit dem Schulleiter einer dieser Gesamtschulen wird die Interviewte inner-
halb der AuBerungen als eine hervorgebracht und bringt sich als eine hervor, die
dieses Treffen nicht dezidiert vorbereitet hat, sondern es auf sich zukommen lisst.
Die Wahl zwischen diesen Schulen wird auf diese Weise nicht als kriteriengeleitet,
sondern vielmehr als spontan oder intuitiv entworfen.

Entlang der hier dargestellten Gegeniiberstellung von Spezifika der jeweiligen
Positionierungsvollziige werden die interviewten Eltern als unterschiedlich im Hin-
blick auf die von ihnen artikulierten Bildungsanspriiche fiir ihr Kind sichtbar. Mit
den zuerst analysierten AuBlerungen in Kapitel 3.3.2. werden die interviewten Eltern
als welche hervorgebracht und bringen sich als welche hervor, die mit der von thnen
gewihlten Schule nicht an erster Stelle eine Férderung ihrer Tochter in Bezug auf
im klassischen Sinne schulleistungsrelevante Aspekte verbinden. Sie distanzieren
sich vielmehr von rein schulischen Anspriichen an ihre Tochter und schreiben ihr
in diesem Bereich reduzierte Entwicklungsmoglichkeiten zu. Demgegentiber wird
die interviewte Mutter innerhalb der Analyse 2 als eine sichtbar, die eine Klassen-
wiederholung fiir ihren Sohn zum Zwecke der Vertiefung von Grundschulwissen
in Brwigung zieht. Mit dem Blick auf die Varianten der In-Verhiltnis-Setzung zu
den entwickelten Entscheidungsszenarien ldsst sich zeigen, dass ein Entscheidungs-
szenario zwischen verschiedenen inklusiven Schulen weder die Konstruktion des
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eigenen Kindes als schulisch leistungsfihig notwendig vorrausetzen muss, noch
dass dieses Entscheidungsszenatio unmittelbar an die Positionierung als Eltern ge-
koppelt sein muss, mit der inklusiven Beschulung besondere Bildungsanspriiche fiir
das eigene Kind zu realisieren.

Ermaglicht die Problematisiernng der Wab! als Entscheidung zwischen verschiedenen inkln-
siven Schulen normalisierende Konstruktionen des eigenen Kindes mit ,Forderbedarf’? Fragt man
danach, inwiefern sich entlang eines Wahlszenarios zwischen verschiedenen inklu-
siven Schulen normalisierende Konstruktionen des eigenen Kindes ertffnen, so
fillt zunichst auf, dass sich innerhalb der untersuchten AuBerungen der interview-
ten Eltern keine normalisierenden Konstruktionen des eigenen Kindes finden, mit
denen die Konstruktion der (inklusiven) Gesamtschulen als Optionen der weiter-
fithrenden Beschulung legitimiert werden. Die Benennung von inklusiven Schulen
als Optionen der weiterfithrenden Beschulung kommt vielmehr ohne eine Referenz
auf Konstruktionen des Kindes aus. Nun kénnte man einwenden, dass entlang der
Benennung von (inklusiven) Gesamtschulen als Optionen der weiterfihrenden Be-
schulung, die ohne sie legitimierende, normalisierende Konstruktionen des Kindes
auskommt, in besonderer Weise eine Konstruktion des Kindes als ,Normalschi-
ler*in‘ performiert wiirde, insofern der diagnostizierte Férderbedarf oder besondere
Bedarfe des Kindes nicht relevant wird. Entgegenhalten miisste man diesem Ein-
wand jedoch, dass die Eltern ihre Kinder auch entlang der Konstruktionen von
Wahlszenarien zwischen verschiedenen inklusiven Schulen nicht als Normalschi-
ler*innen entwerfen. Denn die Konstruktion von Gesamtschulen als Optionen der
weiterfiihrenden Beschulung wird innerhalb der untersuchten AuBerungen nicht
schulformbezogen — in Relation zu anderen weiterfihrenden (inklusiven) Schulen
— begriindet. Es werden also bspw. keine Unterscheidungen zwischen wohnortna-
hen Gymnasien und Gesamtschulen getroffen und diese in Relation zu einer schul-
leistungsbezogenen Konstruktion des Kindes gesetzt. Inhirent scheint dieser
Selbstldufigkeit, mit der Gesamtschulen als Optionen der weiterfiihrenden Beschu-
lung des Kindes benannt werden — so eine mdgliche Lesart — also auch eine Kon-
struktion der selbstldufigen und ggf. sogar ausschlieflichen Zustindigkeit von Ge-
samtschulen fiir die Realisierung inklusiver Beschulung. Dieser Lesart folgend
wiirde tiber den Verzicht der Begriindung, warum die Gesamtschule eine Option
der weiterfiihrenden Beschulung des eigenen Kindes ist, eine Markierung des eige-
nen Kindes als Kind, welches inklusiver Beschulung ,bedarf’, hervorgebracht: eine
Markierung als sogenanntes ,Inklusionskind‘. Dariiber hinaus geraten jedoch auch
im Kontext dieses Wahlszenarios (zwischen verschiedenen inklusiven Schulen)
Praktiken der Normalisierung und Denormalisierung des eigenen Kindes in den
Blick’2. Gemeinsam ist diesen Praktiken jedoch, dass sie nicht die Funktion

52So konnte in der ersten Analyse beschrieben werden, wie die Tochter als Schiiler*in entworfen wird,
die mit ,reinem‘ Lernen ,,ja doch nichts anfangen® kann. Und in der zweiten Analyse wurde die
Uberlcgung beziiglich der Inanspruchnahme einer Ausnahmeregelung fiir die Wiederholung der
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einnehmen, die Teilhabe an inklusiver Beschulung zu legitimieren. Prizisieren
kénnte man also, dass sich die Eltern entlang der Problematisierung der Wahl als
Wabhl zwischen Férder- und inklusiver Schule nicht per sé entlang normalisierender
Konstruktionen ihrer Kinder subjektivieren. Zentral erscheint vielmehr das Postu-
lat einer selbstliufigen Zustindigkeit von Gesamtschulen fiir die inklusive Beschu-
lung von Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf.

3.3.3 Fazit

Die vorangestellten Analysen zeigen auf, wie der Ubergang in die Sekundarstufe
von den interviewten Eltern auf unterschiedliche Art und Weise als Frage der Wahl
einer weiterfiihrenden Schule entworfen wird. Gegentibergestellt wurden in diesem
Kapitel AuBerungen, in denen diese Wahl als Wahl zwischen inklusiver Schule und
Forderschule entworfen wird, und Aulerungen, in denen diese Wahl als Wahl zwi-
schen verschiedenen inklusiven Schulen hervorgebracht wird. Dieses Fazit soll nun
einer maximalen Kontrastierung der analysierten AuBerungen dienlich sein. Dazu
wird in drei Schritten verfahren: Erstens wird auf Unterschiede zwischen den Prob-
lematisierungen der Wahl einer weiterfithrenden Schule eingegangen. Fokussiert
wird dabei auf den Vergleich zwischen der Konstruktion der Wahl einer weiterfith-
renden Schule als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule und der Konstruk-
tion dieser Wahl als Wahl zwischen verschiedenen (inklusiven) Gesamtschulen.
Zweitens wird der Fokus — ebenfalls im Sinne einer maximalen Kontrastierung —
vergleichend auf die Positionierungen zu diesen unterschiedlichen Wahlszenarien
gerichtet. Entlang der Beschreibung eines ,Haderns® als Gemeinsamkeit der Positi-
onierungen zur Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule kann prizisiert wer-
den, inwiefern die verschiedenen Problematisierungen der Wahl einer weiterfithren-
den Schule unterschiedliche Positionierungen nahelegen. Drittens wird eine Ge-
meinsamkeit thematisiert, die sich im Vergleich der Analyseergebnisse aus Kapitel
3.3.1 Analyse 1, in dem die Wahl als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule
entworfen wird, und Kapitel 3.3.2 Analyse 1, in dem die Wahl als Wahl zwischen
zwei inklusiven Schulen entworfen wird, zeigt. Gemeinsam ist diesen AuBerungen
die Hervorbringung von Unterscheidungen zwischen zwei Lernbereichen, denen
eine unterschiedliche Bedeutung fiir das eigene Kind zugeschrieben wird. Mit der
Priorisierung des einen Lernbereichs gegeniiber dem anderen wird die elterliche
Schulwahl legitimiert. Der Ertrag der hier gewihlten Fokussierung auf verschiedene
Entscheidungsszenarien wird nicht innerhalb dieses Fazits, sondern im Schlusska-
pitel der Arbeit (Kapitel 4) in Riickbezug zu den vorliegenden Ergebnissen der
Schulwahlforschung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® diskutiert.

vierten Klasse, mit der der Sohn als einer entworfen wurde, der ,,sozial emotional noch nicht so
weit“ sei, als denormalisierende Zuschreibung beschrieben, die zugleich seiner Normalisierung ver-
pflichtet ist: dem Erwerb von ,meht* Grundschulwissen, was die Orientierung an einer Leistungs-
norm impliziert.
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Unterschiede zaischen den Problematisiernngen der Wabl einer weiterfiibrenden Schule

Innerhalb der AuBerungen, in denen die Wahl einer weiterfithrenden Schule als
Wabhl zwischen inklusiver Beschulung und Férderschule entworfen wird, wird eine
Konstruktion potenzieller Begrenzitheit inklusiver Beschulung hervorgebracht. Demgegen-
tiber wird die Fortfiihrung der inklusiven Beschulung innerhalb der AuBerungen, in
denen die Wahl als Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schulen hervorge-
bracht wird, als se/bstlinfig entworfen. Entlang der Konstruktion der (potenziellen)
Begrenztheit der inklusiven Beschulung kommen die Eltern in die Position, die in-
klusive Beschulung fiir ihr Kind erst beanspruchen und legitimieren zu mussen.
Demgegeniiber kénnen die Eltern entlang des anderen Entscheidungsszenarios als
welche erscheinen, die weder begriinden (miissen), warum ausschlieBlich inklusive
Schulen als Optionen der weiterfihrenden Beschulung gesetzt werden, noch wa-
rum die Férderschule fiir sie keine Option der weiterfithrenden Beschulung dar-
stellt. Die Beschreibung der unterschiedlichen Problematisierungen des Ubergangs
in die Sekundarstufe als unterschiedliche Wahlszenarien 6ffnet also den Blick fir
unterschiedliche Denk- und Sagbarkeiten der weiterfithrenden Beschulung von
Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf, in die Eltern eingebunden sind bzw.
die sie mit hervorbringen. Flankiert werden diese Sagbarkeiten von jeweils einer
weiteren — sie stabilisierenden — Konstruktion. Entlang der Konstruktion einer
selbstlénfigen Zustindigkeit von Gesamtschulen fiir die Beschulung von Kindern mit diagnostizier-
tem Forderbedarf konnen die Eltern, die die Wahl einer weiterfithrenden Schule als
Wahl zwischen inklusiven Schulen entwerfen, als welche erscheinen, die die Kon-
struktion von Gesamtschulen als Wahloptionen nicht schulformbezogen begriin-
den miissen. Demgegeniiber gerit bei denjenigen Aulerungen, mit denen die Wahl
einer weiterfiihrenden Schule als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule be-
schrieben werden konnte, eine Gemeinsamkeit in Bezug auf die Problematisierung
in den Blick, die als Konstruktion ezner individuellen (Nicht-)Passung zur inklusiven Be-
schulung bezeichnet wurde. Entlang dieser Problematisierung subjektivieren sich die
Eltern, indem sie (Nicht-)Passungen zwischen der Konstruktion ihres Kindes und
Konstruktionen von inklusiver Schule bzw. Férderschule entwerfen. Die Wahl zwi-
schen Forder- und inklusiver Schule wird damit #ich? als normativ ausgerichtete
Grundsatzentscheidung gerahmt, sondern als Frage, die an der Individualitit des
Kindes anzusetzen hat.

Vergleich der Positionierungen zu den unterschiedlichen Problematisierungen

Was lisst sich nun im Vergleich zu den Positionierungen zu diesen unterschiedli-
chen Wahlszenarien sagen? Im Unterschied zu einer Problematisierung der Wahl
einer weiterfithrenden Schule als Wahl zwischen inklusiver Schule und Forder-
schule koénnte die Konstruktion eines Wahlszenatios als Wahl zwischen verschie-
denen inklusiven Schulen als Ausdruck einer Verschiebung der Zustindigkeit von
Regelschulen fiir die Beschulung von Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf
gelesen werden. Der Konstruktion eines solchen Szenarios konnte also
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zugeschrieben werden, dass mit ihm Neues gefordert wiirde, etwas, was dominan-
ten Unterscheidungen zwischen Férder- und Regelschule zuwiderlduft. Man kénnte
also denken, dass sich gerade Eltern, die die Wahl einer weiterfiihrenden Schule fiir
ihr Kind mit diagnostiziertem Férderbedarf als Wahl zwischen inklusiven Schulen
entwerfen, z6gernd und unsicher zu diesem Szenario positionieren. Innerhalb der
beschriebenen AuBerungen ist das jedoch genau umgekehrt: Innerhalb von Szena-
rien, in denen die Wahl als Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schulen ent-
worfen wird, wird die Zustindigkeit der Gesamtschulen fiir die Beschulung des ei-
genen Kindes mit diagnostizierten Férderbedarf fraglos gesetzt. Demgegeniiber
werden die Eltern, die sich zwischen inklusiver Schule und Foérderschule entschei-
den als welche sichtbar, die sich nicht sicher zu sein scheinen, ob sie den Vorteil der
Beschulung an einer Férderschule fiir ihren Sohn richtig einschitzen (Kapitel 3.3.1.
Analyse 1) bzw. die Wahl der inklusiven Beschulung fiir die Tochter als etwas mar-
kieren, was auch nach dem Ubergang in die 5. Klasse erneuter Uberpriifung bedarf
(Kapitel 3.3.1. Analyse 2). Innerhalb dieser Positionierungsvollziige werden die El-
tern als welche sichtbar, die die Entscheidung fiir oder gegen die Férderschule wie-
derholt infrage stellen bzw. als zeitlich limitiert entwerfen. Demgegeniiber ldsst sich
— auch iiber die hier detailliert analysierten AuBerungen hinaus — im gesamten In-
terviewkorpus keine AuBerung finden, in denen die Eltern in dieser Weise als ha-
dernd zwischen verschiedenen Optionen der inklusiven Beschulung sichtbar wer-
den. Wie kommt nun diese unterschiedliche Dynamik der Positionierungen (in Re-
lation zu den unterschiedlichen Entscheidungsszenarien) zustande?

Mit Blick auf die Problematisierungen der Wahl zwischen inklusiver Schule und
Forderschule lassen sich drei Gemeinsamkeiten herausstellen, die diese Wahl in be-
sonderer Weise mit Bedeutung aufladen, sodass die Entscheidung zwischen diesen
Beschulungsformen als schwerwiegende Entscheidung erscheinen kann: Erstens
werden Férder- und inklusive Schule ausschlieflich entlang von Unterscheidungen
hervorgebracht, potenzielle Gemeinsamkeiten der Beschulungsformen werden hin-
gegen nicht thematisch. Bei den Unterscheidungen handelt es sich zweitens um Un-
terscheidungen, die im Kontext der Schulwahl als gewichtige Unterscheidungen gel-
ten kénnen: So wird die inklusive Schule innerhalb der analysierten AuBerungen
jeweils als Schule entworfen, die eine bessere Lernférderung ermdglicht. Die For-
derschule hingegen wird explizit als Schule markiert, wo keine dementsprechende
Lernférderung des Kindes geleistet werden kann. Entlang dieser Konstruktion der
Schulen wird die Wahl einer weiterfihrenden Schule mit Bedeutung aufgeladen, sie
wird zur Frage der besseren und schlechteren Lernférderung des Kindes, zumindest
bezogen auf genuin schulisches Lernen. Jedoch kommt die optimale Férderung
schulischen Lernens nicht als einzige normative Referenz in den Blick: Gemeinsam
ist den AuBerungen vielmehr drittens die Bezugnahme auf das Wohlbefinden des
Kindes. Dabei ist den Problematisierungen eine Kopplung von Wohlbefinden des
Kindes an die Beschulungsform inhirent sowie damit verbunden die Konstruktion
der Moglichkeit der Bearbeitung des Wohlbefindens durch den Wechsel der Be-
schulungsform. Die Wahl einer weiterfithrenden Schule wird so erneut mit
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Bedeutung aufgeladen, sie kann entlang dieser Problematisierung potenziell zur
Frage zwischen Wohlbefinden und Nicht-Wohlbefinden (Kapitel 3.3.1 Analyse 2),
gliicklich und ungliicklich sein (Kapitel 3.3.1 Analyse 1) werden. Hervorgebracht
werden diese normativen Referenzen dabei als potenziell gegenldufige, zumindest
wird die optimale Lernférderung nicht als Garant fiir das Wohlbefinden des Kindes
markiert. Entlang der hier aufgerufenen Gemeinsamkeiten der Problematisierung
der Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule werden die Interviewten damit
als welche hervorgebracht, die eine folgenschwere Entscheidung zwischen besserer
und schlechterer Lernférderung und (potenziell) auch zwischen Wohlbefinden und
Nicht-Wohlbefinden des Kindes treffen und verantworten miissen. Das Hadern
der Eltern, mit dem die einmal formulierte Tendenz fur die Forderschule erneut
infrage gestellt wird (Kapitel 3.3.1 Analyse 1) oder die Entscheidung fiir die inklu-
sive Schule als zeitlich limitierte und wiederholt zu iberpriifende markiert wird (Ka-
pitel 3.3.1 Analyse 2), kann also auch als Ausdruck der normativen Uberdetermi-
niertheit der Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule gelesen werden.

Demgegeniiber wird die Wahl zwischen zwei inklusiven Schulen innerhalb der
hier analysierten AuBerungen als weniger folgenschwere Entscheidung markiert: So
werden die inklusiven Schulen vorrangig entlang pragmatischer Aspekte unterschie-
den (z.B. Wohnortnihe, bestehende Sozialkontakte an der Schule) und/oder ent-
lang von Aspekten, die als weniger schwerwiegend gelten kénnen (bspw. das Ange-
bot von ,Kochunterricht’ im Umfang von einigen Stunden pro Woche). Entlang
dieser Unterscheidungen werden verschiedene inklusive Schulen zwar unterscheid-
bar gemacht, jedoch nicht als fundamental verschiedene markiert. Im Vergleich zu
der Konstruktion der Wahl als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule brin-
gen sich die Eltern entlang dieser Problematisierung also als welche hervor/werden
als welche hervorgebracht, die eine weniger schwerwiegende Entscheidung treffen
miissen.

Priorisierung eines Lernbereiches im V' ollzug der Positionierungen zur Wabl einer
weiterfiibrenden Schule

Auffillig erscheint entlang des Vergleichs der analysierten Positionierungsvollziige,
dass innerhalb von zwei Kapiteln in dhnlicher Weise Unterscheidungen zwischen
zwei Lernbereichen hervorgebracht werden. Indem diesen Lernbereichen eine un-
terschiedliche Bedeutung fiir das eigene Kind zugeschrieben wird, wird die Wahl
einer bestimmten inklusiven Schule (Kapitel 3.3.2 Analyse 1) bzw. die Tendenz fiir
die Wahl einer Férderschule legitimiert (Kapitel 3.3.1 Analyse 1). So wird die inklu-
sive Schule innerhalb der in Kapitel 3.3.1 (Analyse 1) analysierten AuBerungen als
Schule entworfen, die eine besondere Lernférderung des Sohnes im Bereich der
Kulturtechniken erméglicht hat>. Die Férderschule wird hingegen als Schule

53 Eine entsprechende Forderung an einer Férderschule wird demgegeniiber als nicht erwartbar mar-
kiert.
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markiert, an der eine Férderung im Bereich ,Selbststindigkeit® forciert wiirde. Sie
wird zudem als der einzige Ort markiert, an dem eine entsprechende Férderung
gewihrt werden kénne. Entlang einer changierenden Wertung der Beschulungsfor-
men positioniert sich die interviewte Mutter schlieBlich fiir den Besuch ihres Sohnes
an der Férderschule, indem sie dem Sohn ein Nichtkénnen in diversen Aspekten
im Bereich ,Selbststindigkeit zuschreibt und auf diese Weise die Priorisierung die-
ses Lernbereichs fiir ihren Sohn legitimiert. Mit der so performierten Unterschei-
dung zwischen inklusiver Schule und Férderschule wird die Interviewte als einge-
bunden in eine Situation sichtbar, in der die Frage der Wahl einer weiterfithrenden
Schule zur Entscheidung zwischen der Férderung im Bereich Selbststindigkeit oder
ciner forcierten Férderung im Bereich Kulturtechniken wird. Die Analyse 6ffnet
den Blick fiir die Eingebundenheit der Interviewten in Konstruktionen einer unter-
schiedlichen Zustindigkeit von Férderschule und inklusiver Schule fiir die Férde-
rung im Bereich Kulturtechniken und ,Selbststindigkeit’. Entlang dieser Konstruk-
tionen kommt die Interviewte in die Position, mit der Wahl einer weiterfihrenden
Schule auch den Verzicht einer Férderung im jeweils anderen Bereich verantworten
zu mussen.

Innerhalb der in Kapitel 3.3.2 (Analyse 1) analysierten AuBerungen — in denen
die Wahl einer weiterfithrenden Schule als Wahl zwischen zwei Gesamtschulen ent-
worfen wird — wird eine dhnliche Unterscheidung zwischen zwei Lernbereichen
hervorgebracht, hier als Unterscheidung zwischen ,,7eine/m] Lernen“und ,,lebensprak-
tischen (...) Sachen‘. Auch hier wird dem Bereich ,lebenspraktische Sachen’ eine grofere
Bedeutsamkeit fiir die Tochter zugeschrieben. Allerdings wird dabei eine der zwei
Gesamtschulen als Schule entworfen, die tber ein Angebot in Form von Kochun-
terricht eine entsprechende Forderung in diesem Bereich realisieren kann. Legiti-
miert die Konstruktion des Lernbereichs ,lebenspraktische (...) Sachen’, als ein fir die
Tochter in besonderer Weise bedeutsamer Lernbereich, die Wahl dieser Gesamt-
schule, geht diese Priorisierung jedoch nicht in die Frage nach einem Entwe-
der/Oder zwischen den Lernbereichen iiber. Eine der zwei Gesamtschulen kann
vielmehr als Schule erscheinen, die sowohl Férderung im Bereich ,reines Lernenals
auch Forderung im ,/kebenspraktischen Bereich anbietet. Der interviewte Vater wird so
als einer hervorgebracht und bringt sich als einer hervor, der zwar auch eine Priori-
sierung der Lernbereiche in Bezug auf ihre Bedeutsamkeit fiir seine Tochter vor-
nimmt, mit dieser Wahl jedoch nicht den Verzicht der Férderung im Bereich ,reines
Lernenverantworten muss.

Der Vergleich dieser Positionierungsvollziige fiigt sich damit in die zuvor ent-
wickelte Figur, derzufolge Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® entlang der Kon-
struktion der Wahl einer weiterfithrenden Schule als Wahl zwischen Foérder- und
inklusiver Schule in die Position kommen, eine schwerwiegendere Entscheidung
treffen zu missen. Das wiederholte Relevantwerden von Unterscheidungen zwi-
schen zwei Lernbereichen (Kulturtechniken und Selbststindigkeit bzw. ,reines Ler-
nen‘ und ,lebenspraktische Sachen®) sowie die jeweils vollzogene Priorisierung des
Lernbereiches Selbststindigkeit bzw. Jlebenspraktische Sachen® vermag zudem fiir
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die Bedeutsamkeit dieses Lernbereichs fiir Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf®
angesichts existenter Normalititserwartungen sensibilisieren.

Insgesamt konnen die hier aufgefithrten Ergebnisse den Blick fiir Varianten el-
terlicher Positionierungen im Sprechen iiber die Wahl einer weiterfithrenden Schule
fiir das eigene Kind mit diagnostiziertem Foérderbedarf ein Stiick weit 6ffnen. Die
Eltern kommen entlang der unterschiedlichen Wahlszenarien als eingebunden in
unterschiedliche Konstruktionen der Zustindigkeit von Regelschulen fiir die Be-
schulung von Schiler*innen mit diagnostiziertem Forderbedarf oder auch fir die
Foérderung im lebenspraktischen Bereich® in den Blick. Ausweiten lieBen sich diese
Ergebnisse in sich anschlieBenden Untersuchungen iiber die Beriicksichtigung von
Positionierungen zu weiteren Wahlszenarien (wie beispielsweise der Wahl zwischen
verschiedenen Férderschulen).

3.4 Positionierungen zu Anspriichen an den Lern- und
Schulerfolg fiir das eigene Kind in der inklusiven
Schule

Die bildungspolitischen Weichenstellungen im Kontext der Inklusionsreform iber-
fuhren die zuvor umstrittene Teilhabe von Schiler*innen mit ,Férderbedarf® an Re-
gelschulen in einen Rechtsanspruch auf inklusive Bildung. Die Teilhabe entspre-
chender Schiiler*innen an Regelschulen wird so — zumindest auf rechtlicher Ebene
— normalisiert. Wie die inklusive Beschulung von Schiller*innen mit ,Férderbedart®
realisiert werden soll und welche lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche dabei
fir entsprechende Schiiler*innen entwickelt werden kénnen, bleibt jedoch umstrit-
ten. Im Kontext der diese Studie betreffenden Forschungsbemithungen wurde dies
in verschiedenen Kontexten offenbar: Bereits in Gesprichen mit Grundschullehr-
kriften, die der Kontaktanbahnung zu Eltern dienlich sein sollten, erzihlten Lehr-
krifte wiederholt — und ungefragt — von Auseinandersetzungen mit Eltern von
Schiiler*innen mit ,Foérderbedarf® beziiglich der Frage, welche Ziele ihr Kind im
Kontext der inklusiven Beschulung erreichen kénne. Und auch innerhalb der
transkribierten Interviews mit Eltern findet sich eine erstaunliche Anzahl an Auf3e-
rungen, in denen Anspriiche an das Lernen des eigenen Kindes im Kontext der
inklusiven Beschulung in Abgrenzung zu den Positionen anderer Personen entwi-
ckelt werden.

Diese Beobachtung beziiglich umstrittener Anspriiche an Lern- und Schulerfolg
fir Schiller*innen mit ,Férderbedarf” aufnehmend, fragt das vorliegende Kapitel
nach elterlichen Positionierungen zu diesen Anspriichen an die (inklusive) Beschu-
lung des eigenen Kindes. Gefragt werden soll, entlang welchen Sprechens woriiber,
wie welche Positionierungen zu lern- und schulerfolgsbezogenen Ansprichen fir
das eigene Kind hervorgebracht werden. Ziel der Analysen ist es, genauer beschrei-
ben zu kénnen, wie Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® in welche kontroversen
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Positionen um entsprechende Anspriiche fir Kinder mit zugeschriebenem Forder-
bedarf eingebunden sind und wie welche Spielriume entstehen, sich zu lern- und
schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir das eigene Kind zu positionieren. Dazu
werden im Folgenden AuBerungen aus drei Interviews analysiert, in denen sich El-
tern auf unterschiedliche Art und Weise zu Lernspriichen fiir das eigene Kind im
Kontext der inklusiven Beschulung ihres Kindes positionieren.

Unter der Formulierung lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche’, fasse ich
dabei solche Aulerungen zusammen, in denen die Interviewten entweder explizit
ihre Erwartungen in Bezug auf zu erreichende Lernziele artikulieren, oder solche,
in denen implizit ein bestimmter Anspruch an die lern- und schulerfolgsbezogene
Entwicklung des eigenen Kindes an der (inklusiven) Schule hervorgerbacht wird.
Ich bezeichne die hier analysierten Positionierungen als Positionierungen zu lern-
und schulerfolgsbezogenen Anspriichen an die inklusive Beschulung, da fiir die
Analyse ausschlieBlich AuBerungen aus Interviews mit Eltern gewihlt wurden, die
sich inhaltlich auf den Besuch einer inklusiven Schule beziehen.

3.4.1 Positionierung fiir die Etablierung von Mathenachhilfe

Der folgende Auszug stammt aus einem Interview mit einer Mutter, deren Sohn
zum Zeitpunkt des Interviews die vierte Klasse einer inklusiven Grundschule be-
sucht. Die Interviewte hat zuvor von den Auseinandersetzungen ihres Sohnes mit
dem Begriff Behinderung erzahlt. Sie fithrt diese Auseinandersetzung auf Erfahrun-
gen im schulischen Kontext zuriick, in denen ihr Sohn von Mitschiiler*innen als
,behindert® bezeichnet wurde.

wInterviewte: (...) und bebindert is () ich konnt das ja alles akzeptieren wenn man viel-
leicht man hat halt anch keine wirkliche diagnose und man bat () man sieht halt was
alles gebt und dhm (.) ich hab das gefiih! dass () dass in der schule genan das gegenteil is
(-) ne wenn man nachbilfe sucht fiir mathe dann wird das nicht irgendwie gut gefunden oder
es wird gusammen gearbeitet sondern es wird gesagt (.) naja (.) wenn sie das mein (.) ne
und dbm (.) also das ist schon nicht so schin >schluchzt< und dhm () ja so ging das dann
halt iiber die vier jabre und dhm wenn andere eltern das auch mal mithekonmen haben
dass man balt so siberhaupt nicht gufrieden ist und (.) das anders siebt in mancher hinsicht
dann gibts balt auch eltern die dann gesagt haben ja (.) die kinder miissen doch nur lernen
wie sie im leben klar kommen und dann hat ne andere mutter mit der ich (.) n bisschen
() mehr kontakt habe gesagt naja aber vielleicht siebt die mutter das nicht so und dann
hat die andere gesagt das ist ja dann ibr problem wenn die das nicht einseben wollen oder
wissen

Relevant fur die Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen
fiir den Sohn wird innerhalb dieser AuBerungen zunichst die Infragestellung der
Zuschreibung ,behindert® fiir den Sohn sowie die In-Verhiltnis-Setzung der Inter-
viewten zur Konstruktion einer ablehnende Position der Schule zu Nachhilfe in
Mathe. Sodann wird die Position anderer Eltern wichtig, denen ein reduzierter lern-
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und schulerfolgsbezogener Anspruch fiir bestimmte Kinder zugeschrieben wird.
Ich beschreibe zunichst, wie entlang des Entwurfs einer Wissensordnung von be-
hindert und nichtbehindert die Akzeptabilitit der Zuschreibung behindert zu dem
Sohn infrage gestellt wird.

Zu Beginn des AuBerungsaktes wird eine Relation zwischen der Akzeptanz der
Zuschreibung ,behindert® und bestimmten Voraussetzungen erzeugt (,ich kénnt
das ja alles akzeptieren wenn®). Entsprechende Voraussetzungen werden weiter-
tithrend jedoch als nichterfillt markiert: ,,man hat halt auch keine wirkliche diag-
nose und man hat () man sicht halt was alles geht*. Wird die Akzeptabilitdt der
Zuschreibung ,,behindert™ hier also aufgrund des Fehlens einer ,wirklichen Diag-
nose® — also einem medizinischen oder psychologischem Urteil, mit dem ein be-
stimmtes Krankheitsbild festgestellt wird — und der Sichtbarkeit von dem ,,was alles
geht infrage gestellt, so wird damit eine Wissensordnung von Behinderung und
Nichtbehinderung postuliert, wonach jemand als ,behindert’ zu bezeichnen sei,
wenn eine ,wirkliche Diagnose vorliegt und erkennbar sei, was alles #icht geht. Ent-
lang dieser zwei Aspekte wird insofern eine tendenziell starre Konstruktion von
Behinderung oder ,Behindertsein® aufgerufen, als dass Behinderung erstens als et-
was hervorgebracht wird, wofiir es ,wirkliche® Diagnosen gibt. Lesen lieBe sich dies
etwa als Moglichkeit, ein bestimmtes Verhalten, eine bestimmte koérperliche Ver-
fasstheit als Merkmal von Krankheiten wiederzuerkennen und auf diese Weise
Krankheit bzw. hier Behinderung ,festzustellen‘. Indem zweitens entlang des Anta-
gonismus zwischen ,behindert’ und zu ,sehen was alles geht’, Behindertsein implizit
dartiber konstituiert wird, dass sichtbar ist, was alles nicht geht, wird Behinderung
— so kénnte man es lesen — in den Kontext von Nicht-Fihigkeiten (im Sinne von
dis-ability) gertickt. Indem jedoch an dieser Stelle gerade nicht auf Fihigkeiten re-
kurriert wird, wird dieser beobachtete Zustand (zu sehen, ,,was alles geht®) stabiler
und selbstldufiger gesetzt. Dass etwas geht oder nicht geht, scheint hier stirker ge-
setzt, im Unterschied dazu konnte der Verweis auf vorhandene bzw. nicht vorhan-
dene Fihigkeiten stirker als bearbeitbar gelesen werden, insofern Fihigkeiten als
erwerbbare verstanden werden kénnten. Entlang dieses Postulats einer Ordnung
von ,behindert’ und ,nicht behindert® verortet die Interviewte ihren Sohn — soweit
kontextuiere ich aus dem diesem Auszug vorausgehenden Interviewauszug — als
nicht behindert bzw. stellt die Akzeptabilitit dieser Zuschreibung zu ihrem Sohn
infrage.

Des Weiteren leitet die Interviewte Uber zur Schule, sie habe das Gefiihl, dass
dort ,,genau das gegenteil der Fall sei. In dieser Reihung — die Zuschreibung ihres
Sohnes als behindert infrage zu stellen (unter Verweis auf das Fehlen einer wirkli-
chen Diagnose und die Sichtbarkeit von dem, was alles geht), scheint nun eine Po-
sition der Schule, bzw. eine Position, die in der Schule vertreten wird, entworfen zu
werden, die stark im Kontrast zu der zuvor konturierten Position der Interviewten
steht. Indem hier nicht die Position spezifischer schulischer Akteur*innen thema-
tisch wird, sondern vielmehr die Schule als Institution aufgerufen wird, in der das
genau das Gegenteil ist, wird die Schule — bzw. thre Akteur*innen — als homogenes
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Kollektiv hervorgebracht. Was an der Schule ,,genau das gegenteil ist, wird weiter-
fithrend entlang der Position der Schule zum Thema Nachhilfe weiter konturiert:
,»nie wenn man nachhilfe sucht fiir mathe dann wird das nicht irgendwie gut gefun-
den oder es wird zusammen gearbeitet sondern es wird gesagt () naja () wenn sie
das mein () ne und dhm () also das ist schon nicht so schén >schluchzt<“.

Bei der Rekonstruktion dieser AuBerungen gehe ich wie folgt vor: Ich be-
schreibe zunichst genauer, wie die Position der Schule zum Thema Nachhilfe ent-
worfen wird. Sodann beschreibe ich, wie entlang der Reihung — die Akzeptanz der
Zuschreibung fiir den Sohn als behindert infrage zu stellen und dann die Position
der Schule zur Suche nach Nachbhilfe als ein ,Gegenteil® darzustellen — eine Wissens-
ordnung postuliert wird, in der ,Behindertsein® mit reduzierten Entwicklungserwar-
tungen und/oder reduzierten lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen gekop-
pelt wird. Die Positionierung der Interviewten zu der so entworfenen Position der
Schule (Problematisierung) beschreibe und lese ich sodann als Positionierung zu
lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir ihren Sohn.

Die Position, die in der Schule zur Suche nach Nachhilfe in Mathe vertreten
wird, wird als ablehnende Position hervorgebracht. Indem die In-Verhiltnis-Set-
zung der Schule zur Suche nach Nachhilfe zunichst unter Verwendung des Nega-
tionspartikels ,nicht® entworfen wird, wird zugleich die Differenz zu einer anderen
diskursiven Position konturiert — ein Ort des Sprechens, der weiterfithrend von der
Interviewten bezogen wird (,,ne wenn man nachhilfe sucht fiir mathe dann wird das
nicht irgendwie gut gefunden oder es wird zusammen gearbeitet” (Hervorh. J.G.).
Die Suche nach Nachhilfe wird hier also als etwas hervorgebracht, was man gut
oder nicht gut finden kann und bei der man zusammenarbeitet oder nicht zusam-
menarbeitet. Spezifiziert wird die In-Verhaltnis-Setzung der Schule zur Suche nach
Nachbhilfe in Mathe durch die Mutter mit den Worten ,,naja (.) wenn sie das mein®.
Hervorgebracht wird auf diese Weise eine Position, die von einer Gleichzeitigkeit
aus Ablehnung und Autorisierung geprigt ist: So wird einerseits die Autorisierung,
tiber einen Sachverhalt zu entscheiden, bei einer anderen Person (bzw. hier konkret
der Interviewten) belassen und andererseits eine Gegenposition zum Ausdruck ge-
bracht (im Sinne von: Ich/Wir meinen das nicht so).

Indem die so konstruierte Position der Schule zum Thema Nachhilfe als Anta-
gonismus zu den vorausgehenden Auferungen der Interviewten markiert wird, in
denen die Akzeptabilitit der Zuschreibung des Sohnes als ,behindert® infrage ge-
stellt wird bzw. darauf verwiesen wird sehen zu kénnen, ,,was alles geht®, konstitu-
iert sich eine spezifische Bedeutung der entworfenen Position der Schule zur Suche
nach Nachhilfe. Denn gibt es durchaus verschiedene Griinde dafiir, eine Gegenpo-
sition zur Suche nach Nachbhilfe in Mathe einzunehmen>4, wird hier eine Relation

54 Etwaige Griinde kénnten sich bspw. auf die vorhandenen Férderméglichkeiten an der Schule be-
ziehen, die zusitzliche Nachhilfe obsolet erscheinen lassen kénnen, zugleich sind schiiler*inbezo-
gene Griinde denkbar (Schiiler*in x kann genug, Schiiler*in y soll nicht weiter belastet werden).
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zwischen der Akzeptanz der Zuschreibung ,behindert’ fiir den Sohn und der ableh-
nenden Position der Schule zur Nachhilfe in Mathe erzeugt. Eréffnet wird auf diese
Weise das Postulat einer Wissensordnung, in der die ablehnende Position zur Nach-
hilfe an die Konstruktion des Kindes (als ,behindert?) bzw. an die Sichtbarkeit von
allem, ,was nicht geht’, gekoppelt ist bzw. eine entsprechende Konstruktion zum
Ausdruck bringt. Fragt man nun danach, wie es diskursiv moglich ist, die Ableh-
nung von Nachbhilfe fiir einen bestimmten Schiiler ausgehend von einer Konstruk-
tion von Behinderung oder auch nur der Sichtbarkeit von allem, ,was nicht geht’,
zu legitimieren, so wird deutlich, dass hier Konstruktionen von reduzierter (Leis-
tungs-)Entwicklungserwartung mit einem reduzierten schulischen Leistungsan-
spruch gekoppelt werden. Denn nur so scheint es méglich, entweder die Effekte,
die Nachhilfeunterricht erzielen kénnte, infrage zu stellen oder diese Effekte fiir
bestimmte Schiiler*innen als nicht notwendig zu markieren. Handelt es sich bei die-
sen Schiler*innen aber gerade #ich? um solche, die als besonders leistungsstark®
entworfen werden, so zeigt sich, dass mit dieser Ablehnung eine Abstrahierung von
ciner generalisierten Wertzuschreibung von Lernen (fir bestimmte Schiiler*innen)
einhergeht (fiir eine ausfithrlichere Darstellung dieses Gedankengangs vel. Ful3-
note)>. Diese Reihung aus der Infragestellung der Akzeptabilitit der Zuschreibung

Weitere Griinde gegen Nachhilfe kénnten sich an gesellschaftlichen Effekten von Nachhilfeunter-
richt orientieren. Da die Etablierung von Nachhilfe auch von finanziellen Ressourcen abhingig ist,
kénnte Nachhilfeunterricht in diesem Sinne als Beitrag zur Verstirkung sozialer Ungleichheit ver-
standen werden.

55 Vermindert werden kénnte ein Leistungsanspruch ausgehend von einer verminderten Fihigkeitszu-
schreibung dann, wenn von einer verminderten Fahigkeitszuschreibung (Schiiler X kann nicht so
viel/man sicht, was alles nicht geht) auf verminderte Entwicklungsmoglichkeiten in Bezug auf die
schulische Leistungsentwicklung (Schiiler X wird nicht so viel kénnen) geschlossen werden wiirde.
Wenn also eine Wissensordnung postuliert wiirde, die Leistungsentwicklung nicht flexibel denkt,
sondern relativ statisch Entwicklungsméglichkeiten anhand bislang vollzogener Leistungen justiert
(Wenn Schiiler X bis jetzt wenig schulische Fihigkeiten erworben hat, wird er dies zukiinftig auch
nicht tun kénnen, dann muss et es auch nicht kénnen). Hier wirde also ein ,Aufholen‘ von Schul-
stoff, um bspw. einem mittleren Niveau der Klasse zu entsprechen, nicht mehr zum Ziel gesetzt.
Erst mit dem Postulat einer solchen Ordnung kénnte angenommen werden, dass Nachhilfe bei
Schiiler X entweder wenig positive Effekte auf die Lernentwicklung hat oder dass bei Schiiler X
sogar keine Fortschritte durch Nachhilfe erzielt werden kénnen. Folgt man der ersten Variante —
der Annahme geringer positiver Effekte von Nachhilfe auf die Lernentwicklung — so eréffnet sich
cine weitere Lesart, die eine spezifische Wertung der moglichen Lernfortschritte impliziert: Wird
sich auch bei Annahme cher geringer positiver Effekte von Nachhilfe gegen die Etablierung von
Nachhilfe ausgesprochen, kann diese Begriindung nicht durch eine generalisierte Wertzuschreibung
an Lernen getragen werden. Anstelle also davon auszugehen, Lernentwicklung sei ein Wert an sich
und jegliche Unterstiitzung der individuellen Lernentwicklung sei zu befiirworten, kimen andere
Wissensordnungen ins Spiel. Denkbar wire bspw. eine utilitaristische Ordnung: Dieser zu Folge
wirde der Verbesserung schulischer Fihigkeiten nur dann ein Wert zugeschrieben, wenn die Ver-
besserung ,nutzbar’ wire. Als ,nutzbar® kénnte selbstverstindlich vieles bezeichnet werden. Fokus-
siert man auf schulische Fihigkeiten, kénnte es beispielsweise naheliegend erscheinen, die Erweite-
rung dieser Fihigkeiten dann als nutzbar zu bezeichnen, wenn sie helfen, einen bestimmten



Positionierungen zu Anspriichen an den Lern- und Schulerfolg 157

,behindert® fir das eigene Kind und der ablehnenden Position der Schule zur Suche
nach Nachbhilfe fiir dieses Kind erzeugt also insofern eine Brisanz, als dass die Ab-
lehnung von Nachhilfe als etwas erzeugt wird, was mit der Konstruktion eines
Schiilers als ,behindert’ in Verbindung steht. Somit wird die Konstruktion eines
Schiilers als ,behindert® als ungleichheitsrelevante hervorgebracht.

Zu der so entworfenen Position der Schule zur Suche nach Nachhilfe setzt sich
die Interviewte mit den Worten ,,ne und dhm (.) also das ist schon nicht so schén
>schluchzt<* wertend in ein Verhiltnis. Mit diesem AuBerungsakt wird die schuli-
sche Reaktion zum Thema Nachhilfe nicht im Sinne von ,richtig’ oder ,falsch® be-
urteilt und damit in einem eher normativ-kognitiven Modus Position bezogen, son-
dern insbesondere durch das Schluchzen wird stirker in einer subjektivititsbezoge-
nen Diskursart verblieben, in der das subjektive Erleben dieser Reaktion als ein
,trauriges® oder Jleidvolles® Erleben herausgestellt wird. Lesen lésst sich diese In-
Verhiltnis-Setzung zur Position der Schule zum Thema Nachbhilfe als Positionie-
rung der Interviewten zu lern- und schulerfolgsbezogenen Ansprichen fiir das ei-
gene Kind. In der Wertung der Position der Schule zur Suche nach Nachhilfe in
Mathe positioniert sich die Interviewte als eine, die Mathenachhilfe fiir ihr Kind im
Unterschied zur Schule positiv wertet. Sie wird also als eine sichtbar, die der schul-
erginzenden Férderung — in Form von Nachhilfe — einen Wert fiir ihren Sohn zu-
spricht. Interessant scheint nun, dass diese Positionierung ausgehend von der In-
fragestellung der Zuschreibung ,behindert’ zu dem Sohn der Interviewten erfolgt.
Plausibilisiert wird die positive Wertung von Nachhilfe in Mathe also gerade nicht
in Referenz auf eine Behinderung, die etwa das Lernen in Mathe erschwert und so
zusitzliche Hilfe erforderlich macht, sondern ausgehend von der Infragestellung
der Konstruktion des Sohnes als behindert. Auf diese Weise wird ein Ausschluss
der Wissenstelder Nachhilfe und Behinderung figuriert. Die ablehnende Position

Schulabschluss oder ein bestimmtes Klassenziel zu erreichen. Werden diese — eher formal gedachten
— Zielsetzungen ausgehend von der Annahme bestimmter Fihigkeits- und Entwicklungsmdglich-
keiten als nicht erreichbar konstruiert, wiirden im Sinne einer utilitaristischen Ordnung, die kleinen*
Versuche der Verbesserung von Fihigkeiten fiir nicht notwendig erachtet werden. Dieses Beispiel
zeigt eine Version, einen Modus dieser ,Nutzenzuweisung/ Nutzenkonstruktion‘. Indem hier mit
Schulabschliissen und Klassenzielen formalisierte Ziele angefiithrt werden, zeigt sich, dass in diesem
Modus die Zuschreibung von Nutzen — und damit in dieser Logik gleichzeitig — die Wertzuschrei-
bung nicht individuell, sondern relational erfolgt. Zusammenfassend und zugespitzt formuliert zeigt
sich im Grunde folgende Logik: Wenn eine wie auch immer formulierte Grenze der Akzeptabilitit
,;normaler Lernfortschritte nicht erreicht wird, ermdglicht dies a) eine reduzierte Konstruktion von
Entwicklungsfihigkeit (Schiler x kann nicht oder nur ein bestimmtes Maf lernen) und/odet b) eine
verinderte Wertzuschreibung von Lernen (Es ist nicht notwendig/nutzlich, dass Schiler X im Sinne
von klassischem Nachhilfeunterricht seine schulischen Kompetenzen erweitert). Auf diese Weise
kann legitimiert werden, dass fir einige Schiiler Nachhilfeunterricht far gut befunden wird, fir an-
dere aber nicht. Was sich anhand dieser hypothetischen Exploration also zeigt, ist, dass der Wert
auBerschulischer Férderung in Form von Nachhilfe, die sich auf die Verbesserung von Schulleis-
tungen richtet, unter Referenz auf Konstruktionen von Entwicklungsfihigkeit und Wertungen von
Lernen (hier am Beispiel einer utilitaristischen Ordnung aufgezeigt) umstritten sein kann.
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der Schule zur Nachhilfe erfihrt gerade angesichts der Sichtbarkeit von ,allem was
geht‘ eine negative Wertung,.

Die sich anschlieBenden AuBerungsakte mochte ich im Folgenden kurz kom-
mentieren und davon ausgehend zu einem Fazit kommen.

A nterviewte: und dbm (.) ja so ging das dann balt jiber die vier jabre und abm wenn andere
eltern das auch mal mithekommen haben dass man halt so jiberhanpt nicht ufrieden ist
und () das anders sieht in mancher hinsicht dann gibts halt anch eltern die dann gesagt
haben ja (.) die kinder miissen doch nur lernen wie sie im leben klarkommen und dann
bat ne andere mutter mit der ich () n bisschen (.) mehr kontakt habe gesagt naja aber
vielleicht siebt die mutter das nicht so und dann bat die andere gesagt das ist ja dann ihr
problen wenn die das nicht einseben wollen oder wissen

Uber die Benennung eines mehrjihrigen Zeitraums erfihrt die zuvor konturierte
Position der Schule zur Nachhilfe in Mathe eine Bedeutungsgeneralisierung. In Re-
ferenz auf den Zeitraum von vier Jahren erscheint sie nicht mehr als situative Mei-
nungsverschiedenheit zwischen der Interviewten und ,der Schule® im Hinblick auf
cinen einzelnen Aspekt, vielmehr scheint sie eine generelle Meinungsverschieden-
heit in Bezug auf lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche fiir den Sohn der In-
terviewten zu markieren. Neben der Schule — oder schulischen Akteur*innen — wird
sodann eine weitere Personengruppe aufgerufen, ,,andere eltern®, deren Reaktion
auf die Unzufriedenheit der Interviewten mit den Worten ,,die kinder mussen doch
nur lernen wie sie im leben klarkommen® beschrieben wird. Erzeugt wird innerhalb
dieses AuBerungsaktes also eine Relation zwischen ,den Kindern‘ und einem be-
stimmten Lernanspruch — im Leben klarzukommen. Erscheint dieser Anspruch —
im Leben klarzukommen — gemeinhin auf verschiedene Arten lesbar, so konstituiert
sich entlang der Kopplung dieses Anspruches an die Adverbien ,doch® und ,nur’ ein
spezifischere Bedeutung: Zum einen wird die Formulierung dieses Anspruches mit
dem Adverb ,doch® als etwas hervorgebracht, was im Widerspruch zu einer anderen
Perspektive — etwa der der Interviewten — steht. Zum anderen wird er iiber die
Kopplung an das Adverb ,nur® als reduzierter Anspruch hervorgebracht, womit also
eine Abgrenzung von ,héheren® Anspriichen erzeugt wird. Indem dieser Anspruch
tir ,,die Kinder* formuliert wird, wird er nicht als einer hervorgebracht, der generell
tir alle Kinder zu beanspruchen ist, sondern — mit dem Aufrufen des Artikels —
vielmehr eine bestimmte Gruppe von Kindern adressiert. Kontextuiert man diesen
AuBerungsakt mit den vorausgehenden AuBerungsakten, so eroffnet sich als eine
mogliche Lesart, dass dieser Anspruch hier fiir solche Kinder entworfen wird, die
als ,behindert’ bezeichnet werden. Folgt man dieser Lesart, so gerit ein weiteres
Spezifikum dieses AuBerungsaktes in den Blick. So wird sprachlich nicht auf das
Koénnen ,dieser Kinder® rekurriert (im Sinne von: die Kinder kénnen doch nur ler-
nen, wie sie im Leben klarkommen), iiber die Verwendung des Verbs ,,miissen®
wird der hier konturierte Anspruch vielmehr als eine Entlastung ,der* Kinder von
einem hoheren oder auch Uberh6hten Anspruch entworfen. Indem die Reaktion
auf den Einwand einer Mutter, mit der die Interviewte mehr Kontakt habe,
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abschlieBend mit dem Worten ,,das ist ja dann ihr problem wenn die das nicht ein-
sehen wollen oder wissen® formuliert wird, wird der performierte lern- und schuler-
folgsbezogene Anspruch, insofern als stabil und nicht verhandelbar gesetzt, als dass
er als etwas hervorgebracht wird, was es einzusehen oder zu wissen gilt. Die Inter-
viewte wird innerhalb dieser AuBerungen als eine sichtbar, die aufgrund abweichen-
der lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche fiir ihren Sohn von anderen Eltern
als unwissend und uneinsichtig entworfen wird, wobei das Nichtwissen als ,ihr
Problem‘ und somit negativ konnotiert wird.

Ich komme zu einem Fazit: Beschrieben werden kénnen die hier zitierten Au-
Berungen als ein diskursives Geschehen, in dem die lern- und schulerfolgsbezoge-
nen Anspriiche der Interviewten fiir ihren Sohn entlang der Abgrenzung von lern-
und schulerfolgsbezogenen Anspriichen anderer fiir ihr Kind konturiert werden.
Die Interviewte wird also als eine hervorgebracht und bringt sich als eine hervor,
die sich im Unterschied zur Schule fir die Etablierung von Mathenachhilfe fiir thren
Sohn positioniert und im Unterschied zu anderen Eltern dafir, dass ihr Sohn nicht
nur lernen muss, wie er im Leben klarkommt. Mit diesen AuBerungsakten wird die
Interviewte also als eingebunden in ein machtvolles Geschehen sichtbar, in dem die
Frage, welche lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche fiir ihren Sohn angemes-
sen sind, umkampft ist. Die performative Herstellung einer Bezichung zwischen der
Zuschreibung ,behindert’ und ,Ablehnung von Nachhilfe’ — in der Beschreibung
der Position der Schule — ruft implizit eine defizitorientierte Konstruktion von Ent-
wicklungsmdoglichkeit und/oder eine reduzierte Wertzuschreibung von Lernen auf.
Dies sind, so kbnnte man sagen, die Ordnungen, von denen sich die Interviewte
innerhalb der Aulerungen abgrenzt. Sie wird damit als eine sichtbar, die ihr Kind
einerseits als entwicklungsfihig (in Bezug auf schulisches Lernen) entwirft und die-
sem Lernen einen Wert zuschreibt, der die Etablierung von Nachhilfe legitimiert.
Sichtbar wird sie zudem als eine, die vonseiten anderer Eltern mit starren und zu-
gleich reduzierten lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir bestimmte
Schiiler*innen (,,die kinder®), zu denen auch ihr Sohn gezihlt wird, konfrontiert ist.
Indem die Positionen der Schule und anderer Eltern als nicht verhandelbare ent-
worfen werden (,,das ist ja dann ihr problem wenn sie wenn die das nicht einsehen
wollen oder wissen®) bzw. als welche, die nicht verhandelt werden (;,naja (\) wenn
sie das mein)“, bringt sich die Interviewte hier als eine hervor und wird hervorge-
bracht, deren Position zu den Anspriichen an die inklusive Bildung ihres Sohnes
problematisiert bzw. tendenziell entwertet wird. Nicht zuletzt scheint jedoch inte-
ressant, dass auch entlang des Vollzugs der Positionierung der Interviewten diskur-
siv ein Ausschluss zwischen Nachhilfe und der Zuschreibung ,behindert erzeugt
wird. Zu fragen wire hier, ob nicht gerade die Infragestellung der Konstruktion des
Sohnes als ,behindert® die Sagbarkeit der Forderung nach Nachbhilfe in Mathe figu-
tiert. Zumindest wird die Interviewte mit diesen AuBerungen als eingebunden in
ein diskursives Geschehen sichtbar, in dem der Wert einer Lernférderung, die tber
den schulischen Unterricht hinausgeht (Nachhilfe) bzw. auf mehr abzielt, als ,im
Leben klarzukommen®, fiir bestimmte Schiler*innen umstritten ist.
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3.4.2 Positionierung fiir das Lernen von Lesen, Schreiben und Rechnen in
der Grundschule

Die im Folgenden analysierten Aulerungen stammen aus einem Interview mit einer
Mutter, deren Sohn Jan zum Zeitpunkt des Interviews die vierte Klasse eine For-
derschule besucht. Die Jahre zuvor (bis zum 2. Halbjahr der 3. Klasse) besuchte Jan
eine inklusive Grundschule. Entlang der im Folgenden analysierten AuBerungen
wird deutlich, dass die Interviewte Anspriiche, die sie in Bezug auf die Lernentwick-
lung ihres Sohnes hegt, an der inklusiven Grundschule nicht realisiert sah. Auch in
diesem Interview werden schulische Akteur*innen — in diesem Fall Lehrkrifte — als
welche entworfen, deren Vorstellungen beziiglich von Lernzielen, die der Sohn in
einer bestimmten Klassenstufe erreichen sollte, von denen der Interviewten abwei-
chen. Entlang von zwei Ausziigen aus dem Interview beschreibe ich, wie sich die
Interviewte zu den lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen im Kontext der
inklusiven Beschulung ihres Sohnes positioniert und dabei als eingebunden in kont-
roverse Positionen beziiglich dieser Anspriiche sichtbar wird.

Im Rahmen des Interviews erzihlt die Interviewte zunichst, einer losen Chro-
nologie folgend, von ihren Erfahrungen mit der inklusiven Grundschule ihres Soh-
nes, beginnend ab der ersten Klasse. Gegen Ende der ersten Klasse habe ihr Sohn
einige Buchstaben gelernt, was die Interviewte dazu veranlasste, bei den Lehrkriften
nachzufragen, ob diese sicher seien, dass der Férderbedarf emotionale und soziale
Entwicklung der richtige Férderbedarf fiir ihren Sohn sei (,,naja der kann ja nicht
alle buchstaben ne so wie die anderen kinder). Mit dem Ende der zweiten Klasse
wurde der Férderbedarf schlieBlich auf den Férderbedarf Lernen gedndert. Begriin-
det wird dieser Wechsel des Férderbedarfs damit, den Sohn von der Notengebung
ab Klasse drei zu befreien. Die Notengebung wird als potenziell demotivierend fiir
den Sohn beschrieben. Die im Folgenden zitierten AuBerungen beziehen sich zeit-
lich auf den Beginn des dritten Schuljahres:

Anterviewte: (...) wir haben immer gespréiche gefiibrt mit lebrern und forderschullebrern
und den normalen lehrern und haben immer gesagt seid ibr sicher dass ibr das hinkriegt
() wollen wir ibn eine klasse wiederholen lassen (.) nein wir nebmen ihn mit (.) dann habe
ich gesagt was glanbt ibr denn wie es wird in klasse vier er muss ja irgendwann in klasse

Siinf () wenn er bis dabin nicht lesen und schreiben kann was soll er in einer weiterfithren-
den schule”

Thematisch werden entlang dieser AuBerung Gespriche, die die Interviewte (und
ggf. weitere Personen) mit den Lehrkriften gefiihrt haben. Uber das Aufrufen der
Lehrkrifte als eine Rethung aus ,,Jlehrern® , férderschullehrern® und ,,den normalen
lehrern® wird der Eindruck einer groBeren Gruppe erzeugt, mit denen die

56 Relevant wird in den Erzihlungen der Interviewten die Autismustherapeutin des Sohnes, mit der
sich die Interviewte 6fter tiber die Erfahrungen mit der Schule ihres Sohnes ausgetauscht hat. Ob
diese an den Gesprichen teilgenommen hat oder auch der Vater des Kindes, bleibt innerhalb des
Interviews offen.
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Interviewte Gespriche gefithrt hat. Wird dabei zwar implizit eine Unterscheidung
zwischen normalen und unnormalen bzw. besonderen Lehrkriften eroffnet, wer-
den zugleich alle genannten Lehrkrifte als zustindig fir das Gesprichsanliegen der
Interviewten, ihren Sohn mit ,Forderbedarf® betreffend, markiert. Die Interviewte
bringt sich so zunichst als eine hervor, die scheinbar mit allen (relevanten) Ak-
teur*innen Gespriche gefiihrt hat. Uber die zweifache Verwendung des Adverbs
Himmer® (,,wir haben immer gespriche gefiihrt*/ ,,und haben immer gesagt ...%)
werden sowohl die Gespriche als auch das, was die Interviewte im Rahmen der
Gespriche gesagt hat, als sich permanent wiederholende(s) hervorgebracht.

Mit der Frage, die die Interviewte angibt, im Rahmen dieser Gespriache formu-
liert zu haben (,seid ihr sicher dass ihr das hinkriegt®), wird zundchst eine unbe-
stimmte Aufgabe oder Herausforderung entworfen, die die Lehrkrifte zu bewilti-
gen haben. Mit der Formulierung dieser Frage bringt sich die Interviewte als eine
hervor und wird als eine hervorgebracht, die sich versichern muss, ob die Lehrkrifte
in der Lage sind, diese Herausforderung zu bewiltigen bzw. die zugleich dazu au-
torisiert sind, dies zu tun. Mit den Worten ,;wollen wir ihn eine klasse wiederholen
lassen wird die Aufgabe, vor die die Interviewte die Lehrkrifte gestellt sieht, auf
ihren Sohn Jan bezogen. Bleibt zwar noch unbestimmt, was die Lehrkrifte hinkrie-
gen‘ sollten, so wird durch das Aufrufen der Option einer Klassenwiederholung die
Konnotation erzeugt, es handele sich um etwas, was zeitlich an Klassenstufen ge-
bunden ist, womit durch eine Klassenwiederholung Entlastung erzeugt werden
konnte. Indem entlang der weiteren AuBerungen das Erlernen von Schriftsprache
relevant wird, wird zudem die Konnotation erzeugt, dass es bei der Aufgabe, vor
die die Lehrkrifte gestellt sind, darum geht, dem Sohn Lesen und Schreiben beizu-
bringen. Folgt man dieser Lesart, so eroffnet sich folgender interessanter Aspekt:
Es wird deutlich, dass nicht zur Debatte zu stehen scheint, ob der Sohn dies ,,hin-
kriegt™, ob also er in der Lage ist, in einem bestimmten Zeitraum Lesen und Schrei-
ben zu lernen, sondern die Lehrkrifte als Verantwortliche fiir diese Zielerreichung
entworfen werden. Aufgerufen wird dabei zugleich die Méglichkeit, dass den Lehr-
kriften dies in einer daflir vorgesehenen Zeit nicht gelingt. Dennoch beharrt die
Interviewte auf dem Ziel, dass ihr Sohn Lesen und Schreiben lernt. Mit dem Auf-
rufen der Option der Klassenwiederholung wird dariiber hinaus implizit eine Wis-
sensordnung postuliert, derzufolge mit unterschiedlichen Klassenstufen unter-
schiedliche (Lern-)Ziele verkniipft sind, die alle Schiler*innen erreichen miissen,
was mit der Idee zielgleicher Beschulung korrespondiert. Die Interviewte bringt
sich so als eine hervor und wird als eine hervorgebracht, die nicht nur den Anspruch
hegt, dass ihr Sohn Lesen und Schreiben lernt, sondern dieses Ziel zudem zeitlich
an bestimmte Klassenstufen bindet. Indem sie in der Formulierung dieses Vor-
schlags (,,wollen wir ihn eine Klasse wiederholen lassen® Hervorhebung: J.G) sich
und die Lehrkrifte mit dem Personalpronomen ,wir‘ zusammenfasst, wird die Frage
der Klassenwiederholung als eine entworfen, die gemeinsam entschieden werden
kann, bei der auch sie Mitspracherecht hat.
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Die In-Verhiltnis-Setzung der Lehrkrifte zu diesem Vorschlag wird mit den
Worten ,,nein wir nehmen ihn mit“ beschrieben. Ihnen wird so eine Position zuge-
schrieben, die den Vorschlag der Klassenwiederholung verneint. Entlang dieses Au-
Berungsaktes erscheinen sie als welche, die ihr Tun in den Fokus riicken (,,wit neh-
men ihn mit“), ohne sich diesbeziiglich argumentativ auf Fahigkeitsprognosen fiir
den Sohn zu bezichen. Die von der Interviewten mit dem Vorschlag der Klassen-
wiederholung postulierte Wissensordnung einer Bindung von Lernzielen an be-
stimmte Klassenstufen wird auf diese Weise nicht aufgegriffen.

Entlang der weiteren AuBerungen wird eine Frage aufgerufen, die als Reaktion
der Interviewten auf die Position der Lehrkrifte erscheint und mit der sie die Posi-
tion der Lehrkrifte zur Klassenwiederholung infrage stellt. Mit der Formulierung
,»was glaubt ihr denn wie es wird in Klasse vier wird implizit eine Relation zwischen
dem bisherigen Lernerfolg des Sohnes (in Bezug auf den Schriftspracherwerb) so-
wie einer Lernentwicklungsprognose erzeugt. Entlang dieser Relation bringt sich
die Interviewte — so wird es in der Kontextuierung mit den sich anschlieBenden
AuBerungen deutlich — als eine hervor, die es infrage stellt, dass der Sohn in der
vierten Klasse Lesen und Schreiben lernt. In Bezug auf die Art und Weise, wie sie
es tut, erscheint interessant, dass ihre Position dabei nicht direkt expliziert wird (im
Sinne von: Ich bezweifele, dass er dann in Klasse vier Lesen und Schreiben lernt).
Dieser Verzicht hat zugleich den Effekt, dass die Position, dass der Sohn in Klasse
vier nicht plétzlich Lesen und Schreiben lernt, umso selbstliufiger erscheint. Ge-
rade iiber den Verzicht einer Zurechnungsadresse dieser Position scheint sie mit
umso groferer Gewissheit ausgestattet. Mit der Formulierung dieser Frage, mit der
die Lehrkrifte iber die Verwendung des Personalpronomens ,ihr® geduzt und nicht
gesiezt werden, wird zugleich die Distanz zwischen der Interviewten und den Lehr-
kriften reduziert.

Eine Dramatisierung erfihrt die Position, dass der Sohn auch in der vierten
Klasse nicht plotzlich Lesen und Schreiben lernt, insofern, als dass im Folgenden
infrage gestellt wird, was der Sohn, ohne lesen und schreiben zu kénnen, an einer
weiterfithrenden Schule soll (,,er muss ja irgendwann in klasse fiinf () wenn er bis
dahin nicht lesen und schreiben kann was soll er in einer weiterfithrenden schule®).
Postuliert wird mit dieser AuBerung eine Wissensordnung von Lerninhalten, die
jeweils an Primar- oder Sekundarstufe gebunden sind. So werden Lesen und Schrei-
ben als Lernziele der Grundschule entworfen. Zugleich werden die Fihigkeiten, ,le-
sen und schreiben‘ zu kénnen, hier implizit als Teilhabevoraussetzungen der wei-
terfithrenden Schule konstruiert. Die weiterfiihrende Schule erscheint somit als In-
stitution, die lediglich sinnvolle Lernangebote machen kann, die auf diesen Fihig-
keiten aufbauen. Analog zu der Frage, was der Sohn in Klasse vier soll, wird diese
Wissensordnung hier implizit aufgerufen und mit selbstldufiger Gewissheit ausge-
stattet.

Ich komme zu einer ersten Zusammenfassung: Die Interviewte wird innerhalb
dieser AuBerungen als eine sichtbar, die den Anspruch hegt, dass ihr Sohn in der
(inklusiven) Grundschule Lesen und Schreiben lernt, und sich dazu der
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Moglichkeiten der Lehrkrifte versichert und die Option einer Klassenwiederholung
fiir den Sohn vorschligt. Sie positioniert sich zu diesem Anspruch, indem sie die
Option der Nichterfiillung dieses Anspruches bis Klasse fiinf problematisiert. Auf
diese Weise wird der Anspruch, dass der Sohn Lesen und Schreiben lernt, nicht als
wiinschenswertes Ziel, sondern als notwendige Bedingung zur Teilhabe an der wei-
terfilhrenden (inklusiven) Schule entworfen. Sie positioniert sich somit als eine, die
ithren Sohn nicht von bestimmten Lernzielen, die fiir zielgleich unterrichtete Schii-
ler*innen fur die Grundschule formuliert werden (also hier: Lesen und Schreiben
zu lernen) entkoppelt und zur Zielerreichung die Méglichkeit der Klassenwieder-
holung als Chance fiir ein Mehr an (Lern-)Zeit zu 6ffnen versucht. Angesichts des
Postulats einer Wissensordnung bestimmter Lernziele fir bestimmte Klassenstufen
sowie einer Wissensordnung von weiterfithrender Schule als Schule mit spezifi-
schen Teilhabevoraussetzungen erscheint die ablehnende Position der Lehrkrifte
zur Klassenwiederholung mehr als Hindernis der Zielerreichung von lern- und
schulerfolgsbezogenen Anspriichen denn als Moglichkeit fiir zieldifferent unter-
richtete Schiler*innen, von allgemeinen Leistungsanforderungen entlastet zu wer-
den und in einem festen Klassenkontext verbleiben zu kénnen.

Der folgende Auszug aus dem Interview schlieB3t nicht unmittelbar an den zuvor
analysierten an, dhnelt diesem inhaltlich jedoch stark. Erneut geht es um ein Ge-
sprich, das die Interviewte im Verlauf des dritten Schuljahres gefithrt hat. Anhand
dieser AuBerungen lisst sich die Kontroverse zwischen den Positionen von Leht-
kraften und Interviewten ein Stiick weit genauer beschreiben.

JInterviewte: wir batten dann november des dritten schuljabres und da haben wir wieder
ein gesprich gefiibrt und ich habe gesagt so und jetzt michte ich hier mal fakten anf dem
tisch haben ich mochte wissen kann jan lesen kann jan schreiben kann jan rechnen nein
nein nein so dritte klasse dann habe ich gefragt was wollen wir machen ja er kann gang
normal bis ur vierten Rlasse mitgehen das tut mir leid ich verstebe das nicht ja habe ich
kein verstindnis fiir () dann habe ich gesagt der sitzt in der fiinften klasse da sitzt da
seine zeit ab weif§ nicht was er machen soll weil er kann ja weder lesen noch schreiben (.)
und dann haben wir gesagt mit der antismus-therapentin die hat uns dann dazn beraten
hat gesagt wir miissen uns mal ein paar schulen angucken

Innerhalb der hier zitierten AuBerungen berichtet die Interviewte also von einem
erneuten Gesprich an der Schule ihres Sohnes. Sie erzihlt von diesem Gesprich,
indem sie scheinbar wortlich zusammenfasst, was sie innerhalb dieses Gesprichs
gesagt hat. Angekindigt mit den Worten ,,s0 und jetzt méchte ich hier mal fakten
auf dem tisch haben® habe sie ihre Gesprichspartner gefragt, ob ihr Sohn Jan lesen,
schreiben und rechnen kann. Entlang dieser AuBerung wird das Gesprich auf spe-
zifische Weise gerahmt: Zundchst wird entlang der Artikulation des Wunsches, die
Fakten auf dem Tisch zu haben, eine stark steuernde Position durch die Interviewte
eingenommen. Indem dieser Wunsch tiber das Aufrufen des Adverbs ,,jetzt™ zeit-
lich in der Gegenwart verortet wird, wird zugleich die Konnotation erzeugt, dass
der Interviewten Fakten zuvor nicht mitgeteilt wurden bzw. dass vorherige
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Gesprichsinhalte nicht als Fakten, also belegbare Tatsachen zu bezeichnen seien.
Indem die Interviewte sich sodann nach dem Koénnen des Sohnes in Lesen, Schrei-
ben und Rechnen erkundigt, bringt sie sich als Auskunftsberechtigte in dieser Sache
hervor. Interessant erscheint zudem, dass sie sich mit dieser Frage als eine entwirft
(und entworfen wird), die diese Frage selbst nicht beantworten kann. Sie positio-
niert sich folglich nicht als in die Lernprozesse ihres Sohnes involviert, sondern
vielmehr als AuBlenstehende, der die Lehrkrifte rechenschaftspflichtig sind. Die
Lehrkrifte werden also als auskunftsverpflichtet sowie als Verantwortliche fir das
Koénnen des Sohnes im Bereich der Kulturtechniken markiert. Mit der Frage, ob
der Sohn Jan lesen, schreiben und rechnen kann, wird dieses Kénnen als die inte-
ressierenden Fakten markiert. Aufgerufen wird mit dieser Fragerichtung implizit
eine Unterscheidung zwischen Kénnen und Nichtkénnen. Die Beherrschung der
Kulturtechniken wird so als etwas konstruiert, was man kann oder nicht kann —
Differenzierungen in Bezug auf die Art und Weise bzw. den Umfang des Koénnens
(wie etwa: Er kann im Zahlenraum bis 10 rechnen, er kennt alle Buchstaben und
kann diese schreiben ...) werden demgegentber nicht vorgenommen.

Diese in der Frage angelegte Unterscheidung zwischen Kénnen und Nichtkén-
nen prozessierend wird sodann die Antwort der Lehrkrifte als ein dreifaches Nein
aufgerufen. Die sich anschlieBenden AuBerungen lassen sich als In-Verhiltnis-Set-
zung der Interviewten zu dieser Antwort der Lehrkrifte lesen: ,,so dritte klasse dann
habe ich gefragt was wollen wir machen®. Mit der so formulierten Frage wird der
dargestellte Zustand, dass Jan nicht lesen, schreiben und rechnen kann, als bearbei-
tungsnotwendig markiert. Was zu tun ist, wird tiber die Verwendung des Personal-
pronomens ,wir® erneut als Frage markiert, die die Interviewte gemeinsam mit den
Lehrkriften zu entscheiden hat. In Relation zu der vorangestellten zeitlichen Ver-
ortung ,,so dritte klasse® werden Lesen, Schreiben und Rechnen zudem als Fihig-
keiten entworfen, die ein Kind in der dritten Klasse beherrschen sollte. Entlang
dieses Postulats von zu erreichenden Fihigkeiten in bestimmten Klassenstufen wer-
den keine Unterschiede zwischen Schuler*innen mit und ohne ,Férderbedarf* her-
vorgebracht. Mit dieser In-Verhiltnis-Setzung der Interviewten zu der Auskunft,
dass Jan nicht lesen, schreiben und rechnen kann, entwirft sie ihren Sohn folglich
als Schiler, der wie andere auch diese Ziele in der dritten Klasse bereits erreicht
haben sollte.

Im Unterschied dazu wird mit der Reaktion, die entlang der AuBerungen als
Reaktion der Lehrkrifte auf die Frage ,,was wollen wir machen® erscheint, kein ent-
sprechender Leistungsanspruch an Jan performiert. Vielmehr wird Jans Versetzung
entlang der Formulierung ,,ja er kann ganz normal bis zur vierten klasse mitgehen®
nicht an bestimmte Leistungsanforderungen gekoppelt. Die Versetzung in Klasse
vier wird Giber die Verwendung des Verbs ,,mitgehen® cher als selbstldufig entwor-
fen. Mit dieser Reaktion, die den Lehrkriften zugeschrieben wird, werden diese als
welche entworfen, die inhaltlich keinen Bezug auf die Markierung der unerfillten
Leistungsanspriiche der Interviewten nehmen. Bleibt hier offen, was fiir lern- und
schulerfolgsbezogene Anspriiche die Lehrkrifte fiir Jan entwickeln, werden sie im
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Kontrast zu der Interviewten zumindest als welche sichtbar, die kein bestimmtes
Koénnen in den Kulturtechniken fiir Jan als Voraussetzung fiir eine Versetzung in
Klasse vier markieren. Damit geht eine Konstruktion Jans einher, wonach dieser
von Anforderungen, die rechtlich zumindest fiir zielgleich unterrichtete Schiiler*in-
nen Voraussetzung einer Versetzung in Klasse vier sind (Verordnung tiber den
Wechsel zwischen Schuljahrgingen und Schulformen (WeSchVo), 2020), befreit
wird.

Zu dieser Reaktion, die hier als Reaktion der Lehrkrifte erscheint, setzt sich die
Interviewte entlang der weiterfiihrenden AuBerungen in ein Verhiltnis, indem sie
zunichst thr Unverstindnis markiert. Plausibilisiert wird dieses Unverstindnis so-
dann entlang einer Begrindungsfigur, mit der erneut ein problematisierender Aus-
blick auf die 5. Klasse geworfen wird. Dass Jan dort seine Zeit ,absitzen wird® und
nicht ,weil3 war er machen soll wird damit begrindet, dass er nicht lesen und schrei-
ben kann. Prozessiert wird mit dieser Begriindungstigur eine Konstruktion von Fi-
higkeiten im Bereich der Kulturtechniken als Voraussetzung aktiver Teilhabe in der
finften Klasse. Diese Begriindungsfigur korrespondiert damit mit einer Wissens-
ordnung zielgleicher Beschulung, derzufolge Schiller*innen bestimmte Lernziele in
bestimmten Klassenstufen erreichen miissen, damit ihnen eine erfolgreiche Mitar-
beit in der sich anschlieBenden Klassenstufe méglich ist (dhnlich s.o0.). Diese Kon-
struktion vorausgesetzter Fihigkeiten und das damit verbundene Postulat einer
Wissensordnung zielgleicher Beschulung, erzeugt somit eine Dramatisierung des
Nichtkénnens von Jan im Bereich der Kulturtechniken. Ausgeschlossen wird zu-
gleich, dass es Jan mdglich ist, sich entsprechende Fahigkeiten in Klasse drei und
vier noch anzueignen.

Unterstrichen wird das Unverstindnis der Interviewten in Bezug auf die Posi-
tion der Lehrkrifte, indem in der abschlieBenden AuBerung die mit der Autismus-
Therapeutin beratene Absicht formuliert wird, sich andere Schulen anzugucken
(,;und dann haben wir gesagt mit der autismus-therapeutin die hat uns dann dazu
beraten hat gesagt wir miissen uns mal ein paar schulen angucken®). Wurde die
Interviewte entlang der zuvor analysierten Aulerungen als eine hervorgebracht, die
ihren Anspruch, dass ihr Sohn Lesen, Schreiben und Rechnen lernt, mit Vehemenz
verfolgt — indem sie als eine sichtbar wurde, die wiederholt Gespriche gefithrt und
innerhalb dieser Gespriche ihren Anspruch artikuliert hat —, so wird diese Vehe-
menz entlang der abschlieBenden AuBerung noch pointiert: Infrage gestellt wird
nicht, ob es Jan moglich ist, diese Fahigkeiten zu erwerben, vielmehr wird mit der
angekiindigten Suche nach anderen Schulen die besuchte inklusive Schule als Ort
markiert, an der dieser Anspruch an das Lernen des Sohnes nicht eingelést werden
kann. Wird im Zuge des weiteren Verlaufs des Interviews deutlich, dass die Inter-
viewte ihren Sohn sodann an einer Férderschule anmeldet, so zeigt sich, dass sie
ithren Anspruch, dass Jan Lesen, Schreiben und Rechnen lernt, nicht an eine be-
stimmte Beschulungsform kniipft.

Ich komme zu einem Fazit: Entlang der hier analysierten AuBerungen wird die
Interviewte als eine hervorgebracht und bringt sich als eine hervor, die sich dafiir
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positioniert, dass ihr Sohn in der (inklusiven) Grundschule Lesen, Schreiben und
Rechnen lernt. Sie tut dies, indem sie das Nichtkénnen des Sohnes in den Kultur-
techniken wiederholt problematisiert und eine Klassenwiederholung fiir ihn vor-
schldgt. Mit diesem Vorschlag positioniert sie sich entlang des Postulats einer Wis-
sensordnung zielgleicher Beschulung, derzufolge Schiler*innen in bestimmten
Klassenstufen bestimmte Lernziele erreichen sollten. Sie entwirft ihren Sohn damit
als Schiiler, der von entsprechenden Anspriichen nicht befreit werden sollte — oder
anders, fiir den eine Klassenwiederholung eine Chance zum Aufholen noch nicht
erworbener Fihigkeiten darstellen kann. Die Interviewte wird zudem als eingebun-
den in eine soziale Konstellation sichtbar, in der die Lehrkrifte den Anspruch, dass
der Sohn fiir eine Versetzung lesen, schreiben und rechnen kénnen muss, nicht
teilen. Sie werden entlang der AuBerungen, im Unterschied zu der Interviewten, als
welche sichtbar, die eine Versetzung von Jan nicht an bestimmte Lernerfolge kop-
peln. Dies impliziert — so kbnnte man sagen — eine Konstruktion Jans als zieldiffe-
rent unterrichteten Schiiler.

Erfihrt man in den analysierten AuBerungen wenig dariiber, welche Lern- und
schulerfolgsbezogene Anspriiche die Lehrkrifte fiir Jan hegen, so wird aber deut-
lich, dass die jeweiligen Positionen zur Klassenwiederholung — der Interviewten so-
wie der Lehrkrifte — das Postulat einander widersprechender Wissensordnungen
implizieren: Die Position der Interviewten impliziert das Postulat zielgleicher Be-
schulung. Dieser Ordnung zufolge kann eine Klassenwiederholung als Mglichkeit
verstanden werden, Schiler*innen zusitzlich Zeit einzurdumen, um bestimmte
Lernziele nachzuholen und so eine erfolgreiche Mitarbeit in der nichsthoheren
Klassenstufe zu ermdglichen. Demgegentiber scheint die Position der Lehrkrifte
das Postulat zieldifferenter Beschulung zu implizieren. Im Sinne dieses Postulats
wird eine Orientierung an Klassenzielen in Bezug auf Versetzungsfragen obsolet.
Die Ordnungen bleiben innerhalb der AuBerungen jedoch implizit. Indem sie im
Kontext der Verhandlung der Frage der Klassenwiederholung aufscheinen, ohne
weiter etldutert oder kommentiert zu werden, wird der Eindruck von einem Ge-
sprich erzeugt, in dem die jeweilige Position der anderen Partei unverstdndlich

bleibt.

Esckurs: Kontexctuiernng der Analyseergebnisse mit der giiltigen V ersetzungsordnung

Eine Kontextuierung der hier analysierten AuBerungen mit den in Niedersachsen
giltigen Regularien beziiglich Versetzungen am Ende des 3. Schuljahres vermag
diesen Eindruck noch zu verstirken: In Paragraph 13(3) der Verordnung tiber den
Wechsel zwischen Schuljahrgingen und Schulformen allgemein bildender Schulen
(WeSchVO) findet sich die Regelung, dass bei zieldifferent unterrichteten Schi-
ler*innen (also Schiler*innen mit dem Forderbedarf Lernen oder geistige Entwick-
lung) im dritten Schuljahr keine Versetzung stattfindet, sondern die Schiler*innen
in die nichste Klassenstufe aufriicken (vgl. ebd., § 13,3). Damit ist innerhalb dieser
Verordnung festgelegt, dass die Klassenkonferenz bei zieldifferent unterrichteten
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Schiiler*innen nicht dariiber entscheidet, ob im nidchsthéheren Schuljahrgang eine
werfolgreiche Mitarbeit erwartet werden kann® (WeSchvO, {1a). Zieldifferent un-
terrichtete Schiiler*innen werden von entsprechenden Anforderungen an eine Ver-
setzung (in dieser Klassenstufe) also regelhaft befreit.

Vermag diese Kontextuierung bezogen auf die hier analysierten AuBerungen
potenziell ein Unbehagen erzeugen — scheint es doch naheliegend, dass die Lehr-
krifte sich an dieser Regelung orientieren, die Regelung der Interviewten aber un-
bekannt ist und bleibt — bleiben entsprechende Uberlegungen jedoch spekulativ. Sie
koénnen auf Grundlage der vorliegenden AuBerungen nicht empirisch fundiert wer-
den. Der Ertrag dieser Kontextuierung zeigt sich also nicht primir an einem verén-
derten Blick auf die hier analysierten AuBerungen, vielmehr erméglichen es die dar-
gelegten Analyseergebnisse, die dieser Regelung inhidrente Ambivalenz zu explizie-
ren: Auf der einen Seite ermdglichen entsprechende Regelungen formal erst die
zieldifferente Beschulung von Schiiler*innen und damit auch die Etablierung von
Inklusion. Gerade fiir Schiler*innen, bei denen angenommen wird, dass sie be-
stimmte Klassenziele nicht erreichen ,kénnen, ermdglichen entsprechende Reglun-
gen die kontinuierliche Teilhabe an einer Regelschule in einem festen Klassenkon-
text. Auf der anderen Seite werden entsprechende Schiiler*innen zum einen struk-
turell von der Moglichkeit ausgeschlossen, Lernriickschritte durch Klassenwieder-
holungen nachzuholen. Zum anderen kénnen entsprechende Regelungen insofern
performativ wirksam werden, als dass lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche
fur zieldifferent unterrichtete Schiler*innen durch Lehrkrifte weniger systematisch
verfolgt werden miussen.

3.4.3 Positionierung dafiir, dass die Tochter ,was lernt

Der folgende Auszug stammt aus einem Interview, das mit einem Elternpaar ge-
fithrt wurde, deren Tochter zum Zeitpunkt des Interviews die vierte Klasse einer
inklusiven Grundschule besucht hat. Mit den im Folgenden zitierten AuBerungen
positionieren sich die interviewten Eltern entlang einer Konstruktion von in Ent-
wicklung befindlicher Inklusion zu dem Lernanspruch an die inklusive Beschulung
ihrer Tochter. Relevant fiir die eigene Positionierung werden innerhalb der Aufle-
rungen nicht schulische Akteur*innen, sondern die Konstruktion der Position an-
derer Eltern zu Inklusion bzw. deren Anspriiche an die Beschulung ihrer Kinder.
In dem Interview haben die Eltern zuvor tiber den Ausbau des inklusiven Schulan-
gebots an threm Wohnort — einer Landgemeinde, ca. 20 km von der nichsten GroB3-
stadt entfernt — innerhalb der letzten Jahre gesprochen. Wihrend der Sohn einer
befreundeten Familie fiir den Besuch einer inklusiven Schule vor ca. zehn Jahren
noch in die GroBstadt pendeln musste, werten die Interviewten den Ausbau des
inklusiven Grundschulangebots vor Ort positiv. Die Interviewte fiigt hinzu:

I nterviewte: ne und auch hier an der grundschule es ist nicht alles optimal ne jetzt mit der
inklusion aber ich sage auch mal mein gott irgendwann muss man ja mal anfangen und



168 ,Heterogene® Positionierungen von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf*

wenn man den schritt nicht mal wagt dann kann man anch/ dann kann es sich anch gar
nicht entwickeln ne und/

Interviewter: aber trotzdem liegt sebr viel und auch das () wie gu sagen () an den eltern
wie die eltern dariiber denken und die eltern dabinterstehen es gibt halt gang; einfach anch
viele die dichtmachen sagen wir wollen einfach sage ich mal in anfiibrungszeichen unser

kind/

Interviewte: ja und die schuld bei den lebrern immer suchen und ne wenn dies nicht klappt
Jenes nicht Rlappt gut ich hdtte auch manchmal sachen wo ich sage ob naja aber das wich-
tigste ist halt wiebke gebt gerne in die schule sie lernt da was und ne dass das nicht optimal
lauft das ne war uns ja anch klar ne und konnte man ja eigentlich anch nicht erwarten
dafiir gibt es viel zu wenig forderstunden und optimal wdire wenn der unterricht doppelt
besetzt ware ne mit lebrern und das ware halt das optimale ne oder man merkt es ja anch
wenn der forderlelrer kranfk ist dann linft halt nicht so viel aber ja gut dann (lacht) ist es
halt mal so und da muss man schon abstriche machen also Rlar wir kinnten anch meckern
aber das was so unser iel eigentlich war dass wiebke gerne gebt und dass sie mit den
anderen kindern usammen ist und sie lernt ja anch was das ist balt so unser ziel und
deswegen ist es auch gut*

Entlang der AuBerungen der Interviewten wird hier zunichst eine Legitimierungs-
figur hervorgebracht, mit der plausibilisiert wird, warum Inklusion, bzw. die Um-
setzung von Inklusion an der Grundschule, forciert werden miisse, obwohl die In-
klusion an der Grundschule eine Wertung erhilt, wonach ,,nicht alles optimal sei®.
Entworfen wird dazu eine Konstruktion von Inklusion als Novum, derzufolge In-
klusion auf Entwicklung in der Praxis angewiesen sei bzw. als etwas entworfen wird,
was sich nur durch ein ,anfangen® entwickeln kénne. Mit den Worten ,,irgendwann
muss man ja mal anfangen wird Inklusion zudem als nicht infrage zu stellendes
Ziel markiert. An diese AuBerungen schlieBt der Interviewte unmittelbar an, indem
er — so scheint es — die Bedeutung von ,,den eltern® an gelingender Inklusion her-
ausstellt (,,aber trotzdem liegt sehr viel an den eltern wie die eltern dartiber denken
und die eltern dahinterstehen®). Neben der Konstruktion von Inklusion als Novum,
das gewagt werden muss, damit es sich entwickeln kann, werden Eltern somit als
zweite Bedingung gelingender Inklusion eingeftihrt. Wird ihnen also eine Verant-
wortung an gelingender Inklusion zugeschrieben, werden zugleich implizit Unter-
scheidungen zwischen der Art und Weise, wie Eltern tiber Inklusion denken und
,dahinterstehen®, erb6ffnet. Wahrend eine bestimmte Art, Uber Inklusion zu denken
und dahinterzustehen, Inklusion zutriglich erscheint, scheint es eine andere Art des
,dariiber Denkens‘ und des ,Dahinterstehens zu geben, die Inklusion weniger zu-
triglich ist. Inklusion wird auf diese Weise als etwas markiert, das auf bestimmte
Einstellungen und eine besondere Loyalitit von Eltern angewiesen ist.
Fortfihrend wird eine bestimmte Gruppe von Eltern entworfen, von denen sich
die Interviewte innerhalb der weiteren AuBerungen abgrenzt, deren Konstruktion
also zur Kontrastfolie fiir die Positionierung der Interviewten wird. Diese Eltern
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werden von den Interviewten entlang von drei Zuschreibungen hervorgebracht:
Der Interviewte bezeichnet sie erstens als welche, die ,dichtmachen’. Bleibt hier un-
bestimmt, worauf sich das ,dichtmachen‘ bezieht, scheint damit — in der Kontextu-
ierung mit den bisherigen AuBerungen — eine bestimmte Haltung gegeniiber Inklu-
sion entworfen zu werden, mit der sich gerade nicht ,offen® auf eine Sache bzw. auf
Inklusion bezogen wird. Zweitens beschreibt der Interviewte diese Eltern mit den
Worten ,,(die) sagen wir wollen einfach sage ich mal in anfiihrungszeichen unser
kind““ — fuhrt diesen Satz aber nicht weiter, da die Interviewte ihn unterbricht bzw.
zu sprechen ansetzt. Entlang dieser AuBerung werden die Worte ,unser kind‘, durch
das Aufrufen fiktiver Anfiihrungszeichen betont. Entworfen und begonnen wird so
cine Konstruktion dieser Eltern, die eine Argumentation — welche hier unbestimmt
bleibt — nicht ausgehend von einem Kollektiv, sondern individualisiert ausgehend
von ihrem eigenen Kind entwickeln. Obgleich also unbestimmt bleibt, worauf sich
dieses ,unser kind‘ bezieht, werden diese anderen Eltern in dieser AuBerung als wel-
che hervorgebracht, die ihr eigenes Kind in besonderer Weise wichtig machen. Drit-
tens — nun schlieBt die Interviewte an die AuBerung ihres Partners an — werden
diese Eltern als welche markiert, die ,,die schuld bei den lehrern immer suchen und
ne wenn dies nicht klappt jenes nicht klappt®. Entlang dieses AuBerungsaktes wer-
den entsprechende Eltern also als welche markiert, die permanent die Lehrer dafiir
verantwortlich machen, wenn Dinge nicht gelingen. Sie werden also als welche ent-
worfen, die die Lehrkrifte als welche verstehen, die Handhabe Giber Gelingen und
Nichtgelingen (bzw. Klappen und Nichtklappen) haben bzw. haben miissten. Ent-
lang der Formulierung ,,wenn dies nicht klappt jenes nicht klappt® wird das, was
nicht gelingt, als eine Sammlung von Kleinigkeiten hervorgebracht. Die entworfene
Gruppe von Eltern wird somit — so scheint es — zugleich als ,kleinlich® markiert.
Entsprechende Wertungen dieser so entworfenen Gruppe von Eltern werden zu-
nichst jedoch nicht expliziert: So wird nicht explizit Position dazu bezogen, ob die
Suche nach Schuldigen angemessen ist oder ob die Lehrkrifte die einzige und rich-
tige Adresse der Schuldzuweisung sind.

Entlang der weiteren AuBerung setzt sich die Interviewte jedoch in ein Verhilt-
nis zu der so konstruierten Gruppe ,anderer Eltern bzw. zu deren Schuldsuche bei
den Lehrkriften. Mit den Worten ,,gut ich hétte auch manchmal sachen wo ich sage
oh naja“ wird zunichst eine wertende Position zur Sache — ggf. der Umsetzung von
Inklusion — eingenommen: Bestimmte Aspekte werden als welche markiert, die von
der Interviewten nicht positiv gewertet werden (,,wo ich sage oh naja®). Kénnte
man diesen Einsatz zunichst als Solidarisierung mit der zuvor entworfenen Gruppe
von Eltern lesen, scheint doch Einigkeit beziiglich kritikfdhiger Aspekte zu beste-
hen, wird entlang der sich anschlieBenden AuBerungen die Bedeutsamkeit der nicht
positiv gewerteten Aspekte den ,eigentlichen® Zielen der (inklusiven) Beschulung
der eigenen Tochter untergeordnet: ,,aber das wichtigste ist halt wiebke geht gerne
in die schule sie lernt da was®. Eroffnet wird also eine Hierarchisierung: Angesichts
von Aspekten, die als ,,das wichtigste® beschrieben werden, erscheinen die kritik-
wirdigen Aspekte der inklusiven Schulen weniger wichtig.
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Delegitimiert wird die Kritik bzw. auch die Suche nach Schuldigen durch ,andere
Eltern® weiterfithrend in Referenz auf eine Konstruktion unzureichender Ressour-
cenausstattung der (inklusiven) Schule in Bezug auf ,Férderstunden’, angesichts de-
rer es nicht erwartbar sei, dass Inklusion ,,optimal lduft”. Zu dieser Konstruktion
setzt sich die Interviewte in ein Verhiltnis, indem sie sich als Wissende beziiglich
dieser Problematik zeigt (,,das ne war uns ja auch klar ne®). Sie wird Gberdies als
eine sichtbar, die konkrete Vorstellungen beziiglich ,optimaler® Ressourcenaustat-
tung an inklusiven Schulen hat: ,,und optimal wire wenn der unterricht doppelt
besetzt wire ne mit lehrern. Entlang dieser AuBerungen bringt sich die Interviewte
in Abgrenzung zu der zuvor konstruierten Gruppe von Eltern als eine hervor, die
die Schuld fir Dinge, die im Kontext der inklusiven Schule nicht gelingen, nicht bei
den Lehrkriften verortet, sondern, die sich entlang des Postulats unzureichender
Ressourcenausstattung an inklusiven Schulen solidarisch mit den Lehrkriften zeigt.

Hervorgebracht wird entlang dieser AuBerungen zudem — in einem ersten Zug
— eine Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir das ei-
gene Kind, die im Weiteren prozessiert wird: ,sie lernt da was® wird neben dem
Umstand, dass die Tochter gern in die Schule geht, als ,,das Wichtigste® bezeichnet.
Entworfen wird auf diese Weise — und im Unterschied zu den vorausgegangenen
Analysen — ein relativ ,unspezifischer® Anspruch an die schulische Lernentwicklung
der Tochter. ,Unspezifisch®’, da der Anspruch weder auf konkrete Inhalte noch auf
z.B. das Erreichen eines bestimmten Schulabschlusses zielt. Zudem kénnte man
fragen, ob es nicht geradezu paradox anmutet, dass gerade in Bezug auf die Institu-
tion Schule, die qua Definition einen Bildungsauftrag hat und somit Lernen ermdég-
lichen soll, expliziert wird, dass es das Wichtigste ist, dass die Tochter ,,da was*
lernt. Anders formuliert: Die Formulierung ,,aber das wichtigste ist halt (...) sie lernt
da was® erzeugt eine eigentiimliche Spannung zu einer selbstldufigen Setzung von
Lernen als zentrales Anliegen von Schule. Die Annahme, dass die Tochter im Zuge
der (inklusiven) Beschulung ,,was lernt®, wird vielmehr durch die Explikation, dass
dies ,,das wichtigste* sei, ihrer Selbstldufigkeit beraubt. Die Konstruktion dieses
Anspruchs an das schulische Lernen der Tochter nimmt innerhalb der AuBerungen
cine legitimierende Funktion ein. Sie legitimiert, die Dinge, die im Kontext der in-
klusiven Beschulung nicht positiv bewertet werden, als nicht so bedeutsam zu wer-
ten, insofern diese nicht die wichtigsten Aspekte bedrohen, die die Eltern mit der
Beschulung ihrer Tochter verkniipfen (dass sie gern zur Schule geht und dort ,,was®
lernt). Zugleich legitimiert die Konstruktion von in Entwicklung befindlicher In-
klusion bei unzureichender Ressourcenausstattung den Entwurf dieses

57 Die Bezeichnung ,unspezifisch® ergibt sich hier durch die Relationierung dieses Anspruches mit den
beschriebenen Anspriichen an den Lern- und Schulerfolg im Rahmen der vorausgehenden Analy-
sen. Diese Bezeichnung soll nicht als normativer Einsatz missverstanden werden, mit dem der hier
beschriebene Lernanspruch in irgendeiner Weise negativ gewertet wird. Um diese Distanzierung
von einer méglichen negativen Konnotation sichtbar zu machen, setze ich das Wort ,unspezifisch’
in einfache Anfithrungszeichen.
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Lernanspruchs an die inklusive Beschulung der Tochter, insofern angesichts dieser
Umstidnde hohere Anspriiche als tiberzogen oder nicht realisierbar gelten kénnten.

AbschlieBend positioniert sich die Interviewte erneut in einer dhnlichen Opera-
tionsweise zu den Anspriichen an das Lernen ihrer Tochter im Kontext der inklu-
siven Beschulung: Zunichst wird auf Schwierigkeiten im Kontext der inklusiven
Beschulung aufmerksam gemacht (,,oder man merkt es ja auch wenn der férderleh-
rer krank ist dann lduft halt nicht so viel). Bleibt hier unbestimmt, was dann nicht
so viel lduft, wird eine Wissensordnung inklusiver Beschulung hervorgebracht, der-
zufolge der ,Férderlehrer® in besonderer Weise verantwortlich fir den Umfang bzw.
die Qualitit inklusiver Beschulung erscheint. Er wird insofern als unersetzlich ent-
worfen, als dass eine Erkrankung dieser Lehrkraft mit einer Reduktion eines unbe-
stimmt bleibenden Umfangs gleichgesetzt wird, seine Arbeit also scheinbar nicht
angemessen von anderen Lehrkriften vertreten werden kann. Zu dieser Problema-
tisierung setzt sich die Interviewte in einer entdramatisierenden Weise mit den Wor-
ten: ,,aber ja gut dann (lacht) ist es halt mal so und da muss man schon abstriche
machen® in ein Verhiltnis. Die beschriebene Reduktion von Umfang bzw. Qualitit
inklusiver Beschulung im Krankheitsfall des ,Férderlehrers® wird also weder prob-
lematisiert noch als zu bearbeiten markiert, sie wird vielmehr als etwas hervorge-
bracht, was ist, wie es ist. Indem die Haufigkeit des Krankheitsfalls des ,Férderleh-
rers’ mit den Worten ,,dann ist es halt mal so“ beschrieben wird, wird dieser Zu-
stand tendenziell als Ausnahme markiert und somit entdramatisiert. Die Wissens-
ordnung von inklusiver Beschulung als auf die Férderschulkraft angewiesene wird
zugleich prozessiert. Das Problem, das entsteht, wenn der ,Férderlehrer” nicht da
ist, wird also nicht als notwendigerweise zu bearbeitendes Problem entworfen, viel-
mehr wird mit den Worten ,,da muss man schon abstriche machen® in einer gene-
ralisierenden und sehr setzenden Art und Weise die Notwendigkeit artikuliert, von
bestimmten Vorstellungen und Anspriichen abzusehen.

Eingeleitet wird die Positionierung zu den Anspriichen an die Lernentwicklung
der Tochter im Kontext der inklusiven Beschulung erneut mit einer Formulierung,
mit der auf etwas Kritikwiirdiges verwiesen wird: ,,also klar wir kénnten auch me-
ckern®. Mit dem Aufrufen der Option, ,meckern zu kénnen, wird also einerseits
eine potenzielle Unzufriedenheit markiert, die Anlass zum ,Meckern® geben konnte,
andererseits wird sich von einem ;Meckern® als Reaktion auf diese Unzufriedenheit
distanziert. Insofern ,meckern‘ umgangssprachlich abwertend konnotiert ist, erfihrt
die tatsichliche Reaktion der Eltern — also der Verzicht auf ein Meckern — eine
Aufwertung. Die Konstruktion der ,eigentlichen® Zielsetzungen, die die Eltern mit
dem Besuch der inklusiven Schule ihrer Tochter verfolgen, nimmt fiir diese Reak-
tion erneut eine legitimierende Funktion ein, insofern angesichts deren Realisierung
die Unzufriedenheit in eine positive Wertung tiberfithrt wird ,,aber das was so unser
ziel eigentlich war dass wiebke gerne geht und dass sie mit den anderen kindern
zusammen ist und sie lernt ja auch was das ist halt so unser ziel und deswegen ist es
auch gut“. Hervorgebracht werden die Zielsetzungen der Eltern hier in einem Drei-
schritt. In dieser Reihung erscheint der Anspruch ,,und sie lernt ja auch was das is
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halt so unser ziel“ wie ein Zusatz nach den Zielen, die stirker auf das emotionale
bzw. soziale Wohlbefinden ausgerichtet sind. Die Eltern bringen sich entlang der
so artikulierten Zielsetzungen als welche hervor, die ihren Fokus stirker auf das
Wohlbefinden ihrer Tochter als auf Fragen der Lernentwicklung und des Schuler-
folgs setzen. Fiir eine genauere Beschreibung der so formulierten Ziele konnte man
fragen, ob entsprechende Ziele nicht genauso fiir einen Férderschulbesuch formu-
liert werden kdénnten. Diesbeziiglich fillt jedoch auf, dass in der Formulierung des
Ziels, ,,dass sie mit den anderen kindern zusammen ist“, mit dem Aufrufen anderer
Kinder in Form eines direkten Objektes (,,den ... kindern®) scheinbat eine be-
stimmte Gruppe von Kindern aufgerufen wird. Nicht zuletzt erscheint interessant,
dass die Zielsetzungen, die die Interviewte aufruft, wie Kriterien fiir eine generali-
sierte positive Wertung erscheinen: ,,und deswegen ist es auch gut“. Die benannten
Ziele — und deren Realisierung — minden also in eine Wertung, die nicht tiber die
Verwendung von Personalpronomen als Wertung der Interviewten hervorgebracht
werden (wie etwa: daher finden wir es gut), sondern iiber den Verzicht auf Perso-
nalpronomen als generalisierte Wertung erscheinen (,,und deswegen ist es auch
gut®). Im Effekt wird so ein gréfierer Geltungsanspruch der Wertung erzeugt.

Ich komme zu einem Fazit: Die hier beschriebenen elterlichen Positionierungen
zu den Anspriichen an das Lernen der Tochter im Kontext der inklusiven Beschu-
lung emergieren entlang der Hervorbringung einer spezifischen Konstruktion von
Inklusion sowie einer Konstruktion der Position anderer Eltern zu Inklusion bzw.
zu deren Anspriichen an die inklusive Beschulung ihrer Kinder. Indem die Kon-
struktion dieser ,anderen‘ Gruppe von Eltern qua negativ konnotierter Begrifflich-
keiten eine negative Wertung erhilt, erfahrt die Position der Interviewten eine Auf-
wertung: Entlang der Konstruktion der Gruppe ,anderer® Eltern als welche, die
,dichtmachen‘ und die die Schuld bei Dingen, die im Kontext der inklusiven Be-
schulung nicht gelingen, bei den Lehrkriften suchen, bringen die Interviewten sich
als welche hervor, die offener gegentiber Inklusion eingestellt sind und die sich an-
gesichts des Wissens um unzureichende Ressourcenausstattung solidarisch mit den
Lehrkriften zeigen. Zudem wird die Gruppe anderer Eltern als eine markiert, die
sich individualisierend auf ihr Kind beziehen bzw. dieses in besonderer Weise wich-
tig machen. Demgegeniiber wurde der Lernanspruch der Interviewten im Rahmen
der Analyse als ,unspezifisch’ beschrieben. Indem die Interviewten es als das Wich-
tigste bezeichnen, dass die Tochter an der (inklusiven) Schule ,was lernt’, wird die
sonst so selbstliufig gesetzte Annahme, dass Lernen zu ermdglichen das zentrale
Anliegen von Schule ist, irritiert. Getragen und legitimiert wird der so entworfene
Anspruch an das Lernen der Tochter im Kontext inklusiver Beschulung von einer
Konstruktion von Inklusion als in Entwicklung befindliches Novum, das normativ
nicht infrage gestellt wird, sowie von einer Konstruktion einer unzureichenden Res-
sourcenausstattung inklusiver Beschulung (in Bezug auf ,Foérderstunden®). Diese
Konstruktionen legitimieren den elterlichen Anspruch an das schulische Lernen ih-
rer Tochter, indem héhere Anspriiche angesichts dieser Konstruktionen als nicht
realisierbar verstanden werden kénnten.
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3.5 Fazit

Richtet man den Blick abschlieBend auf die zuvor dargestellten Analyseergebnisse,
so entsteht zunichst der Eindruck, dass die interviewten Eltern entlang der AuBe-
rungen als sehr unterschiedliche sichtbar werden. Sie unterscheiden sich erstens in
Bezug auf die von ihnen artikulierten lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche
fiir ihr Kind im Kontext der inklusiven Beschulung: Die innerhalb der AuBerungen
hervorgebrachten Anspriiche variieren zwischen der Idee, fiir den Sohn Ma-
thenachhilfe zu etablieren, ihm also eine Férderung zu erméglichen, die tiber den
schulischen Unterricht hinausgeht (Kapitel 3.4.1), zwischen dem Anspruch, dass
das eigene Kind in der inklusiven Grundschule Lesen, Schreiben und Rechnen lernt
(Kapitel 3.4.2), und einem demgegeniiber unspezifisch bleibenden Anspruch, dass
das Kind in der inklusiven Schule ,was lernt® (Kapitel 3.4.3). Zweitens werden die
Eltern als eingebunden in Konstellationen sichtbar, in denen unterschiedliche Ak-
teur*innen eine kontroverse Position zu ihren lern- und schulerfolgsbezogenen An-
sprichen fir ihr Kind einnehmen bzw. unterschiedlichen Personen diese kontro-
versen Positionen zugeschrieben werden. Entsprechende Positionen werden inner-
halb der AuBerungen als Positionen ,der Schule‘ (Kapitel 3.4.1), anderer Eltern (Ka-
pitel 3.4.1 und 3.4.3) sowie der Lehrkrifte (Kapitel 3.4.2) hervorgebracht. Drittens
werden die interviewten Eltern innerhalb der analysierten AuBerungen als welche
sichtbar, die unterschiedliche Positionen innerhalb dieser Kontroversen einneh-
men: Werden die interviewten Eltern entlang der in Kapitel 3.4.1 und 3.4.2 analy-
sierten AuBerungen als welche hervorgebracht, die sich vonseiten schulischer Ak-
teur*innen und anderer Eltern mit geringeren Anspriichen an Lernen und Schuler-
folg fiir ihr Kind konfrontiert sehen, werden die Eltern in Kapitel 3.4.3 als welche
entworfen, die sich abgrenzend auf als Giberzogen entworfene Haltungen und An-
spriiche ,anderer Eltern beziehen.

Um mich, diese Unterschiedlichkeit nicht negierend, der Beantwortung der ein-
leitend aufgeworfenen Fragen zu nihern, gehe ich wie folgt vor: Entlang einer mi-
nimalen Kontrastierung der Analyseergebnisse aus Kapitel 3.4.1 und 3.4.2 be-
schreibe ich zunichst, was sich jenseits dieser Unterschiede iiber die Kontroversen,
in die die interviewten Eltern in Bezug auf lern- und schulerfolgsbezogene Ansprii-
che eingebunden sind, verstehen lisst. Entlang einer maximalen Kontrastierung der
Analyseergebnisse widme ich mich anschlieBend der Frage nach den Spielrdumen
der elterlichen Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen.

Kontroversen gu lern-und schulerfolgsbezogenen Anspriichen

Die analysierten AuBerungen in Kapitel 3.4.1 und 3.4.2 eignen sich insofern fiir eine
minimale Kontrastierung, als dass die interviewten Miitter hier jeweils als welche
hervorgebracht werden und sich hervorbringen, die sich tendenziell von geringeren
Anspriichen an das Lernen und den Schulerfolg ihres Kindes abgrenzen. Wihrend
,die Schule‘ innerhalb der in Kapitel 3.4.1 analysierten AuBerungen als Institution
erscheint, die der Etablierung von Mathenachhilfe fir den Sohn der Interviewten
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skeptisch gegentibersteht, positioniert sich die interviewte Mutter fiir die Einrich-
tung von Nachhilfe fiir ihren Sohn. Zudem wird sie als eine sichtbar, die vonseiten
anderer Eltern mit geringen lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen konfron-
tiert wird. Wihrend diesen ,anderen‘ Eltern entlang der AuBerungen die Position
zugeschrieben, wird, dass der Sohn nur lernen miisste, ,wie er im leben klarkommt®,
bringt sich die Interviewte als eine hervor und wird als eine hervorgebracht, die sich
von diesem reduzierten Anspruch distanziert. Und innerhalb der in Kapitel 3.4.2
analysierten Aulerungen wird die interviewte Mutter als eine sichtbar, die sich ve-
hement dafiir einsetzt, dass ihr Sohn in der (inklusiven) Grundschule Lesen, Schrei-
ben und Rechnen lernt. Als sich herauskristallisiert, dass ihr Sohn diese Fahigkeiten
zu Beginn der dritten Klasse nicht beherrscht, schldgt sie seinen Lehrkriften eine
Klassenwiederholung vor. Mit diesem Vorschlag entwirft sie ithren Sohn insofern
als entwicklungsfihig, als dass er impliziert, dass ein Mehr an Zeit ein Mehr an An-
eignung dieser Fihigkeiten ermdéglichen kann. Demgegentiber werden die Leht-
krifte innerhalb der AuBerungen als welche entworfen, die den Vorschlag der Klas-
senwiederholung ablehnen und die Versetzung des Sohnes von Leistungsanforde-
rungen entkoppeln.

Gemeinsam ist den AuBerungen folglich, dass die Miitter als eingebunden in
soziale Konstellationen sichtbar werden, in denen lern- und schulerfolgsbezogene
Anspriiche bzw. die MaBnahmen zum Zwecke ihrer Realisierung (Nachhilfe und
Klassenwiederholung), die fiir Regelschiiller*innen gemeinhin als unumstritten gel-
ten missten, fir die Kinder der Interviewten umstritten sind. Die Kontroversen, in
die die interviewten Miitter eingebunden sind, stellen sich im Einzelfall unterschied-
lich dar, erkennbar werden entlang des Vergleichs der Analysen jedoch zwei ge-
meinsame und Ubergeordnete Themen, die als Kiristallisationspunkte beschrieben
werden kdnnen, entlang derer sich die Kontroversen zu lern- und schulerfolgsbe-
zogenen Anspriichen entfalten und die so den Blick fiir weitere Analysen schirfen
koénnen.

Inhirent erscheinen den AuBerungen erstens kontroverse Konstruktionen von Ent-
wicklungsfihigkeit die Kinder der Interviewten betreffend. Uber die Herstellung einer Rela-
tion zwischen der Zuschreibung ,behindert’ und der ,Ablehnung von Nachhilfe im
Zuge der Konstruktion der Position der Schule innerhalb der AuBerungen in Kapi-
tel 3.4.1 wird der Schule implizit eine defizitorientierte Konstruktion von Entwick-
lungsmoglichkeit den Sohn der Interviewten betreffend zugeschrieben. Demgegen-
tiber positioniert sich die die interviewte Mutter zu lern- und schulerfolgsbezogenen
Anspriichen, indem sie ihren Sohn tiber den Vorschlag der Etablierung von Ma-
thenachbhilfe als entwicklungstihig entwirft>s. Auch der von der Interviewten inner-
halb der in Kapitel 3.4.2 analysierten AuBerungen entworfene Vorschlag einer Klas-
senwiederholung fiir ihren Sohn impliziert eine Konstruktion des Sohnes als poten-
ziell entwicklungsfihig, insofern mit diesem Vorschlag angenommen wird, dass ein

58 Wiirde die Mutter hingegen davon ausgehen, dass ihr Sohn nicht mehr lernen ,kann‘, wire auch der
Vorschlag einer zusitzlichen Férderung in Form von Mathenachhilfe obsolet.
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Mehr an Zeit ein mehr an Aneignung dieser Fihigkeiten ermdglichen kann (s.o0.).
Demgegentiiber wird innerhalb der AuBerungen zwar nicht konkretisiert, inwiefern
die Lehrkrifte Jan als entwicklungsfihig entwerfen. Indem sie aber dem Vorschlag
der Klassenwiederholung widersprechen und Jan zugleich von den Leistungsvo-
raussetzungen entbinden, die zumindest fiir zielgleich unterrichtete Schiiler Voraus-
setzung fiir eine Versetzung sind, scheint zumindest die Idee, Jan kénne die zusétz-
liche Zeit zum Autholen von Lernstoff nutzen, negiert zu werden. Zudem konnte
die Kontextuierung mit den in Niedersachsen giiltigen Versetzungsregularien zei-
gen (Kapitel 3.4.2), dass zieldifferent unterrichtete Schiiler*innen beim Ubergang in
die 4. Klasse systematisch von leistungsbezogenen Versetzungsanforderungen be-
freit werden. Ermdglichen Regularien wie diese die kontinuierliche Teilhabe von
zieldifferent unterrichteten Schiler*innen in einem festen Klassenkontext, so ist
zugleich anzunehmen, dass die Legitimitit dieser Gesetzesordnung wesentlich mit
einer Konstruktion verringerter Entwicklungs- und Leistungsfihigkeit entsprechen-
der Schiiler*innen korrespondiert.

Zweitens werden innerhalb der AuBerungen unterschiedliche Wertzuschreibungen von
Lernen fir die Kinder der Interviewten hervorgebracht. Besonders offensichtlich
wird dies entlang der AuBerungen in Kapitel 3.4.1. Die Position ,anderer’ Eltern
wird innerhalb dieser AuBerungen entlang der Formulierung ,,die Kinder miissen
doch nur lernen; wie sie im Leben klarkommen® als eine konstruiert, die erstens im
Widerspruch zu anderen Perspektiven steht (,doch?), die sich zweitens von ,hShe-
ren‘ Anspriichen abgrenzt (,nur®) und die drittens ,klarzukommen® als einziges Ziel
markiert. Es scheint also eine Art Mindestmal} in Bezug auf das, was ,die® Kinder
lernen miussen, markiert zu werden, womit alles Lernen, was dariiber hinausgeht,
als tiberflissig oder tiberhohter Anspruch fir ,die‘ Kinder, erscheint. Auch in Bezug
auf die Konstruktion der ablehnenden Position der Schule zur Nachhilfe in Mathe
wurde innerhalb der Analyse die Lesart entwickelt, dass diese Position nicht von
einer generellen und prioritir gesetzten Wertzuschreibung von Lernen getragen sein
kann, derzufolge Lernentwicklung ein Wert an sich sei und jegliche Unterstiitzung
der Lernentwicklung zu befurworten sei (vgl. dazu FuBnote 52). Demgegeniiber
positioniert sich die Interviewte als eine, die dem schulischen Lernen einen Wert
zuweist, der die Einrichtung von Nachhilfe fir ihren Sohn legitimiert. Auch die
innerhalb der AuBerungen in Kapitel 3.4.2 hervorgebrachten unterschiedlichen Po-
sitionen zur Frage der Klassenwiederholung von Jan, kénnen — so eine mdogliche
Lesart — als Ausdruck unterschiedlicher Wertzuschreibungen von Lernen gelesen
werden. Auch hier wird die interviewte Mutter als eine sichtbar, die die Position
vertritt, dass der Anspruch, dass ihr Sohn lesen, schreiben und rechnen lernt, eine
Klassenwiederholung und somit ein Mehr an (Lern-)Zeit legitimiert. Sie weist dem
Lernen ihres Sohnes also einen Wert zu, der die MaBnahme der Klassenwiederho-
lung plausibel erscheinen ldsst. Im Unterschied dazu werden die Lehrkrifte als wel-
che entworfen, die sich gar nicht inhaltlich auf die lernbezogenen Anspriiche der
Interviewten beziehen, sondern ihren Sohn vielmehr von leistungsbezogenen An-
forderungen, die fur eine Versetzung notwendig sind, entkoppeln. Ob dies auch mit
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einer geringeren Wertzuschreibung von Lernen fiir den Sohn einhergeht, kann an
dieser Stelle zwar nicht abschlieBend beantwortet werden, zumindest wird aber ei-
ner durch Klassenwiederholung induzierte Verlingerung von Lernzeit keine Priori-
tit eingerdumt.

Konstruktionen von Entwicklungstahigkeit und Wertzuschreibungen von Ler-
nen kénnen also als umstrittene Konstruktionen ausgemacht werden, entlang derer
sich Kontroversen beziiglich lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche (auf un-
terschiedliche Art und Weise) entfalten kénnen. Die Hinzuziehung der Analyseer-
gebnisse aus Kapitel 3.4.3 kann den Blick daftr 6ffnen, dass diese umstrittenen
Konstruktionen jedoch nicht zwangsldufig (und beide) im Kontext der In-Verhilt-
nis-Setzung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen relevant werden mis-
sen. Im Rahmen dieser AuBerungen werden die Eltern zwar als welche hervorge-
bracht, die — so kénnte man sagen — dem Wohlbefinden ihrer Tochter einen héhe-
ren Wert zuweisen als threm Schulerfolg. Inwiefern die konstruierte Gruppe ,ande-
rer Eltern® dem Schulerfolg ihrer Kinder einen gréB3eren Wert zuschreibt, kann auf
Grundlage der analysierten AuBerungen jedoch nicht angemessen beschrieben wet-
den.

Spielraume der Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen

Was ldsst sich nun entlang des Vergleichs des Vollzugs der Positionierungen (im
Rahmen aller hier analysierten AuBerungen) tiber die Spielriume der Positionierung
zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen verstehen? Mit einem vergleichen-
den Blick auf den Vollzug der Positionierungen wird deutlich, dass im Rahmen der
Positionierungen unterschiedliche Legitimierungen der lern- und schulerfolgsbezo-
genen Anspriiche hervorgebracht werden. Diese Legitimierungen korrespondieren
mit unterschiedlichen Wissensordnungen davon, wer oder was den Lern- und/oder
Schulerfolg zu verantworten hat bzw. von welchen Faktoren er abhingig ist. Ent-
lang des Vergleichs dieser Legitimierungen kann also der (diskursive) Moglichkeits-
raum, wie sich Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® zu lern- und schulerfolgsbe-
zogenen Anspriichen fir ihr Kind im Kontext der inklusiven Schule positionieren
kénnen, ein Stiick weit genauer konturiert werden. Im Folgenden soll also zunichst
noch einmal expliziert werden, wie im Vollzug der Positionierungen Legitimierun-
gen des eigenen Anspruches hervorgebracht werden bzw. wie und woher der jewei-
lige Anspruch seine legitimierende Kraft bezieht. Ausgefiithrt wird iiberdies, welche
Wissensordnung von Verantwortung fir Lern- und Schulerfolg mit der jeweiligen
Legitimierung korrespondiert. Diese Gegentiberstellung kann als sukzessive Ent-
wicklung einer Systematisierungsfigur der sich hier zeigenden Analyseergebnisse
verstanden werden im Hinblick auf die Frage nach den Spielrdumen der Positionie-
rung. Diese Figur soll zugleich nicht als SchlieBung missverstanden werden. Sie
kann vielmehr Sichtbarkeiten im Rahmen weiterer Analysen schaffen, wihrend sich
durch weitere Analysen die Figur erginzen, ausdifferenzieren und vervollstindigen
lieB3e.
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Innerhalb der AuBerungen in Kapitel 3.4.1 wird die Positionierung zu lern- und
schulerfolgsbezogenen Anspriichen der interviewten Mutter ausgehend von der In-
tragestellung der Zuschreibung ,behindert* fiir den eigenen Sohn vollzogen. Entlang
des Postulats einer Wissensordnung von ,behindert’ und ,nicht behindert wird der
Sohn aufgrund von zwei Merkmalen als nicht behindert entworfen: ,,man hat halt
keine wirkliche diagnose® und ,,man sicht halt was alles geht“. Indem sich die In-
terviewte fiir die Etablierung von Nachhilfe positioniert, wird im Vollzug dieser
Positionierung diskursiv ein Ausschluss von Nachhilfe und ,Behindertsein® erzeugt.
Die Konstruktion des Sohnes als ,nicht behindert® nimmt — so kénnte man sagen —
eine legitimierende Funktion fir ihre lernbezogenen Anspriiche ein, insofern mit
,sehen was alles geht® dem Sohn ein ,Funktionieren® attestiert wird, er also gerade
nicht tiber Nicht-Fihigkeit (im Sinne von disability) entworfen wird (vgl. austithrli-
cher dazu Kapitel 3.4.1). Die lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriche der In-
terviewten beziehen ihre legitimierende Kraft also aus der Abgrenzung des Sohnes
von der Zuschreibung ,behindert’ bzw. daher, dass der Sohn als einer entworfen
wird, bei dem sichtbar ist, ;was alles geht‘. Weist man dieser Konstruktion des Soh-
nes eine legitimierende Funktion des lern- und schulerfolgsbezogenen Anspruchs
zu, so korrespondiert diese mit einer Wissensordnung von Lern- und Schulerfolg,
derzufolge dieser von individuellen (Lern- und Entwicklungs-)Méglichkeiten des/r
jeweiligen Schiilers/*in abhingig ist.

Demgegeniiber vollzieht sich die Positionierung der interviewten Mutter inner-
halb der analysierten AuBerungen in Kapitel 3.4.2 ohne die Hervorbringung ent-
sprechender expliziter Fihigkeitskonstruktionen ihres Kindes. Der Anspruch, dass
der Sohn Lesen, Schreiben und Rechnen lernt, bezieht seine legitimierende Kraft
vielmehr aus dem Postulat einer Wissensordnung zielgleicher Beschulung sowie ei-
ner Konstruktion von Voraussetzungen aktiver Teilhabe fiir die weiterfithrende
Schule. Entlang der Wissensordnung zielgleicher Beschulung, der Idee also, dass
bestimmte Lernziele in bestimmten Klassenstufen erzielt werden sollen, wird der
Sohn als einer entworfen, fir den die Interviewte ebenfalls das Eflernen bestimmter
Fihigkeiten in bestimmten Klassenstufen beansprucht. Zugleich wird die potenzi-
elle Nicht- Aneignung der Kulturtechniken iiber die Konstruktion von Vorausset-
zungen aktiver Teilhabe in Klasse 5 problematisiert. Mit dem Verzicht auf explizite
Fihigkeitskonstruktionen des Sohnes werden seine Mdglichkeiten, Lesen, Schrei-
ben und Rechnen lernen zu kénnen, selbstliufig gesetzt. Zudem werden entlang
dieser AuBerungen die Lehrkrifte wiederholt als Verantwortliche fiir den Lernet-
folgt des Kindes entworfen. So etwa, wenn sich die Interviewte mit der Formulie-
rung ,,seid ihr sicher dass ihr das hinkriegt™ riickversichert, ob es den Lehrkriften
gelingt, dass ihr Sohn Lesen und Schreiben lernt. Auch werden sie tiber die Abfrage
von Fiahigkeiten (,,jetzt méchte ich hier mal fakten auf dem tisch haben ich méchte
wissen kann jan lesen kann jan schreiben kann jan rechnen®) als auskunftsverpflich-
tet sowie als Verantwortliche fir das Koénnen des Sohnes im Bereich der Kultur-
techniken markiert. Man kénnte also sagen, dass dieser Vollzug der Positionierung
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mit einer Wissensordnung von Lern- und Schulerfolg korrespondiert, der zufolge
dieser (u.a.) von den Fihigkeiten und Bemithungen der Lehrkrifte abhingig ist.

Im Unterschied dazu grenzen sich die Interviewten entlang der AuBerungen in
Kapitel 3.4.3 von ,anderen Eltern ab, denen zugeschricben wird, dass sie die
Schuld, wenn Dinge im Kontext der inklusiven Schule nicht gelingen, den Lehr-
kriften zuschreiben. Der von diesen Interviewten hervorgebrachte Lernanspruch
fiir ihr Kind, der im Vergleich zu den anderen AuBerungen als ,unspezifischer* An-
spruch beschrieben wurde, bezieht seine Legitimation vielmehr aus einer Konstruk-
tion von in Entwicklung befindlicher Inklusion bei unzureichender, insbesondere
personeller Ressourcenausstattung. Angesichts dieser Konstruktion kénnen spezi-
fischere bzw. hohere lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche an die Beschulung
des eigenen Kindes als iiberzogen erscheinen. Mit der Hervorbringung dieser Legi-
timierung korrespondiert eine Wissensordnung von Lern- und Schulerfolg, der zu-
folge dieser von organisatorischen Rahmenbedingungen und Ressourcenausstat-
tung abhingig ist.

Deutlich wurde entlang dieser Darstellung also, dass mit der Hervorbringung
der Legitimierungen der lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche unterschied-
liche Wissensordnungen von Lern- und Schulerfolg korrespondieren: Inhirent ist
den AuBerungen eine Wissensordnung von Lern- und Schulerfolg als von den in-
dividuellen Méglichkeiten eines Schiilers/einer Schiilerin abhingig, eine Wissens-
ordnung von Lern- und Schulerfolg als von den Lehrkriften verantwortet sowie
eine Wissensordnung, derzufolge Lern- und Schulerfolg von organisatorischen
Rahmenbedingungen und Ressourcenausstattungen abhingig ist. Die innerhalb der
Analysen beschriebenen unterschiedlichen Positionierungen zu lern- und schuler-
folgsbezogenen Anspriichen fir das eigene Kind im Kontext der inklusiven Be-
schulung kénnen also als ein diskursiver Einsatz beschrieben werden, mit dem zwi-
schen unterschiedlichen Wissensordnungen von Lern- und Schulerfolg selektiert
wird. Den Ertrag der hier aufgefithrten Ergebnisse diskutiere ich im Rahmen des
Schlusskapitels (Kapitel 4).



4 Ergebnisdiskussion und Reflexion der
Forschungsperspektive

In den vorausgehenden Kapiteln habe ich Positionierungen von Eltern von Kin-
dern mit ,sonderpidagogischem Forderbedarf® zu drei Gegenstinden untersucht,
die sich in Auseinandersetzung mit den Interviewdaten als relevant erwiesen haben:
zu ablehnenden Positionen von Grundschulen in Bezug auf die Beschulung des
eigenen Kindes, zur Wahl einer weiterfiihrenden Schule sowie zu lern- und schuler-
folgsbezogenen Anspriichen fir das eigene Kind im Kontext der inklusiven Be-
schulung. Das vorliegende Kapitel soll nun der Ergebnisdiskussion sowie der Re-
flexion des Ertrags der eingenommenen Forschungsperspektive dienen. Dazu wird
in drei Schritten verfahren: Erstens werden die der Studie zugrunde liegenden the-
oretisch-methodologischen und methodischen Weichenstellungen zusammenfas-
send dargestellt (Kapitel 4.1). Zweitens werden die empirischen Ergebnisse zusam-
mengefasst und angesichts von Ergebnissen anderer, thematisch naher Studien dis-
kutiert (Kapitel 4.2). Drittens wird der Ertrag der eingenommenen Forschungsper-
spektive reflektiert (Kapitel 4.3). Dazu wird zum einen ein synthetisierender Blick
auf die empirischen Ergebnisse gerichtet und diese Ergebnisse zum anderen in Re-
lation zu solchen Studien gesetzt, in denen Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf®
im Kontext von anders gelagerten Fragestellungen mit Fokus auf Barrieren und
Othering in den Blick geraten. Entlang dieser Gegeniiberstellung méchte ich das
spezifische kritische Potenzial der von mir eingenommenen Forschungsperspektive
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konturieren. Das Kapitel endet mit einem kurzen Ausblick auf weiterfithrende For-
schungsperspektiven.

4.1 Zusammenfassende Darstellung der theoretisch-
methodologischen und methodischen
Weichenstellungen

Die gewihlten Weichenstellungen der vorliegenden Studie folgen wesentlich dem
Anliegen, eine Forschungsperspektive auf Eltern von Kindern mit ,Férderbedart®
einzunchmen, die entsprechende Eltern nicht als homogene Gruppe entwirft. Ver-
folgt wird der Anspruch, das Schreiben tiber Eltern zu heterogenisieren, sie in ihrer
Eingebundenheit in machtvolle Verhiltnisse sichtbar zu machen und auf diese
Weise von essenzialisierenden Beschreibungen zu abstrahieren.

Schulen eingefiihrte Elternwahlrecht, demzufolge Eltern von Kindern mit ,son-
derpiddagogischem Férderbedarf® selbst entscheiden kénnen, ob ihr Kind eine in-
klusive Schule oder eine Férderschule besuchen soll. Wie in der Einleitung aufge-
rufen wurde, lisst sich diese schulrechtliche Regelung als Aktivierung dieser Eltern
verstehen, sich zu Fragen der Beschulung ihres Kindes in ein Verhaltnis zu setzen.

Die bisherige empirische Forschung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf’
interessiert sich fiir entsprechende Eltern vorrangig als Nutzer*innen des Bildungs-
systems: Von Interesse sind ihre Einstellungen zu Inklusion, die Ergebnisse und
Grinde ihrer Schulwahlen, ihre Erfahrungen und ihre Zufriedenheit mit der Schule
ihres Kindes sowie ihre Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit Schulen. Ange-
sichts der in dieser Forschung zumeist impliziten Setzung von Eltern als autonome
Subjekte-, angesichts des Fokus auf stabil gefasste Einstellungen und Schulwahler-
gebnisse sowie aufgrund eines positivistischen Wissenschaftsverstindnisses bleiben
in dieser Forschung folgende Fragen unbeantwortet: Fragen nach der Einbindung
von Eltern in diskursive Konstruktionen der Beschulung von Schiiler*innen mit
,Forderbedarf’, Fragen nach Verschiebungen und Transformationen dieser Kon-
struktionen, Fragen nach der Einbindung von Eltern in soziale Konstellationen
(etwa mit an den Schulen titigen Personen) sowie Fragen nach moglichen Effekten
der zuerst genannten Fragen auf die (Spielrdume der) Subjektkonstitution von El-
tern von Kindern mit ,Férderbedarf".

Mit der Einnahme einer subjektivierungstheoretischen Perspektive werden
diese Desiderate beschreibbar. In einer solchen machttheoretisch informierten Per-
spektive werden Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Forderbedarf*
nicht als autonome Subjekte gesetzt, sondern nach ihrem Werden und Gewor-
densein in Relationen gefragt. Fiir die empirische Untersuchung von Subjektivie-
rung als ein relationales Geschehen schlie3e ich an eine poststrukturalistisch-praxe-
ologisch justierte diskursanalytische Perspektive in Anschluss an Daniel Wrana
(Wrana, 2012b, 2014a, 2015a) an. Wie in Kapitel 2 dargestellt, wird es mit der
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Einnahme dieser Perspektive méglich, diskursive Konstruktionen der Beschulung
von Kindern mit ,Férderbedarf®, soziale Konstellationen, in welche Eltern einge-
bunden sind sowie (Spielrdume der) Subjektkonstitution als aufeinander verwiesene
zu verstehen. Plausibilisiert wurde die Einnahme dieser Perspektive im Hinblick auf
drei Aspekte: Sie ermdglicht es erstens, den Anspruch eines relationalen Verstind-
nisses von Diskurs und Subjekt einzulésen. Mit dem theoretisch explizierten Fokus
auf Briiche und Diskontinuititen wird es zweitens méglich, nach Transformationen
und Verschiebungen von Konstruktionen der Beschulung von Schiiler*innen mit
zugeschriebenem Férderbedarf zu fragen. Drittens wird es angesichts der dieser
Perspektive inhirenten Konzeption von Diskurs als diskursive Praxis theoretisch
plausibel, auch methodisch erzeugtes Material einer Diskursanalyse zu unterzichen.

Der poststrukturalistisch-praxeologischen Perspektive folgend untersuche ich
Subjektivierung von Eltern von Kindern mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf’
in Anlehnung an Wrana (2015a) als Positionierungen in diskursiven Praktiken auf
Grundlage von Interviews, die mit entsprechenden Eltern gefithrt wurden. Heuris-
tisch frage ich somit nach dem Vollzug und der Relation von Problematisierung
und Positionierung (vgl. ebd.)

Datengrundlage der Untersuchung bilden 21 offene Interviews, in denen Eltern
von Kindern mit ,Férderbedarf® gebeten wurden, von ihren Erfahrungen mit der
Schule ihres Kindes zu erzihlen. Der aufgerufenen diskursanalytischen Perspektive
folgend perspektiviere ich die Interviews als diskursive Praxis und verstehe sie damit
als Ort der Herstellung von Subjektivitit und Diskursivitdt. Mit dieser Perspektivie-
rung riickt der (gemeinsame, d.h. sich zwischen Interviewerin unter Interviewten
vollziehende) Herstellungsmoment von Subjektivitdt in den Fokus. Aus diesem
Grund werden sowohl AuBerungen der Interviewerin als auch der Interviewten in
die Analyse miteinbezogen. Dem Verstindnis folgend, dass auch der Interviewim-
puls sowie der fiir die Akquise genutzte Aushang als Bedingungen der diskursiven
Praxis des Interviews verstanden werden kénnen, habe ich beides zu Beginn des
Empiriekapitels analysiert. Wird entlang der gewihlten Perspektivierung von dem
Anspruch abstrahiert Aussagen tber konkrete empirische Subjete zu treffen, so sehe
ich von einer fallspezifischen Auswertung der Interviews ab.

Innerhalb des empirischen Teils der Arbeit fokussiere ich auf ,heterogene®> Po-
sitionierungen von Eltern zu drei Gegenstinden. Die Gegeniiberstellung von Posi-
tionierungen zu jeweils einem gleichen bzw. vergleichbaren Gegenstand pro Unter-
kapitel erméglicht es, nach den Spielrdumen der elterlichen Positionierung zu fra-
gen. Bei der Auswahl der Gegenstinde bin ich wie folgt vorgegangen: Um wieder-
kehrende Themen in den Blick zu bekommen, habe ich das gesamte

5 Wie in Kapitel 2.5 dargestellt bezeichne ich die Positionierungen als ,heterogen®, um damit auf die
Ausrichtung des Samplings (auf der Ebene der Auswahl genauer zu analysierender Daten) an Spiel-
raumen der Positionierung zu markieren. Ich setze heterogen® in Anfithrungszeichen, da die An-
nahme ,gleicher® oder ,identischer® Positionierungen im Rahmen der in Kapitel 2.2 entfalteten me-
thodologischen Perspektive bereits theoretisch ausgeschlossen wird.
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Interviewmaterial im Hinblick auf die Frage kodiert, zu was sich die Eltern im Kon-
text des Sprechens tiber die Schule ihres Kindes positionieren. Ausgehend von die-
ser Liste habe ich die drei Gegenstinde gewihlt. Dabei wurden nicht (ausschlie(3-
lich) Gegenstinde gewihlt, zu denen sich die Eltern im Rahmen der Interviews am
hiufigsten positionieren. Um Spielrdume der Positionierung beschreiben zu kon-
nen, wurden aber nur Gegenstinde gewihlt, zu denen sich in mindestens funf In-
terviews Eltern positioniert haben. Der Fokus auf Spielrdiume der Positionierung
erméglicht es, keine homogenisierenden Ergebnisse tiber Eltern von Kindern mit
,JForderbedarf® zu erzeugen. Die Auswahl von (unterschiedlich vielen) Textstellen,
die jeweils zu diesen drei Gegenstinden positionierungsanalytisch ausgewertet wur-
den, folgt diesem Anspruch ebenso.®

Alle hier dargelegten Weichenstellungen kénnen als Antwort auf das Anliegen
verstanden werden, von einer Art und Weise des Schreibens uber Eltern von Kin-
dern mit ,Férderbedart® zu abstrahieren, die diese essenzialisierend und homogeni-
sierend als bestimmte andetre hervorbringt: Der Anschluss an Subjektivierungsthe-
otien etabliert mit der Setzung von Subjektwerdung als relationales und unabge-
schlossenes Geschehen einen anti-essenzialistischen Denkstil (vgl. dazu S. 40). Im
Sinne der eingenommenen diskursanalytischen Perspektive ldsst sich Subjektivitdt
nur in Relation zu Diskursivitit (also relational) bestimmen. Dieses Verstindnis
liegt auch der Positionierungsanalyse zugrunde und findet seinen Ausdruck in der
Relation aus Problematisierung und Positionierung. Mit der gewihlten methodolo-
gischen Perspektivierung der Interviews wird der Geltungsanspruch zudem so jus-
tiert, dass die AuBerungen der Interviewten nicht konkreten empirischen Subjekten
zugerechnet werden, sondern die gemeinsame Bedeutungskonstruktion sowie die
Bedingungen des Interviews mitreflektiert werden. Fokussiert wird so also nicht
darauf, wie oder wer die Interviewten sind, sondern darauf, wie sie im Rahmen der
AuBerungen in den Interviews sichtbar werden bzw. sich selbst hervorbringen.
Nicht zuletzt ist die Auswahl von Daten, die einer Analyse unterzogen werden,
durch den Fokus auf Spielriume von Positionierungen auf die Heterogenisierung
von Beschreibungen gerichtet.

4.2 Diskussion der empirischen Ergebnisse

Ausgehend von der Darstellung der konzeptionellen Weichenstellungen werden im
Folgenden die zentralen empirischen Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.
Da im Rahmen des Empiriekapitels Positionierungen zu unterschiedlichen Gegen-
stinden untersucht wurden (Kapitel 3.2, 3.3, 3.4), orientiert sich die folgende Dar-
stellung an dieser Struktur des Empiriekapitels. D.h. die Ergebnisse der einzelnen

0 Wie in Kapitel 2.5 dargestellt, wird mit diesem Vorgehen zugleich nicht beansprucht, die Heteroge-
nitdt von Positionierungen in allen ihren Facetten darzustellen. Angenommen wird vielmehr, dass
bei weiteren Gesprichen mit Eltern weitere Positionierungen bzw. Spielriume der Positionierung
in den Blick geraten wiirden.
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Unterkapitel des Empiriekapitels werden in ihrem gegenstandsbezogenen Kontext
belassen, also jeweils fir sich betrachtet. Die jeweilige Darstellung von Ergebnissen
und Diskussion gliedert sich dabei jedoch auf dhnliche Art und Weise: Aufgerufen
werden zunidchst die im Rahmen des jeweiligen Kapitels entwickelten Fragestellun-
gen, worauf eine Darstellung der zentralen Ergebnisse erfolgt. Diese Darstellung
greift notwendigerweise bereits Formuliertes erneut auf, beansprucht dabei aber
eine verdichtete Aufbereitung der Ergebnisse. Die dargestellten Ergebnisse werden
sodann u.a. entlang von Kontextuierungen mit ausgewihlten thematisch nahen em-
pirischen Studien diskutiert. Bei hoher Komplexitit der empirischen Ergebnisse
wird die zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse fiir deren Diskussion un-
terbrochen, bevor weitere Ergebnisse des jeweiligen Kapitels dargestellt und disku-
tiert werden.

Ergebnisdiskussion zu Kapitel 3.2: Positionierungen zu ablebnenden Positionen vonseiten der
Grundschule in Bezug anf die Beschulung des eigenen Kindes

In Kapitel 3.2 frage ich nach Positionierungen von Eltern zu ablehnenden Positio-
nen von Grundschulen in Bezug auf die Beschulung ihres Kindes. Ausgangspunkt
des Kapitels bildet die Beobachtung, dass die interviewten Eltern wiederholt von
der Erfahrung berichten, dass sie ihr Kind an einer inklusiven Grundschule anmel-
den wollten, dort jedoch mit ablehnenden Reaktionen vonseiten der schulischen
Akteur*innen konfrontiert waren. Diese Erzihlungen stehen in einem Kontrast zu
dem Recht auf inklusive Beschulung sowie den Aussagen der niedersichsischen
Landesregierung, die etwa auf eine Anfrage des Ausschusses fir Haushalt und Fi-
nanzen im Jahr 2019 formuliert, dass in Niedersachsen keinem Kind der Zugang zu
ciner bestimmten Schule aufgrund einer Behinderung verwehrt werde (vgl. Nieder-
sidchsischer Landtag, 2019). Angesichts dieser Diskrepanz frage ich in diesem Em-
piriekapitel, wie innerhalb der Konstruktion von ablehnenden Positionen zur Be-
schulung von Schiler*innen mit ,Férderbedarf® Legitimitit und Giiltigkeit bean-
spruchbar werden und welche Spielriume der elterlichen Positionierung dazu sich
beschreiben lassen. Untersucht habe ich diese Fragen auf Grundlage von Ausziigen
aus zwei Interviews, die sich stark in Bezug auf die eltetliche Positionierung zu den
ablehnenden Positionen unterscheiden.

Zur Beantwortung der Frage, wie ablehnende Positionen zur Beschulung von
Schiler*innen mit ,Férderbedarf® Legitimitit und Giiltigkeit beanspruchen kénnen,
habe ich die Konstruktionen der ablehnenden Positionen — innerhalb der AuBerun-
gen der Eltern — genauer untersucht (Problematisierung). Dabei wurde deutlich,
dass innerhalb der Konstruktionen dieser Positionen wiederkehrend (explizit oder
implizit) normative Postulate giiltig gesetzt werden, mit denen postuliert wird, wie
inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® sein sollte (z.B. dass
Schiller*innen mit ,Férderbedatf® an der Schule ,richtig aufgehoben® sein sollten, sie
im Schulgebiude mobil sein kénnen sollten, die Beschulung ,problemfrei méglich
sein sollte, die Qualitit der Beschulung hoch sein sollte). Konstituierend fiir die
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Konstruktion der ablehnenden Position zur Beschulung des jeweiligen Schii-
lers/der jeweiligen Schilerin ist dann die Konstruktion detjenigen Schule, der die
schulischen Akteur*innen angehdéren, als eine, die diese Anspriiche nicht oder noch
nicht, erfillen kann. Fragt man nach den impliziten Setzungen, die eine Verortung
der Schule in Relation zu den normativen Postulaten méglich machen, zeigt sich,
dass mit dieser Verortung Wissen in verschiedenen Bereichen beansprucht wird,
wobei dieses Wissen relativ stabil gesetzt wird: Beansprucht wird ein Wissen tiber
die eigene Schule und/oder Erfordernisse inklusiver Beschulung, ein Wissen tiber
das jeweilige Kind mit ,Férderbedarf® oder tiber Schiiler*innen, die vereinheitli-
chend als ,Inklusionskinder® zusammengefasst werden.

Gemeinsam ist den innerhalb der Konstruktion der ablehnenden Positionen re-
levant gesetzten Aspekten zudem, dass mit ihnen jeweils beansprucht werden kann,
sich am ,Wohl‘ der Schiler*innen mit ,Férderbedarf® zu orientieren (sich etwa fiir
die Qualitit ihrer Beschulung einzusetzen). Dem Bezug auf die normativen Postu-
late innerhalb der Konstruktionen der ablehnenden Positionen kommt also eine
legitimierende Funktion zu. Wie im Rahmen des Kapitels dargestellt, verstehe und
beschreibe ich diese Positionen damit als einen diskursiven Einsatz, mit dem kon-
fligierende normative Postulate so in Rangfolge gebracht werden, dass die im Rah-
men der ablehnenden Positionen hervorgebrachten Postulate (s.0.) Uber das not-
mative Postulat der Teilhabe an der wohnortnahen Grundschule gestellt werden
(vgl. S. 99).

Die Positionierungen der Eltern zu diesen ablehnenden Positionen vonseiten
der Schule unterscheiden sich stark: Wihrend die interviewten Eltern innerhalb des
ersten von mir untersuchten Interviews trotz der ablehnenden Position des Schul-
leiters auf die Beschulung ihrer Tochter an dieser Schule beharren, sucht die Intet-
viewte infolge der ablehnenden Position der Grundschule nach einer anderen
Schule fiir ihren Sohn. Gemeinsam ist den Positionierungen aber, dass den norma-
tiven Postulaten, die den ablehnenden Positionen inhirent sind, innerhalb der el-
terlichen Positionierungsvollziige nicht widersprochen wird. Zwar distanzieren sich
die Eltern von den Positionen der schulischen Akteur*innen, kritisieren diese aber
nicht inhaltlich. Diesen Verzicht auf inhaltliche Kritik an diesen Positionen lese und
verstehe ich — wie in dem entsprechenden Kapitel (3.2.3) dargestellt — als einen
Effekt der oben beschriebenen Konstruktionen der ablehnenden Positionen: Diese
konnen sich mit Referenz auf normative Postulate, die sich am ,Wohl‘ der Schu-
ler*in mit ,Férderbedarf® orientieren, als padagogisch begriindungsfihig inszenieren
(vgl. S. 100).

Die Unterschiede in Bezug auf den Vollzug der Positionierungen lassen sich
anhand der jeweiligen Referenz auf das Gesetz aufzeigen. Die interviewte Mutter
fihrt das Recht auf inklusive Beschulung als Begriindung dafiir an, dass sie die ab-
lehnende Position der Schule als ,,traurig® wertet. Mit dieser Bezugnahme auf das
Gesetz wird eine Delegitimierung der Position der Schule hervorgebracht. Zugleich
wird die Position der Schule im weiteren Vollzug der Positionierung aber insofern
autorisiert, als dass diese Position als unumstoBlich entworfen wird. Im Unterschied
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dazu wird innerhalb der AuBerungen des interviewten Elternpaares mit Referenz
auf das Gesetz eine Deautorisierung der Position des Schulleiters hervorgebracht.
So wird die Bezugnahme auf das Gesetz zur Méglichkeit, sich gegen die Position
des Schulleiters zu behaupten. Diese Eltern setzen sich also iiber die Einwinde des
Schulleiters hinweg und erkennen ihm damit die Befugnis, tiber den Beschulungsort
ihrer Tochter zu entscheiden, nicht zu.

Die Eltern werden also als eingebunden in ein diskursives Geschehen sichtbar,
in dem umstritten zu sein scheint, wer autorisiert ist zu entscheiden, ob ein Kind
mit ,Forderbedarf® eine bestimmte inklusive Grundschule besuchen sollte. Die mit
dem Elternwahlrecht etablierte Autorisierung der Eltern, eine Schule fiir das eigene
Kind mit ,Férderbedarf® zu wihlen, ldsst sich also nicht als selbstldufig und umfas-
send beschreiben. Die Analyseergebnisse lenken den Blick vielmehr auf die relatio-
nale Qualitit dieses Geschehens, in dem — wie ich im Anschluss an Jergus und
Thompson (2017b) formuliert habe — die Autorisierung der Wahl einer Schule fir
cin Kind mit ,sonderpiddagogischem Férderbedarf® zwischen ,,Inanspruchnahme
und Zuerkennung® dieser Position emergiert (ebd., S. 7; in dieser Arbeit S. 101).

Insgesamt zeigen die Analyseergebnisse also auf, wie die Eltern in ein macht-
volles Geschehen involviert sind, in dem die Wahl einet Schule fiir ein Kind mit
JForderbedarf’ nicht adiquat als Elternwahl beschrieben werden kann, sondern sich
vielmehr auch die Schule bzw. schulische Akteur*innen als Wihlende positionieren.
Kategorien des sonderpidagogischen Férderbedarfs (,,g-kinder® als Abkiirzung fiir
Kinder mit dem Forderbedarf geistige Entwicklung) oder auch Behinderungskate-
gorien (,,gehbehinderung®) werden dabei insofern relevant, als dass entlang der
Markierung von Schiler*innen mit diesen Kategorien auch die normativen Postu-
late beanspruchbar werden, mit denen formuliert wird, wie die Beschulung von
,entsprechenden® Schiiler*innen sein soll. Die ablehnenden Positionen in Bezug auf
die Beschulung eines Kindes mit ,Férderbedarf® kénnen so einerseits als Barrieren
fir Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® in Bezug auf die Wahl einer Schule fiir
ihr Kind beschrieben werden. Andererseits geraten durch die hier gewihlte Fokus-
sierung auf Spielriume der Positionierung zu entsprechenden Positionen unter-
schiedliche In-Verhiltnis-Setzungen von Eltern zu diesen Barrieren und damit un-
terschiedliche Bearbeitungsweisen dieser in den Blick. Deutlich wird so auch, dass
die Eltern den ablehnenden Positionen der Schulen nicht per se Deutungshoheit
zusprechen.

Die in Kapitel 1 diskutierten Studien zur Schulwahl von Eltern von Kindern mit
JForderbedarf fragen zwar u.a. danach, ob Eltern im Kontext der Schulwahl bera-
ten wurden (Fickenscher et al., 2010; Franek & Maykus, 2016; Klicpera, 2005, 2007),
jedoch geraten in dieser Forschung nur der Bezirksschulinspektor, andere Personen
der Schulaufsicht (in Osterreich) (Klicpera, 2005, 2007) sowie Beratungsstellen
(Franek & Maykus, 2016) als beratende Institutionen in den Blick. Demgegentiber
konzipieren Kriiger et al. (2020) die Grundschulwahl als ein Geschehen, in dem
nicht nur Eltern Schulen, sondern auch Schulen Schuler*innen auswihlen — sie fo-
kussieren dabei jedoch nicht auf Eltern von Kindern mit ,Forderbedarf”.
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Anschlussfihig erscheinen die hier dargestellten Ergebnisse demgegentiber an einen
jungst erschienenen Beitrag, in dem Hackbarth et al. (2021) in raumsoziologischer
Perspektive nach der Perspektive von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf” auf
schulische Platzierungen im Kontext der Primarstufe fragen. Entlang der Analyse
von Ausschnitten aus zwei Interviews wird in dem Beitrag sichtbar, dass Grund-
schulen die Kinder der interviewten Eltern mit verschiedenen Begriindungen ab-
lehnen (Platzmangel oder lange Warteliste sowie kein Interesse an einem Querein-
stieg eines Schilers, der als an der Regelschule gescheitert entworfen wird). Zudem
gerit hier — wie auch in einem Beitrag von Armirpur (2021)%! — in den Blick, dass
Eltern von Kindern mit ,Férderbedart® auch nach der Einschulung ihres Kindes an
einer inklusiven Schule mit ablehnenden Positionen vonseiten der Schule konfron-
tiert sein kénnen und von den Schulen aufgefordert werden, ihr Kind auf eine For-
derschule zu tiberweisen. Fokussieren diese Beitrdge zwar nicht dezidiert darauf zu
beschreiben, wie ablehnende Positionen zur Beschulung von Schiiler*innen mit
JForderbedarf® Legitimitit und Giltigkeit beanspruchen kénnen oder welche Spiel-
rdume der elterlichen Positionierung dazu sich zeigen, so bestitigt sich hier zumin-
dest die empirische Relevanz des Phinomens ablehnender Positionen von Schulen
in Bezug auf die Beschulung von Schiiler*innen mit ,Férderbedarf’. Zugleich kom-
men die Eltern auch innerhalb dieser Beitrige als welche in den Blick, die sich auf
unterschiedliche Art und Weise zu ablehnenden Positionen in ein Verhiltnis setzen.
In dem Beitrag von Amirpur (2021) wird die interviewte Mutter als eine sichtbar,
der es zumindest moglich war, Widerstinden zum Trotz die Einschulung ihres Kin-
des an einer Regelschule zu bewirken. Demgegentiber positioniert sich ein inter-
viewter Vater innerhalb des Beitrags von Hackbarth et al. (2021) als machtlos ange-
sichts der ablehnenden Position einer Grundschule in Bezug auf die Beschulung
seines Sohnes. Er meldet ihn daher an einer Fdrderschule an, was er jedoch als
»INOTI6sung (ebd., S. 154) beschreibt.

Mit der hier aufgefiihrten Ergebniszusammenfassung von Analysen von Aus-
ziigen aus zwei Interviews wurden die Bedingungen aufgezeigt, welche die Kon-
struktion der ablehnenden Positionen in Bezug auf die Beschulung eines Kindes
mit ,Férderbedatf® an der Grundschule diskursiv méglich machen sowie die Spiel-
rdume der elterlichen Positionierung zu den ablehnenden Positionen beschrieben.
Die Kontextuierung mit den aufgerufenen Beitrigen von Amirpur (2021) und
Hackbarth et al. (2021) kann nun als Verweis darauf verstanden werden, dass sich
— selbstverstindlich — noch andere Strukturierungen von ablehnenden Positionen
beschreiben lassen. Zugleich geraten auch innerhalb dieser Beitrige unterschiedli-
che In-Verhiltnis-Setzungen von Eltern zu ablehnenden Positionen in den Blick.
Angesichts dieses Befundes erscheint es interessant, anhand von weiteren empiri-
schen Beispielen danach zu fragen, wie welche ablehnenden Positionen in Bezug

o1 Amirpur (2021) untersucht in ihrem Beitrag auf Grundlage einer ethnographischen Collage Othe-
ringprozesse an der Schnittstelle von Migration und Behinderung. Ein Element dieser Collage bildet
ein biographisches Interview mit einer Mutter eines ,behinderten® Kindes.
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auf die Beschulung von Kindern mit ,Férderbedarf® sagbar werden und welche
(Un-)Moglichkeiten der In-Verhiltnis-Setzung dazu sich fiir die Eltern zeigen.

Ergebnisdiskussion zu Kapitel 3.3: Positionierungen zur Wabl einer weiterfiihrenden Schule

In Kapitel 3.3 habe ich ,heterogene’ Positionierungen von Eltern zur Wahl einer
weiterfithrenden Schule analysiert. Wird die Schulwahl von Eltern von Kindern mit
,JForderbedarf* in der bisherigen Forschung als Wahl zwischen inklusiver Schule und
Forderschule konzipiert (vgl. Kapitel 1), habe ich den Fokus auf die Schulwahl in-
sofern geweitet, als dass ich auch solche AuBerungen analysiert habe, in denen die
Wahl als Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schulen entworfen wird. Geht
mit einer vorab gesetzten Konzeption der elterlichen Schulwahl als Entscheidung
zwischen Férder- und inklusiver Schule bereits implizit eine Konstruktion von El-
tern von Kindern mit ,Férderbedarf als Eltern von Nichtnormalschiler*innen ein-
her, verspreche ich mir von der Ausweitung des Fokus auf unterschiedliche Ent-
scheidungsszenarien eine Heterogenisierung des Schreibens tiber die Schulwahl ent-
sprechender Eltern. Ich frage innerhalb des Kapitels danach, wie die interviewten
Eltern die Wahl einer weiterfihrenden Schule entwerfen (Problematisierung) und
wie, als wer sie sich zu diesem Entwurf in ein Verhiltnis setzen (Positionierung).
Diesen Fragen wird entlang von Auszlgen aus vier Interviews nachgegangen. In
zwel der analysierten Ausziige entwerfen die interviewten Eltern die Wahl als Ent-
scheidung zwischen Férder- und inklusiver Schule, und in zwei Ausziigen kommen
als Optionen der weiterfithrenden Beschulung ausschlief3lich inklusive Schulen in
den Blick. Im Unterschied zu der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse von
Kapitel 3.2 werde ich die zentralen Ergebnisse aus diesem Kapitel im Folgenden
nicht am Stick darstellen, sondern die weiterfithrende Diskussion des Ertrags in die
Ergebnisdarstellung Schritt fiir Schritt integtieren.

Als ein zentrales Ergebnis der Analysen gerit als Gemeinsamkeit der Positio-
nierungen zur Wahl zwischen Foérder- und inklusiver Schule ein Hadern mit der
einmal formulierten Entscheidung/Tendenz fiir die Férder- oder inklusive Schule
in den Blick. So wird etwa die innerhalb der AuBerungen entwickelte Tendenz fiir
die Forderschule direkt wieder infrage gestellt (Kapitel 3.3.1 Analyse 1) oder die
Entscheidung fiir die inklusive Schule als fortwihrend zu tiberprifende und somit
als zeitlich limitierte Entscheidung markiert (Kapitel 3.3.1 Analyse 2). Demgegen-
tber zeigt sich auch iiber das in diesem Kapitel analysierte Material hinaus im ge-
samten Interviewkorpus kein entsprechendes Hadern zwischen verschiedenen in-
klusiven Schulen als Optionen der weiterfithrenden Beschulung.

Wie dieser Unterschied zwischen diesen Positionierungsvollziigen diskursiv
moglich wird, expliziere ich im Rahmen des Kapitels im Hinblick auf Unterschiede
zwischen den sich in den Analysen zeigenden Konstruktionen der Entscheidungs-
szenarien als Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule und als Wahl zwischen
verschiedenen inklusiven Schulen. Mit Blick auf die Konstruktionen der Entschei-
dungsszenarien zwischen Foérder- und inklusiver Schule konnten drei
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Gemeinsamkeiten dieser Konstruktionen herausgearbeitet werden, entlang derer
diese Wahl als schwerwiegende sowie normativ tiberdeterminierte Entscheidung
hervorgebracht wird: erstens die Konstruktion von Forder- und inklusiver Schule
ausschlieflich entlang von Unterschieden, womit ein Ausschluss von Gemeinsam-
keiten dieser Schulen impliziert ist. Zweitens die Hervorbringung von solchen Un-
terscheidungen, die als gewichtig beschrieben werden kénnen (inklusive Schule als
Ort der besseren Lernférderung — Férderschule als Schule, die keine dquivalente
Lernférderung ermdglichen kann). Drittens die Hervorbringung einer Kopplung
von Wohlbefinden (Kapitel 3.3.1 Analyse 2) oder Glicklichsein (Kapitel 3.3.1 Ana-
lyse 1) des Kindes an dem Beschulungsort sowie eine Konstruktion der Bearbeitung
des Wohlbefindens durch Wechsel der Beschulungsform. Entlang dieser Gemein-
samkeiten der Konstruktionen der Wahl zwischen Férder- und inklusiver Schule
wird diese Wahl also zur Frage der besseren oder schlechteren Lernférderung und
gleichzeitig zur Frage zwischen Wohlbefinden und Nichtwohlbefinden des Kindes.
Die relevant werdenden normativen Referenzen — also die Frage der optimalen
schulischen Férderung und die Frage nach dem Gliicklichsein bzw. Wohlbetinden
des Kindes — werden dabei als potenziell gegenldufige hervorgebracht. So wird eine
gute schulische Lernférderung nicht als etwas markiert, was mit dem Wohlbefinden
des Kindes einhergeht. Das beschriebene Hadern der Eltern in Bezug auf die Wahl
zwischen Férder- und inklusiver Schule ldsst sich — so meine Lesart — als Ausdruck
ihrer Einbindung in die normative Uberdeterminiertheit der so entworfenen Wahl
verstehen (vgl. S. 148).

Im Unterschied dazu wird die Wahl zwischen verschiedenen inklusiven Schulen
als weniger schwerwiegende Entscheidung hervorgebracht. Entlang von Konstrukt:-
onen der selbstlanfigen Fortfiihrung inklusiver Beschulung sowie Konstruktionen der selbstlinyi-
gen Zustandigkeit von Gesamtschulen fiir die inklusive Beschulung kommen (und bringen
sich) die entsprechenden Eltern in die Position, weder die Fortfihrung der inklusi-
ven Beschulung fir ihr Kind begriinden noch das Infragekommen der Gesamt-
schulen als Optionen der weiterfiihrenden Beschulung plausibilisieren zu miissen.
Werden Unterscheidungen zwischen diesen verschiedenen inklusiven Schulen her-
vorgebracht, so erscheinen diese weniger folgenreich, als dies bei den o.g. Entschei-
dungsszenarien der Fall war: So werden die verschiedenen inklusiven Schulen z.B.
entlang pragmatischer Aspekte unterschieden, etwa in Bezug auf ihre Entfernung
zum Wohnort oder in Bezug auf die Frage, ob das eigene Kind an dieser Schule
tber Sozialkontakte verfiigt. Auf diese Weise werden die Optionen zwar unter-
scheidbar, die Schulen jedoch nicht als grundsitzlich verschiedene hervorgebracht.

Die hier dargestellten Analyseergebnisse verweisen darauf, dass sich die Wahl
einer weiterfithrenden Schule fiir Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® in Bezug
auf die Gewichtigkeit der Entscheidung sehr unterschiedlich darstellen kann. Gele-
sen werden kann die Hervorbringung der unterschiedlichen Entscheidungsszena-
rien somit auch als Einbindung der Eltern in heterogene Subjektivationsverhalt-
nisse. Erzeugt wird die unterschiedliche Gewichtigkeit der Entscheidungen u.a. ent-
lang der Hervorbringung von Unterschieden zwischen inklusiver Schule und
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Foérderschule. Dass der inklusiven Schule zugesprochen wird, eine besondere Lern-
férderung des Kindes zu ermdglichen, die an der Férderschule nicht realisiert wer-
den kann, fiigt sich — so kénnte man sagen — in vorliegende Forschungsergebnisse
zur elterlichen Wahl zwischen inklusiver Schule und Férderschule. So wird eine
,bessere’ Lernférderung von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf’ — das ist ein
Ergebnis dieser Forschung — oft als Grund der Wahl einer inklusiven (bzw. integ-
rativen) Schule angegeben (vgl. diese und folgende Fickenscher et al., 2010;
Klicpera, 2005, 2007). Insofern diese Forschung die Schulwahl (zumeist implizit)
als ein Abwigen zwischen Griinden oder Motiven fasst, kann die ,bessere® Lernfor-
derung in dieser Perspektive als etwas erscheinen, was die entsprechende Gruppe
von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® mit der inklusiven Schule verbindet.
Aus einer stirker gesellschaftstheoretisch justierten Perspektive scheint es demge-
gentiber naheliegend, entsprechende Konstruktionen der Unterschiedlichkeit von
Foérder- und inklusiver Schule mit deren historischer Genese zu kontextuieren: So
wurde etwa die Einrichtung der ersten Hilfsschulen (als Vorldufer der Sonder- und
Foérderschulen) iiber das Anliegen legitimiert, die Regelschulen von der Unterrich-
tung sog. ,schwachbegabter® Schiller*innen zu entlasten (vgl. Pfahl, 2011, S. 85f.)
Die Hilfsschulen sollten Schiler*innen, denen aufgrund biologisch-medizinischer
oder sozialer Griinde eine geringere schulische Leistungs- und Entwicklungsfihig-
keit zugeschrieben wurde, ein ihren Bedarfen entsprechendes schulisches Angebot
machen. Dabei wurde von Beginn an darauf verzichtet, fiir entsprechende Schi-
ler*innen allgemeine Bildungsziele zu formulieren (vgl. ebd., S. 89). Vor diesem
Hintergrund ldsst sich die sich in den Analysen zeigende Konstruktion von Unter-
schieden zwischen inklusiver Schule und Férderschule auch als ein (nicht identi-
sches) Prozessieren historisch etablierter Wissensordnungen verstehen, mit denen
Hilfs- und Regelschule unterscheidbar gemacht wurden — bzw. nun auch inklusive
Schule und Foérderschule unterschieden werden. Dabei wird entlang der Konstruk-
tion von Entscheidungsszenarien zwischen inklusiver Schule und Férderschule ten-
denziell eine hierarchische Ordnung zwischen Foérder- und inklusiver Schule her-
vorgebracht, bzw. reetabliert, zumindest in Bezug auf die Méglichkeiten der Lern-
térderung.

Schirft die in diesem Kapitel gewihlte Gegentiberstellung von Positionierungen
zu unterschiedlichen Entscheidungsszenarien also einerseits den Blick fur die hier
aufgerufenen Spezifika der Problematisierung und Positionierung zu dem jeweiligen
Entscheidungsszenario, 6ffnet sie andererseits den Blick fiir die Unterschiedlichkeit
der Positionierungen zur Wahl einer weiterfithrenden Schule von Eltern von Kin-
dern mit ,Férderbedarf: Auf diese Weise geraten die interviewten Eltern zum einen
als welche in den Blick, die historisch etablierte Unterscheidungen zwischen Regel-
schule und (hier) Férderschule prozessieren und die Fortfithrung inklusiver Beschu-
lung entlang Konstruktionen ihres Kindes (de)legitimieren. Zum anderen zeigt sich,
dass entsprechende Unterscheidungen zwischen Regel- und Férderschule im Kon-
text der Wahl einer weiterfihrenden Schule #zh# fir alle Eltern gleichermallen rele-
vant werden. So konnen diejenigen Eltern, die die Wahl als Wahl zwischen
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verschiedenen inklusiven Schulen entwerfen, als welche erscheinen, fiir die entspre-
chende Unterscheidungen im Kontext der Wahl irrelevant sein kénnen und die die
Fortfithrung der inklusiven Beschulung fiir ihr Kind nicht einzelfallbezogen legiti-
mieren mussen, sondern selbstliufig setzen kénnen.

Im Vergleich von AuBerungen aus zwei Interviews, in denen die Wahl einer
weiterfithrenden Schule auf unterschiedliche Art und Weise entworfen wird (als
Wahl zwischen inklusiver und Férderschule (Kapitel 3.3.1 Analyse 1) und als Wahl
zwischen verschiedenen inklusiven Schulen (Kapitel 3.3.2 Analyse 1)) geriet zudem
eine Gemeinsamkeit in Bezug auf die Konstruktion von zwei Lernbereichen sowie
die Priorisierung eines dieser Lernbereiche in den Blick. Innerhalb dieser Au3erun-
gen bringen die interviewten Eltern jeweils Unterscheidungen zwischen zwei Lern-
bereichen hervor: Zwischen der Férderung in ,Rechnen, Schreiben, Lesen und dem
Bereich ,Selbststindigkeit® (Kapitel 3.3.1) und zwischen ,,reines Lernen und ,,le-
benspraktische Sachen® (Kapitel 3.3.2). Indem diesen Bereichen eine unterschiedli-
che Bedeutsamkeit fiir das eigene Kind zugeschrieben wird, wird die jeweils ge-
troffene Entscheidung fir die Forder- oder die inklusive Schule legitimiert. Ge-
meinsam ist den AuBerungen, dass jeweils der lebenspraktische Bereich (also ,Selb-
stindigkeit® bzw. ,lebenspraktische Sachen®) priorisiert wird. Der Vergleich dieser
AuBerungen erscheint aus zwei Griinden interessant: Erstens werden die Méglich-
keiten der Férderung, in dem von den Eltern priorisierten Bereich, entlang der je-
weils hervorgebrachten Entscheidungsszenarien unterschiedlichen Schulformen
zugeschrieben: Wird in einem Interview die Férderschule als einzige Option mar-
kiert, an der eine Férderung im Bereich ,Selbststindigkeit® gewihrleistet werden
kann, wird innerhalb des anderen Interviews eine Gesamtschule als Schule entwor-
fen, die eine Férderung im Bereich ,,lebenspraktische Sachen® realisieren kann. Ent-
lang der Gegeniiberstellung wird damit zweitens deutlich, wie mit den entworfenen
Entscheidungsszenarien — trotz dhnlicher Priorisierungen der Lernbereiche fir das
eigene Kind — unterschiedliche Positionierungsspielriume fir Eltern in den Blick
kommen: Der Konstruktion der Férderschule als Schule, die eine Férderung im
Bereich ,Selbststindigkeit* gewihrleisten kann, wird innerhalb der AuBerungen in
Kapitel 3.3.1. (Analyse 1) eine Konstruktion der inklusiven Schule gegentiberge-
stellt, die eine besondere Férderung in ,Lesen, Schreiben und Rechnen® realisieren
kann. Die Férderschule wird zugleich als Schule markiert, an der keine dementspre-
chende Forderung moglich ist. Mit der Priorisierung des Lernbereichs Selbststin-
digkeit fir den Sohn, mit der die Tendenz fir die Wahl einer Férderschule legiti-
miert wird, wird die interviewte Mutter als eine sichtbar, die damit zugleich den
Verzicht einer entsprechenden Forderung in den genannten Kulturtechniken ver-
antworten muss. Demgegeniiber miindet die von dem interviewten Elternpaar voll-
zogene Priorisierung des Lernbereichs ,lebenspraktische Sachen® (innerhalb der in
Kapitel 3.3.2 analysierten AuBerungen) nicht in ein Entweder/Oder zwischen den
verschiedenen Lernbereichen. Indem die zur Wahl stehenden inklusiven Schulen
nicht im Hinblick auf ihre Méglichkeiten zur Lernférderung unterschieden werden,
koénnen diese Eltern ihre Wahl entlang der Priorisierung des einen Lernbereiches
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gegentiber dem anderen zwar legitimieren, ohne damit den Verzicht einer Férde-
rung im Bereich ,reines® Lernen verantworten zu miissen.

Entlang dieser Gegeniiberstellung von Aulerungen, in denen die interviewten
Eltern jeweils Unterscheidungen zwischen zwei Lernbereichen hervorbringen, zeigt
sich, wie schulisches Lernen nicht allein als Frage der fachlichen Férderung, son-
dern zugleich als Frage der Férderung im Bereich Autonomieentwicklung bzw. im
lebenspraktischen Bereich fiir die interviewten Eltern von Kindern mit ,Férderbe-
darf® relevant wird bzw. als relevant hervorgebracht wird. Verweist Klicpera (2005)
im Rahmen seiner qualitativ inhaltsanalytischen Studie darauf, dass insbesondere
Eltern, deren Kind eine Sonderschule besucht, sich vom Besuch dieser Schule eine
Foérderung im lebenspraktischen Bereich versprechen (ebd., S. 124)%2, so gerit in-
nerhalb der im Rahmen dieser Studie analysierten AuBerungen in den Blick, wie ein
Elternpaar die Wahl einer Gesamtschule damit begriindet, dass an dieser Schule
eine Forderung im lebenspraktischen Bereich angeboten wird. Der Wert dieser
Analyse besteht nun aber nicht in dem bloBen Aufzeigen, dass und wie auch inklu-
sive Schulen als Schulen entworfen werden kénnen, die eine Férderung im lebens-
praktischen Bereich ermdglichen. Die Analyse der Art und Weise, wie die Eltern
innerhalb unterschiedlicher Entscheidungsszenarien zwischen den Lernbereichen
priotisieren, vermag vielmehr aufzuzeigen, mit was fiir unterschiedlichen Effekten
das Priorisieren innerhalb des jeweils entworfenen Entscheidungsszenarios einher-
geht: Bleibt das Priorisieren bei dem interviewten Elternpaar, die sich zwischen zwei
inklusiven Schulen entscheiden, ein Priorisieren zwischen den zwei Lernbereichen,
im Sinne eines In-Rangfolge-Bringens, wird es innerhalb der AuBerungen der inter-
viewten Mutter, die sich zwischen inklusiver Schule und Férderschule entscheidet,
zur Auswahl eines Bereiches, was den Ausschluss des anderen Bereiches impliziert.
Innerhalb der AuBerungen dieser Mutter geraten die Lernbereiche also als stirker
zueinander in Konkurrenz stehende in den Blick. Konkreter formuliert ermdglicht
es die Priorisierung des Lernbereichs ,Selbststindigkeit* innerhalb dieser Aulerun-
gen, den Verzicht auf eine entsprechende Férderung in Lesen, Schreiben und Rech-
nen zu legitimieren. Deutlich wird also, dass die Konstruktion von Férder- und
inklusiver Schule als zustindig fir unterschiedliche Lernbereiche die Reduktion der
Anspriiche in einem der beiden Bereiche zur Folge haben kann. Der Verzicht auf
eine als hochwertig entworfene Férderung im Bereich Lesen, Schreiben und Rech-
nen konnte aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive insofern als problema-
tisch gewertet werden, als dass mit ihm potenziell eine Zuspitzung der Ungleichheit
zwischen Schiler*innen einhergehen kann: hier mit solchen, die bestimmten Not-
malititsvorstellungen im Bereich Selbststindigkeit bereits entsprechen, und

92 Eine Verkniipfung von Sonderschulen mit lebenspraktischen Lerninhalten erscheint angesichts ih-
rer historischen Genese nicht iiberraschend. So wurde im Unterricht an Hilfsschulen bereits zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts auf praktische Titigkeiten fokussiert. So konstatiert Pfahl (2011) in Bezug
auf diese Zeit: ,,Die praktische Ausrichtung auf einfache Titigkeiten im spiteren Erwerbsleben stand
im Mittelpunkt der Heilpddagogik® (ebd., S. 116).
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solchen, die diesen Vorstellungen (noch) nicht entsprechen. In Bezug auf die Frage,
wie inklusiv das deutsche Schulsystem sein kann, wire also von Interesse, ob und
wie sich Schulen als zustindig fir eine Férderung nicht nur in dem Bereich Kultur-
techniken bzw. ,reines Lernen®, sondern auch im Bereich Selbststindigkeit und le-
benspraktische Sachen verstehen lernen und inwiefern es gelingt, dies an schul-
wahlinteressierte Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf’ zu kommunizieren.

Ergebnisdiskussion u Kapitel 3.4.: Positionierungen zu Anspriichen an den Lern- und
Schulerfolg fiir das eigene Kind im Kontext der inklusiven Beschulung

Ausgangspunkt von Kapitel 3.4 bildete die Beobachtung kontrovers diskutierter
lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche fiir Kinder mit ,Férderbedart” im Kon-
text der inklusiven Beschulung. Dass entsprechende Anspriiche als umstritten gel-
ten kénnen, wurde im Zuge der Arbeit an der vorliegenden Studie an verschiedenen
Stellen sichtbar: Zum einen erzdhlten Lehrkrifte im Kontext der Kontaktanbah-
nung zu Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® von Konflikten mit entsprechen-
den Eltern iiber erreichbare Lernziele fir ihre Kinder. Zum anderen lassen sich in
den mit Eltern gefithrten Interviews eine grofle Anzahl an Ausziigen ausmachen,
innerhalb welcher lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche fir das eigene Kind
entlang einer Differenzsetzung zu lern- und schulerfogsbezogenen Anspriichen an-
derer Personen hervorgebracht werden. Diese Beobachtung beziiglich umstrittener
bzw. kontrovers diskutierter Lernanspriche fiir Kinder mit ,Férderbedarf® wurde
in Kapitel 3.4. aufgenommen und Positionierungen zu lern- und schulerfolgsbezo-
genen Anspriichen analysiert. Auf der Grundlage dieser Analysen wurde zwei Fra-
gen nachgegangen: Wie werden die interviewten Eltern als eingebunden in was fir
kontroverse Positionen beziiglich dieser Anspriche sichtbar (1) und welche Spiel-
rdume der Positionierung werden beschreibbar (2). Zur Untersuchung dieser Fra-
gen wurden Auszige aus drei Interviews einander gegeniibergestellt. Im Folgenden
rufe ich zunichst die zentralen Ergebnisse zu der erstgenannten Frage auf. Diese
Ergebnisse werden sodann diskutiert, bevor die Ergebnisse in Bezug auf die zweit-
genannte Frage dargestellt und diskutiert werden.

Grundsitzlich zeigen die Analysen der Positionierungen zu lern- und schuler-
folgsbezogenen Anspriichen auf, dass (und wie) sich die Eltern innerhalb der Au-
Berungen auf unterschiedliche Art und Weise zu den lern- und schulerfolgsbezoge-
nen Anspriichen fiir ihr Kind (im Kontext der inklusiven Beschulung) positionie-
ren. Sie werden als welche sichtbar, die sich fiir die Etablierung von Mathenachhilfe
positionieren (Kapitel 3.4.1), dafiir, dass der Sohn in der inklusiven Grundschule
Lesen, Schreiben und Rechnen lernt (Kapitel 3.4.2), bzw. daftir, dass die Tochter
an der inklusiven Schule ,,was lernt™ (Kapitel 3.4.3). Sie werden dabei als eingebun-
den in Kontroversen um entsprechende Anspriiche sichtbar, innerhalb derer sie mit
den Positionen unterschiedlicher Akteur*innen konfrontiert sind und innerhalb de-
rer sie unterschiedliche Positionen einnehmen: Distanzieren sich zwei der inter-
viewten Miitter von als reduziert markierten Anspriichen schulischer Akteur*innen
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und anderer Eltern (Kapitel 3.4.1. und 3.4.2), grenzt sich das interviewte Elternpaar
entlang einer Konstruktion von Inklusion als in Entwicklung befindliches Novum
von als iberhoht dargestellten Anspriichen anderer Eltern ab (Kapitel 3.4.3).

Entlang einer minimalen Kontrastierung der Analyseergebnisse aus Kapitel
3.4.1 und 3.4.2 konnten Konstruktionen von Entwickiungsfabigkeit und Wertzuschreibungen
von Lernen als umstrittene Konstruktionen beschrieben werden, entlang derer sich
die Kontroversen beziiglich lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche (auf unter-
schiedliche Art und Weise) entfalten kénnen. Dies sei hier noch einmal entlang der
konkreten Analyseergebnisse expliziert: Innerhalb der in Kapitel 3.4.1 analysierten
AuBerungen wird die interviewte Mutter als eine sichtbar, die mit ablehnenden Po-
sitionen vonseiten der Schule zur Etablierung von Mathenachhilfe fir ithren Sohn
konfrontiert ist. Die Mutter positioniert sich demgegentiber entlang der Infragestel-
lung der Konstruktion ihres Sohnes als ,behindert® fir die Etablierung von Ma-
thenachhilfe. Sie entwirft ihn auf diese Weise als enmwickiungsfabig und weist seinem
Lernen einen Wert zu, der die Einrichtung von auflerschulischer Lernférderung legi-
timiert. Demgegentiber wird die ablehnende Position der Schule zu Nachhilfe in
Mathe an die Zuschreibung des Sohnes als ,behindert® gekoppelt. Implizit wird der
Schule so einerseits eine defizitorientierte Konstruktion von Entwickinngsmiglichkeit den
Sohn der Interviewten betreffend zugeschrieben, andererseits wird auf diese Weise
eine Position hervorgebracht, die #icht von einer generalisierten Wertzuschreibung von Ler-
nen (zumindest fir als behindert markierte Schiller*innen) getragen sein kann. Zu-
dem distanziert sich die Interviewte innerhalb der AuBerungen von der Position
anderer Eltern, die einen generalisierten Lernanspruch fiir bestimmte Kinder for-
mulieren, demzufolge die kinder nur lernen missten ,,wie sie im leben klarkom-
men®. Wird auf diese Weise also ein Mindestmal3 dessen, was die Kinder lernen
missen, markiert, wird zugleich allem Lernen, das tiber dieses Mindestmal} hinaus-
geht, ein geringerer Wert zugeschrieben.

Auch innerhalb der in Kapitel 3.4.2 analysierten Aulerungen lassen sich Kon-
struktionen von Entwicklungsfihigkeit und Wertzuschreibungen von Lernen als
umstrittene Konstruktionen ausmachen. Innerhalb der entsprechenden AuBerun-
gen positioniert sich die interviewte Mutter dafiir, dass ihr Sohn im Kontext der
inklusiven Grundschule Lesen, Schreiben und Rechnen lernen soll. Entlang des
Postulats einer Wissensordnung zielgleicher Beschulung sowie der Konstruktion
der Beherrschung entsprechender Kulturtechniken als Voraussetzung fir eine
,sinnvolle® Teilhabe an der weiterfithrenden Schule wird problematisiert, dass der
Sohn in der dritten Klasse noch nicht lesen, schreiben und rechnen kann. Zur Be-
arbeitung dieses Nichtkénnens in den genannten Kulturtechniken schldgt die inter-
viewte Mutter den Lehrkriften ihres Sohnes eine Klassenwiederholung vor. Auch
sie markiert ihren Sohn auf diese Weise als entwicklungsfibigund weist seinem Lernen
einen Wert zu, der die MaBinahme der Klassenwiederholung legitimiert. Demgegen-
tber werden die Lehrkrifte als welche entworfen, die sich gegen eine Klassenwie-
derholung des Sohnes aussprechen und seine Versetzung in Klasse vier von Leis-
tungsanforderungen, die fiir zielgleich unterrichtete Schiller*innen gelten,
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entkoppeln. Kann an dieser Stelle zwar nicht abschlieBend beantwortet werden, ob
mit der Ablehnung der Klassenwiederholung eine geringere Wertzuschreibung von Ler-
nen einhergeht, wird aber durch die Entkopplung der Versetzung von Leistungsanfor-
derungen die Idee negiert, dass der Schiiler eine durch Klassenwiederholung indu-
zierte Verlingerung der Lernzeit zum Auf- und Nachholen von Lernstoff sinnvoll
nutzen kann. Entworfen wird der Schiller auf diese Weise als zieldifferent unter-
richteter Schiiler, wobei dieser Status, wie dargestellt wurde, mit einer Konstruktion
verringerter Entwicklungsmaiglichkeit ausgehend von der Zuschreibung eines verringer-
ten ,Kénnens® in Relation zu ,Normalschiler*innen‘ korrespondiert.

Auch fiir die Diskussion und Einordnung der hier zusammengefassten Ergeb-
nisse bietet sich eine Kontextuierung mit den von Pfahl (2011) analysierten Diskur-
sen der Sonderpidagogik an.3 Im Rahmen der analysierten AuBerungen bringen
sich zwei der interviewten Elternteile als welche hervor/werden als welche hervor-
gebracht, die zur Realisierung ihrer lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche fiir
ihr Kind Manahmen vorschlagen, die traditionell auf ein Nach- und Aufholen von
Schulstoff gerichtet sind. So werden Nachhilfe und Klassenwiederholung klassi-
scherweise dann etabliert bzw. durchgefiihrt, wenn Schiiler*innen den Leistungsan-
forderungen in einem bestimmten Schulfach oder einer bestimmten Klassenstufe
nicht entsprechen. Sie sind also auf die Kompensation sogenannter ,Leistungsdefi-
zite* ausgerichtet. Im Kontrast dazu arbeitet Pfahl heraus, dass mit der Beschulung
von Schiiler*innen an der Sonderschule bis in die Gegenwart nicht der Anspruch
verfolgt wird, dass diese Lernstoff nach- oder auftholen (vgl. ebd., S. 120). Als kon-
stitutiv fir die Legitimierung von Sonderbeschulung wird von Pfahl vielmehr der
als reduziert beschriebene Bildungsanspruch fiir ,sonderschulbediirftige® Schu-
ler*innen beschrieben — dem sich die Sonderschule ,,anpassen® soll (ebd.). Sie resi-
miert in diesem Sinne in Bezug auf die Sonderschule: , Institutionell wird ein ,ande-
res’, ein ,reduziertes Lernen geférdert™ (ebd., S. 120). Relationiert man diese Aus-
sagen nun mit den hier dargestellten Ergebnissen, so ldsst sich zunichst festhalten,
dass Vorschlige von MaBinahmen fiir Kinder mit zugeschriebenem Férderbedarf,
die auf ein Auf- und Nachholen von Schulstoff gerichtet sind, fiir die interviewten
Eltern im Kontext der inklusiven Beschulung zumindest sagbar sind. Méglich bzw.
sagbar werden sie, indem die Zuschreibung des Sohnes als ,behindert® infrage ge-
stellt und diese somit nicht als gegeben, sondern als verhandelbar entworfen wird
(Kapitel 3.4.1). Bzw. indem sich an einem Postulat zielgleicher Beschulung orien-
tiert wird (Kapitel 3.4.2), womit das Erlernen von Kulturtechniken auch fir den
Sohn mit ,Férderbedarf® beanspruchbar wird. Die interviewten Eltern werden also
als welche sichtbar, denen es méglich ist, sich als engagiert fiir die Bearbeitung von
JLeistungsriickstinden® ihrer Kinder zu positionieren. Wie aufgezeigt wurde,

0 Zur Analyse von Diskursen der Sonderpidagogik zieht Pfahl Ausgaben aus den folgenden Fach-
zeitschriften heran: die Fachzeitschrift des Lehrerverbands fiir Heil- und Sonderpidagogik, die Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik sowie das Gutachten des Bildungsrats von 1973. In ihren Korpus bezieht
sie Ausgaben der Jahrginge 1908-2006 ein (vgl. ebd., S. 28).
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sprechen sie damit dem Lernen ihrer Kinder implizit einen Wert zu, der die genann-
ten Mafinahmen legitimiert, und entwerfen ihre Kinder als potenziell entwicklungs-
tihig.

Konterkariert wird das Bemithen der Eltern beziiglich der Bearbeitung von
Leistungstiickstinden ihrer Kinder zugleich durch die (innerhalb der AuBerungen
entworfenen) Positionen schulischer Akteur*innen. Diesen Akteur*innen wird zu-
geschrieben, entsprechende MalBlnahmen fir die Kinder der Interviewten abzu-
lehnen und damit ein Auf- und Nachholen von Schulstoff — zumindest entlang der
vorgeschlagenen MaB3nahmen — nicht zu forcieren. Sie werden vielmehr als welche
markiert, die einen Schiiler mit ,Férderbedarf” von den Leistungsanforderungen fiir
cine Versetzung befreien (Kapitel 3.4.2)%* bzw. die auBerschulische Férderung in
Form von Nachhilfe ablehnen, dieser also scheinbar keinen positiven Wert zu-
schreiben (Kapitel 3.4.3). Inhirent scheinen diesen Positionen also auch Logiken
zu sein, die Pfahl fiir Diskurse der Sonderschule analysiert hat: dass also fiir die
Kinder der Interviewten, denen ein Férderbedarf zugeschrieben wurde, ein Auf-
und Nachholen von Schulstoff nicht angestrebt, sondern vielmehr ein reduziertes
Lernen® verfolgt wird.

Ist die empirische Datenlage zu Fragen, wie lern- und schulerfolgsbezogene An-
spriiche im Kontext der inklusiven Beschulung zwischen Eltern und Schule verhan-
delt werden bzw. welche MaBnahmen zur Realisierung entsprechender Anspriche
wie diskutiert werden, insgesamt noch dinn, gerit auch im Rahmen eines Beitrags
von Amirpur (2021) in den Blick, dass Lehrkrifte die Idee, Nachhilfe fir einen ,be-
hinderten® und inklusiv beschulten Schiiler zu etablieren, ablehnen. Da sie das An-
liegen der Mutter, Nachhilfe fiir ihren Sohn einzurichten, nicht unterstiitzen, ver-
weigern die Lehrkrifte ihr die Unterschrift, mit der sie finanzielle Unterstiitzung fir
Nachbhilfe hitte beantragen kénnen (vgl. ebd., S. 156). Diese Kontextuierung mit
der Analyse von Amirpur soll nun nicht als Indiz fiir die Verhirtung der These
missverstanden werden, dass sich die Perspektiven von Lehrkriften und Eltern in
Bezug auf MaBBnahmen zur Realisierung von Lernanspriichen prinzipiell in dieser
Weise gegeniiberstehen: dass also Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® grund-
sdtzlich diejenigen sind, die entsprechende Malinahmen einfordern, und Lehrkrifte
dicjenigen sind, die diese ablehnen. Eine derart idealtypische Gegeniiberstellung
von Positionen unterschiedlicher Akteursgruppen lisst sich auf Grundlage der vor-
liegenden Daten weder empirisch belegen, noch scheint sie zielfithrend. Lesen ldsst
sich diese Kontextuierung aber durchaus als ein weiteres Indiz daftr, dass im Kon-
text der inklusiven Beschulung von Schiller*innen mit ,Behinderung® bzw. mit ,Fér-
derbedarf’ von Eltern nicht per se elaboriertere Bildungsanspriiche fiir entspre-
chende Schiiler*innen eingefordert werden kénnen. Beziehungsweise, dass MaB3-
nahmen, die fir zielgleich unterrichtete Schiller*innen zum Aufholen von Leis-
tungsriickstinden etabliert wurden, fiir Schiler*innen mit ,Férderbedarf® anders

¢4 Eine entsprechende Freistellung von Leistungsanforderungen ist — wie gezeigt wurde — zugleich
entlang von Versetzungsregularien institutionalisiert.
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legitimierungsbedirftig sind. Der Leistungsriickstand in Relation zu den Klassen-
zielen bzw. das Anliegen, an diese wieder anzuschlieen, scheint allein nicht ausrei-
chend, um entsprechende Maf3nahmen zu plausibilisieren. Nicht zuletzt lisst sich
angesichts dieser empirischen Beschreibungen die These formulieren, dass die Ak-
teurschaft von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® in Bezug auf die Durchset-
zung ihrer lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche im Kontext der inklusiven
Beschulung begrenzt ist. Sie werden in Bezug auf diese Anspriiche als welche sicht-
bar, die fiir die Realisierung entsprechender Anspriiche auf das Commitment von
Lehrkriften angewiesen sind.

In Bezug auf die zweite in diesem Kapitel verfolgte Frage nach den Spielrdumen
der Positionierung zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen im Kontext der
inklusiven Beschulung hat es sich als hilfreich erwiesen, danach zu fragen, wie ent-
lang des Vollzugs der Positionierungen Legitimierungen der lern- und schulerfolgs-
bezogenen Anspriiche hervorgebracht werden. Deutlich wurde entlang der Gegen-
tberstellung von Legitimierungen, dass mit ihnen jeweils unterschiedliche Wissens-
ordnungen von Lern- und/oder Schulerfolg bzw. der Abhingigkeit von Lern-
und/oder Schuletfolg korrespondieren. Die Gegentberstellung entsprechender Le-
gitimierungen und mit ihnen korrespondierenden Wissensordnungen von Schuler-
folg ermdglicht so eine erste Systematisierung des diskursiven Moglichkeitsraums
in Bezug auf die Frage nach den Spielriumen der Positionierung zu lern- und
schulerfolgsbezogenen Anspriichen fir das eigene Kind (mit ,Férderbedarf’) im
Kontext der inklusiven Beschulung. Im Folgenden werden daher die auf Grundlage
der analysierten AuBerungen beschreibbaren Vatianten von Legitimierungen der
lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche sowie die mit ithnen korrespondieren-
den Wissensordnungen noch einmal einzeln aufgerufen, bevor der Ertrag dieser
Fokussierung diskutiert wird.

Innerhalb der in Kapitel 3.4.1 analysierten AuBerungen konnte der Konstruk-
tion des Sohnes eine legitimierende Funktion fiir die Etablierung von Mathenach-
hilfe zugewiesen werden. So wird in diesen AuBerungen die Konstruktion des Soh-
nes als ,behindert’ unter Verweis darauf, dass sichtbar ist, ,,was alles geht®, in Frage
gestellt. Der Sohn wird also gerade #ich? entlang einer Konstruktion von Unféhigkeit
(im Sinne von disability) entworfen, ihm wird vielmehr eine Art ,Funktionieren’
attestiert. Weist man dieser Konstruktion des Sohnes eine legitimierende Funktion
des hervorgebrachten Lernanspruches zu, so korrespondiert diese Legitimierung
mit einer Konstruktion von Lern- und Schulerfolg als von den individuellen Maglichkeiten einer
Schiilerin/ eines Schiilers abhingig. Demgegeniiber konnte innerhalb der AuBerungen in
Kapitel 3.4.2 dem Postulat einer Wissensordnung zielgleicher Beschulung sowie der
Konstruktion von Kulturtechniken als Voraussetzung fiir die aktive Teilhabe an der
weiterfithrenden Schule eine legitimierende Funktion des Anspruches, dass der
Sohn in der inklusiven Grundschule Lesen, Schreiben und Rechnen lernt, zuge-
schrieben werden. Zudem wurden entlang dieser AuBlerungen die Lehrkrifte wie-
derholt als Verantwortliche fiir die Lernfortschritte des Sohnes entworfen. Damit
korrespondiert eine Konstruktion von Lernen und Lernerfolg, als (n.a.) von den Fabigkeiten
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und Bemiihungen der 1 ebrkrifte abhingig. Im Zuge der in Kapitel 3.4.3 analysierten Au-
Berungen wird der in Relation zu den anderen Ansprichen von mir als ,unspezi-
fisch beschriebene Anspruch, dass die Tochter an der inklusiven Schule ,was lernt’,
mit einer Konstruktion von in Entwicklung befindlicher Inklusion bei unzureichen-
der Ressourcenausstattung legitimiert. Diese Konstruktion impliziert, dass spezifi-
schere oder hohere Anspriiche potenziell als untealisierbar erscheinen kénnen. Pos-
tuliert wird so eine Wissensordnung von Lern- und Schulerfolg als von organisatorischen
Rabmendbedingungen, insbesondere von der personellen Ressourcenausstattung abhdngig. Im
Rahmen der Positionierungsvollziige zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspri-
chen werden also unterschiedliche Wissensordnungen von Lern- und Schulerfolg
relevant: Lern- und Schulerfolg als abhingig von den individuellen Fahigkeiten ei-
nes Schiilers, als abhingig von Fihigkeiten und Bemiihungen der Lehrkrifte sowie
als abhingig von den organisatorischen Rahmenbedingungen wie der personellen
Ausstattung. Die Positionierungen zu lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen
habe ich daher als einen diskutsiven Einsatz beschrieben, mit dem zwischen diesen
Wissensordnungen selektiert wird.

Welche Sichtbarkeiten kann nun die Gegentiberstellung von Legitimierungen
und damit korrespondierenden Wissensordnungen unterschiedlicher Abhingigkei-
ten von Lern- und Schulerfolg eréffnen? Gelesen werden kénnen Legitimierungen
und mit ihnen korrespondierende Wissensordnungen als Varianten von Konstitu-
tionsbedingungen lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche fiir Schiler*innen
mit ,Férderbedarf’ im Kontext der inklusiven Schule. Auch wenn, wie dargestellt
wurde, innerhalb von AuBerungen aus zwei Interviews deutlich wurde, dass die vor-
geschlagenen Mafinahmen zur Realisierung von lern- und schulerfolgsbezogenen
Anspriichen von den Lehrkriften nicht befirwortet wurden, erméglichen die Kon-
struktion des Sohnes als nichtbehindert sowie das Postulat zielgleicher Beschulung
es den Eltern, entsprechende Mallnahmen fiir ihre Kinder zumindest vorzuschla-
gen. Inklusive Beschulung wird von diesen Eltern so implizit als Raum entworfen,
in dem es naheliegend scheint, dass etablierte Ma3nahmen, die fiir zielgleich unter-
richtete Schiler*innen zum Aufholen von Leistungsriickstinden nutzbar gemacht
werden sollen, auch fiir Schiiler*innen mit ,Férderbedarf infrage kommen kénnen.
Im Kontrast dazu wird inklusive Beschulung innerhalb der AuBerungen in Kapitel
3.4.3 als Beschulungsform entworfen, an der ein héherer als der von den Eltern
hervorgebrachte ,unspezifische‘ Lernanspruch aufgrund einer unzureichenden Res-
sourcenausstattung als Uiberzogen gelten kann. Im Unterschied zu den analysierten
AuBerungen in Kapitel 3.3 wird der inklusiven Schule hier also #icht die Méglichkeit
einer besonderen Lernférderung (fiir Schiller*innen mit ,Férderbedarf’) zugespro-
chen. Zudem sind es hier die Eltern, die angesichts dieser Konstruktion inklusiver
Schule selbst keine hdheren Anspriiche fiir ihr Kind formulieren.

Verstehen und deuten ldsst sich diese Gegentberstellung der Spielriume der
Positionierung bzw. die sich abzeichnende Einbindung der Eltern in kontroverse
Positionen beziiglich lern- und schulerfolgsbezogener Anspriiche fiir Kinder mit
JForderbedarf’ im Kontext der inklusiven Schule auf unterschiedliche Art und
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Weise: Auf der einen Seite bringen sich die interviewten Eltern innerhalb der Au-
Berungen entweder als welche hervor, deren lern- und schulerfolgsbezogene An-
spriiche bzw. deren Realisierung qua vorgeschlagener Mainahmen durch schulische
Akteur*innen beschrinkt werden — oder als welche, die angesichts einer Konstruk-
tion von in Entwicklung befindlicher Inklusion bei unzureichender Ressourcenaus-
stattung selbst einen als ,unspezifisch® bezeichneten Lernanspruch fir ihr Kind for-
mulieren und sich auf diese Weise implizit von héheren Anspriichen distanzieren.
In den Blick geraten also jeweils unterschiedliche begrenzende Bedingungen der
Artikulation von lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen fiir das eigene Kind
mit ,Férderbedarf’ im Kontext der inklusiven Beschulung. Auf der anderen Seite
wurden die von den Eltern vorgeschlagenen MaBlnahmen zur Realisierung ihrer
lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriiche als Moglichkeit gelesen, Mallnahmen,
die fiir zielgleich unterrichtete Schiler*innen zum Autholen von Lernstoff genutzt
werden, auch fiir Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® vorzuschlagen. Gefragt werden
kann also, ob sich damit fiir Lehrkrifte nicht auch ein héherer Legitimierungsbedarf
andeutet, wenn sie entsprechende MaBnahmen ablehnen und Schiiler*innen mit
JForderbedarf zugleich von Leistungsanforderungen des Unterrichts befreien.
Thorsten Merl (2019) zeigt im Rahmen seiner ethnographischen Studie auf, dass
die Befreiung von Leistungsanforderungen im inklusiven Unterricht dann als legi-
tim gilt, wenn angenommen wird, dass entsprechende Schiiler*innen den Anforde-
rungen nicht nachkommen kénnen, sie also als ,,ungentigend fihig™ entworfen wer-
den (ebd., S. 139). Die /lgitime Abweichung von Leistungsanforderungen, ausgehend
von einer Zuschreibung von Nichtkénnen, kann demnach als eine zentrale Konsti-
tutionsbedingung inklusiven Unterrichts gelten — sichert sie doch erst die kontinu-
ierliche Mitgliedschaft in der Klassengemeinschaft auch von solchen Schiiler*innen,
die den allgemeinen Leistungsanforderungen nicht nachkommen (kénnen). Zu-
gleich — so stellt Merl unter anderem in Bezugnahme auf Fritzsche (2014) heraus —
besteht das Dilemma dieser Konstitutionsbedingung darin, dass Zuschreibungen
von Nichtkénnen selbst performativ wirksam werden, Schiiler*innen also qua An-
erkennung ihres vermeintlichen Nichtkénnens als Nichtkénnende (mit) hervorge-
bracht und potenziell festgeschrieben werden. Ausgehend von einer anerkennungs-
theoretischen Reflexion dieses Dilemmas®s beschreibt Metl es als ,,die zentrale Her-
ausforderung fir eine professionelle Praxis inklusiven Unterrichts (...) Schiiler*in-
nen weniger als dauerhaft ungentigend fihig, sondern eher als solche zu adressieren,
die noch nicht gentigend féhig und damit wandlungsfihig sind* (ebd., S. 187). Aus-
gehend von dieser Kontextuierung kann den Kontroversen um lern- und schuler-
folgsbezogene Anspriiche fiir Schiiler*innen mit ,Férderbedarf® auch ein produkti-
ves Potenzial zugeschrieben werden: So kénnte die Konfrontation mit unterschied-
lichen Konstruktionen von Entwicklungsfihigkeit und Wertzuschreibungen von
Lernen dazu anregen, immer wieder neu danach zu fragen, wann Schiiler*innen mit
,JForderbedarf® von welchen Anforderungen befreit werden kénnen und sollten und

65 Merl (2019) bezieht sich hier auf Arbeiten von Butler (2005); Ricken (2015) und Fritzsche (2014).
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wann welche Anforderungen fiir sie aufrechterhalten werden kénnen und sollten.
Ob und wie sich dieses Potenzial tatsidchlich entfalten kann, bleibt indes eine empi-
risch zu beantwortende Frage.

4.3 Synthese: Das kritische Potenzial des Fokus auf
,heterogene‘ Positionierungen

Die dargestellten empirischen Ergebnisse ermdglichen ein — bezogen auf die jeweils
fokussierten Gegenstinde, zu denen Positionierungen untersucht wurden, — genau-
eres Verstehen, was es bedeutet, sich als Eltern eines Kindes mit ,Forderbedarf® zu
Fragen der Beschulung des eigenen Kindes in ein Verhiltnis zu setzen. Sie ermdog-
lichen dies, indem sie beschreiben kénnen, wie welche Sagbarkeiten zu Fragen der
Beschulung des eigenen Kindes hervorgebracht werden, wie die interviewten Eltern
als eingebunden in spezifische soziale Konstellationen sichtbar werden und welche
Spielrdume der Positionierung sich innerhalb der so hervorgebrachten Verhiltnisse
beschreiben lassen. Aufgrund der eingenommenen positionierungsanalytischen
Perspektive, mit der auf Positionierungen zu bestimmten, aber je Unterkapitel zu
verschiedenen Gegenstinden fokussiert wurde, lassen sich die einzelnen Ergebnisse
nicht einfach zu tbergreifenden Thesen tiber die Subjektivierung von Eltern von
Kindern mit ,Forderbedarf® zusammenfihren. Lesen lassen sie sich vielmehr als
eine Art Collage Gber Positionierungen entsprechender Eltern zu Fragen der Be-
schulung des eigenen Kindes im Kontext von Inklusion. Diese Collage liefert Be-
schreibungen zu Themen, die sich empirisch als relevant erwiesen haben, sie bleibt
aber notwendig selektiv. Beansprucht werden soll und kann mit ihr also kein in
irgendeiner Weise vollstindiger Uberblick iiber Positionierungen zu fiir entspre-
chende Eltern relevanten Themenbereichen. Obgleich sich die dargestellten Ergeb-
nisse also nicht leicht gegenstandsbezogen synthetisieren lassen, ldsst sich die ein-
zelnen Ergebnisse Gbergreifend nach dem spezifischen Ertrag der Fokussierung auf
sheterogene’ Positionierungen zu Fragen der Beschulung des eigenen Kindes fra-
gen. Ich gehe dieser Frage im Folgenden in zwei Schritten nach: Erstens zeige ich
auf, welche Art von empirischen Sichtbarkeiten diese Fokussierung schafft und be-
schreibe davon ausgehend die doppelt gelagerte Komplexitit der empirischen Er-
gebnisse. Die dargestellten Uberlegungen kontrastiere ich zweitens mit der Kon-
zeption von Arbeiten, in denen Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® oder mit
,Behinderung® im Kontext von Fragen nach Formen des Otherings und Barrieren
in den Blick kommen. Entlang dieser Kontrastierung lisst sich das spezifische kri-
tische Potenzial der hier eingenommenen Perspektive auf ;heterogene® Positionie-
rungen genauer kontutieren.

Um ,heterogene Positionierungen zu je einem bestimmten Gegenstand zu be-
schreiben, wurde die Auswahl von genauer zu analysierenden Interviewausziigen —
wie oben beschrieben — an der Frage nach Spielrdumen der Positionierung ausge-
richtet. D.h. nach der Analyse eines Interviewauszuges wurde stets danach gefragt,
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wo — also innerhalb welcher AuBerungen — sich Eltern wie anders zu dem im Fokus
stehenden Gegenstand positionieren. Dieses Vorgehen beim Sampling folgte dem
Anspruch, das Schreiben tber Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® zu heteroge-
nisieren, Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® also nicht als einheitliche Gruppe
hervorzubringen und festzuschreiben. Anders formuliert wurde auf diese Weise der
Beobachtungsfokus in Bezug auf die Frage, als wer Eltern von Kindern mit ,For-
derbedarf* innerhalb der AuBerungen sichtbar werden, so eingestellt, dass genau
beobachtet wurde, wie sie sich in unterschiedlicher Art und Weise zu dem im Fokus
stehenden Gegenstand positionieren. Im Ergebnis evoziert diese Beobachtungs-
strategie empirische Sichtbarkeiten, die sich jeweils im Sinne von Sowohl-als-auch-
Figuren verdichten lassen bzw. Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® auf verschie-
dene Art und Weise sichtbar werden lassen.

In Kapitel 3.2. konnte die Konfrontation der interviewten Eltern mit ablehnen-
den Positionen von Grundschulen beziiglich der inklusiven Beschulung ihres Kin-
des beschrieben werden. Die Analysen von Positionierungen zu diesen ablehnen-
den Positionen 6ffnen den Blick dafiir, dass sich diese Positionen fur die interview-
ten Eltern als Barrieren in Bezug auf den Zugang ihres Kindes zu der wohnortnahen
Grundschule darstellen kénnen. Zugleich zeigen sie aber auch die Méglichkeit der
Deautorisierung einer ablehnenden Position vonseiten der Grundschule durch El-
tern eines Kindes mit ,Forderbedarf* auf. In diesem Sinne kommen die interviewten
Eltern in Kapitel 3.2. also sowohl als welche in den Blick, die mit ablehnenden Po-
sitionen vonseiten der Grundschulen konfrontiert sind, jedoch zugleich als welche,
die diesen Barrieren nicht per se ,ausgeliefert sind, sondern sie auf unterschiedliche
Art und Weise bearbeiten kénnen.

In Kapitel 3.3. wurde beschrieben, wie die Wahl einer weiterfithrenden Schule
von den interviewten Eltern auf unterschiedliche Art und Weise hervorgebracht
wurde: als Wahl zwischen Foérder- und inklusiver Schule und als Wahl zwischen
verschiedenen inklusiven Schulen. Entlang der Analysen von Positionierungen zu
diesen unterschiedlichen Wahlszenarien wurden diejenigen Eltern, die die Wahl als
Wabhl zwischen Forder- und inklusiver Schule entwerfen, als eingebunden in histo-
risch etablierte Unterscheidungen zwischen inklusiver Schule und Férderschule
sichtbar. Es konnte beschrieben werden, wie sie entlang der Hervorbringung ent-
sprechender Unterscheidungen in die Position kommen, die Fortfithrung inklusiver
Beschulung bzw. den Ubergang auf eine Férderschule entlang einer (je spezifi-
schen) Konstruktion ihres Kindes legitimieren zu missen. Zugleich wurden dieje-
nigen Eltern, die die Wahl einer weiterfiihrenden Schule als Wahl zwischen ver-
schiedenen inklusiven Schulen entwerfen, als welche sichtbar, die die Fortfithrung
inklusiver Beschulung selbstliufig setzen kénnen. In den Blick gerieten hier zudem
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Verschiebungen historisch etablierter Konstruktionen von inklusiver Schule und
Forderschule. 6

In Kapitel 3.4. wurde beschrieben, wie die interviewten Eltern in Kontroversen
um lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche in Bezug auf die inklusive Beschu-
lung ihres Kindes eingebunden sind. Entlang der Analyse von Positionierungen zu
lern- und schulerfolgsbezogenen Anspriichen wurden sie sowohl als welche sicht-
bar, die mit — in Relation zu ihren Anspriichen — reduzierten Anspriichen schuli-
scher Akteur*innen und Eltern konfrontiert sind, als auch als welche, die in Refe-
renz auf das Postulat von in Entwicklung befindlicher Inklusion selbst als ,unspe-
zifisch® beschriebene Anspriiche hervorbringen. Kommen im Rahmen der Analy-
sen damit sowohl begrenzende Bedingungen von lern- und schulerfolgsbezogenen
Anspriichen fiir Schiler*innen mit ,Férderbedarf” in den Blick, kamen die inter-
viewten Eltern zugleich als welche in den Blick, fir die MaBinahmen, die auf ein
Auf- und Nachholen von Schulstoff fiir ihre Kinder mit ,Férderbedart” ausgerichtet
sind, zumindest sagbar sind. In diesem Sinne kann in Bezug auf Kontroversen um
lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche fiir Schiler*innen mit ,Férderbedarf®
auch nach einem produktiven Potenzial der Kontroversen gefragt werden.

Diese stark verdichtete Darstellung ermdglicht zunichst den Nachvollzug einer
doppelt gelagerten Komplexitit der empirischen Ergebnisse. Erzeugt wird diese
Komplexitit zum einen, indem der Gegenstandsbereich, zu dem Positionierungen
von Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® untersucht werden, mit ,Fragen der Be-
schulung des eigenen Kindes im Kontext von Inklusion® relativ breit angelegt ist.
Die Fokussierungen auf Positionierungen zu den gewihlten drei Gegenstinden
wurden primir ausgehend von dem empirischen Material vorgenommen und —
mangels des Vorhandenseins anderer empirischer Arbeiten, die sich aus stirker re-
lationalen Perspektiven mit Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® befassen — we-
niger ausgehend von bereits vorliegenden empirischen Arbeiten. Wie in diesem Ka-
pitel einleitend skizziert wurde, fithrt dieses Vorgehen im Effekt dazu, dass die Er-
gebnisse zwar mit einzelnen vorliegenden empirischen Ergebnissen relationiert wer-
den kénnen, sie sich jedoch nicht leicht zu tbergreifenden Thesen verdichten las-
sen. Zum anderen wird diese Komplexitit durch die eingenommene subjektivie-
rungstheoretische Perspektive wie auch durch die Ausrichtung des Samplings in
Bezug auf genauer zu analysierende Daten an der ,Heterogenitit® bzw. den Spiel-
rdumen der Positionierung erzeugt. Diese Weichenstellungen erzeugen im Effekt
Ergebnisse, die sich — wie gezeigt wurde — im Sinne von diskursiven Figuren aus-
buchstabieren lassen, die einer Sowohl-als-auch-Denkbewegung folgen. Diese Er-
gebnisse sind insofern komplex, als dass sie keine Eindeutigkeiten hervorbringen,
sondern die Kontingenz der subjektivierenden Verhiltnisse aufzeigen, in die die
interviewten Eltern eingebunden sind.

% So wurde die Wahl einer von zwei inklusiven Schulen damit begtiindet, dass an dieser Schule le-
benspraktischer Unterricht in Form von Kochunterricht angeboten wird. Traditionell wird das An-
gebot von lebenspraktischem Unterricht hingegen eher Foérder- bzw. Sonderschulen zugeschrieben.
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Grundsitzlich machen es sich eine Vielzahl qualitativer sozialwissenschaftlicher
Forschungsansitze zum Anliegen, die Kontingenz von Verhiltnissen aufzuzeigen.
Etwas genauer konturieren ldsst sich das spezifische kritische Potenzial der hier ein-
genommenen Forschungsperspektive anhand einer Relationierung mit solchen em-
pirischen Studien, die auf Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® bzw. mit ,Behin-
derung® im Kontext von Fragen nach Barrieren (im Hilfesystem oder beim Zugang
zu inklusiver Bildung (vgl. Amirpur 2016; Hackbarth 2022)) oder im Kontext von
Fragen nach Formen des Otherings (Amirpur, 2015, 2021) fokussieren. Den ge-
nannten Arbeiten und der vorliegenden Studie gemeinsam ist zunichst, dass von ei-
nem naturalistischen Verstindnis der Kategorien des sonderpidagogischen Forder-
bedarf und/oder Behinderung abstrahiert wird und demgegentiber von der sozialen
und kulturellen Konstruiertheit entsprechender Kategorien ausgegangen wird. Von
dieser Primisse ausgehend kommen Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® bzw.
Behinderung als eingebunden in machtvolle Verhiltnisse im Kontext von Kon-
struktionen von Normalitit und Behinderung sowie im Kontext von ein- und aus-
grenzenden Mechanismen in den Blick. Die Unferschiedlichkeit des kritischen Einsat-
zes zwischen den genannten Arbeiten und der vorliegenden Studie ldsst sich ausge-
hend von der ihnen jeweils inhdrenten Normativitit spezifizieren®”: Innerhalb der
aufgerufenen Studien (Amirpur, 2015, 2016, 2021; Hackbarth, 2022) kommen El-
tern von Kindern mit ,Behinderung® im Rahmen ihrer Situiertheit in gesellschaftli-
che Verhiltnisse in den Blick, innerhalb derer sie mit Barrieren oder Formen des
Otherings konfrontiert werden. Forschung, die Barrieren oder Formen des Othe-
rings untersucht, folgt dem normativen Postulat, dass es ethisch geboten sei, ent-
sprechende Strukturen aufzudecken, sie zu dekonstruieren. Plausibilisiert werden
kann dieses Gebot argumentativ besonders deutlich, wenn sich forschend darum
bemiiht wird, den Blick von gingigen individualisierenden oder auch homogenisie-
renden Problembeschreibungen, die bestimmten Menschengruppen zugeschrieben
werden, auf strukturelle Barrieren oder Formen des Otherings zu verschieben. In-
sofern gerade migrationsbezogene Phinomene hiufig als Probleme von sog. Men-
schen mit ,Migrationshintergrund‘ diskutiert werden (Rose, 2012, S. 10), ist es wenig
verwunderlich, dass drei der aufgerufenen Arbeiten auf die Schnittstelle von Migra-
tion und Behinderung fokussieren (Amirpur, 2015, 2016, 2021). Ist in den sozial-
theoretisch justierten Gegenstandskonstruktionen dieser Forschungsansitze grund-
sitzlich eine Reflexivitit in Bezug auf das Reifizierungspotenzial von Forschung
eingelassen, kommen entsprechende Studien angesichts ihrer Gegenstandskon-
struktionen nicht umhin, Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf® oder mit ,Behin-
derung® als von Barrieren oder Othering Betroffene (mit) hervorzubringen. Anders

07 Es wird an dieser Stelle nicht davon ausgegangen, dass den Studien jeweils nur eine bestimmte Not-
mativitit inhdrent ist bzw. dass sich die ihnen jeweils impliziten Normativititen diametral gegen-
tiberstehen. Gelesen werden kénnen die folgenden Ausfiihrungen in diesem Sinne als eine Pointie-
rung, die bestimmte Sichtbarkeiten schaffen kann, dabei aber notwendig kursorisch bleibt bzw. er-
weiterbar wire.



Synthese: Das kritische Potenzial des Fokus auf ,heterogene‘ Positionierungen 203

formuliert kommen entsprechende Eltern in dieser Forschung notwendigerweise
als strukturell Benachteiligte in den Blick. Demgegeniiber wurde mit der in dieser
Arbeit eingenommenen Forschungsperspektive dem Anliegen Prioritit eingerdumt,
das Schreiben tber Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf* zu heterogenisieren, was
auch impliziert, sie nicht durch einen bestimmten Forschungsfokus als grundsitz-
lich von Benachteiligung Betroffene in den Blick zu nehmen. Die dieser Fokussie-
rung inhirente Normativitit kann verstanden werden als konsequenter Finsatz fiir
das Aufzeigen von Pluralitit. Dabei soll die hier gewihlte Gegeniiberstellung der
Priorisierung unterschiedlicher Normativitdten, nicht als eine Hierarchisierung der
Forschungszuginge missverstanden werden. Dies scheint angesichts der je im Fo-
kus stehenden, unterschiedlichen Gegenstinde nicht zielfithrend. Die Relationie-
rung soll vielmehr der Konturierung der Spezifik der hier eingenommenen For-
schungsperspektive dienlich sein.

Wie kann nun, diesen Uberlegungen folgend, der kritische Einsatz des von mir
in dieser Studie verfolgten Fokus auf heterogene® Positionierung genauer gefasst
werden? Verstanden werden kann er als Engagement fiir eine forschende Haltung,
die Kritik nicht allein im Sinne einer Aufdeckung und Entlarvung von (normativ)
negativ konnotierten Aspekten fasst (wie z.B. auf Bartieren/auf Othering). An-
spruch ist es vielmehr, den Blick — in einem subjektivierungstheoretischen Sinne —
stets auf das ,Sowohl-als-auch’ von begrenzenden und erméglichenden Bedingun-
gen zu richten. Verstanden werden kann dieser Anspruch bzw. die aus ihm resul-
tierend eingenommene Forschungsperspektive auch als spezifischer Umgang mit
dem Reifizierungspotenzial von Forschung. So ermdglicht diese Perspektive es mir,
als Autorin der Studie und als Person, die der im Fokus stehenden Gruppe von
Eltern von Kindern mit ,Férderbedarf selbst nicht zugehérig ist, zu einem wissen-
schaftlichen Schreiben zu finden, welches mir aus folgenden Griinden vertretbar
erscheint: zum einen, weil entsprechende Eltern nicht per se als strukturell Benach-
teiligte markiert und festgeschrieben werden. Und zum anderen, weil dieses Schrei-
ben zugleich nicht machtblind ist, sondern auf die Einbindung entsprechender El-
tern in ermdglichende und begrenzende Bedingungen fokussiert.

Ausgehend von der Diskussion der empirischen Ergebnisse sowie den hier dar-
gestellten Uberlegungen zum kritischen Potenzial des eingenommenen Fokus auf
,heterogene’ Positionierungen eréffnen sich Anschlussméglichkeiten auf zwei Ebe-
nen. Im Zuge der Diskussion der empirischen Ergebnisse wurden z.T. bereits kon-
krete empirische Anschlussmdéglichkeiten in Bezug auf den jeweils im Fokus ste-
henden Gegenstand formuliert. Wiederholt geriet im Rahmen dieser Ergebnisse die
Einbindung der interviewten Eltern in soziale Konstellationen mit den an der
Schule titigen Personen in den Blick. Entsprechende Personen wurden innerhalb
der Analysen als Kontrahenten in Bezug auf die inklusive Beschulung des Kindes
sichtbar, als Informanden oder Beratende im Zuge der Schulwahl oder als welche,
die scheinbar andere lern- und schulerfolgsbezogene Anspriiche fiir die Kinder der
Interviewten hegen und auf deren Commitment die Eltern zur Realisierung ihrer
Anspriiche angewiesen sind. Auf diese Weise wurde deutlich, dass es lohnenswert



204 Ergebnisdiskussion und Reflexion der Forschungsperspektive

ist, die Perspektive auf Eltern nicht individualtheoretisch zu justieren (indem man
etwa isoliert nach ,ihren® Einstellungen oder ,ihren® Schulwahlmotiven fragt). Will
man mehr iiber subjektivierende Effekte der verdnderten Position von Eltern von
Kindern mit ,Férderbedarf® erfahren oder auch dartiber, wie sich angesichts dieser
verinderten Position das Verhiltnis zwischen entsprechenden Eltern und Schule
gestaltet, so scheint es aussichtsreich, die Perspektive von Positionierungen von El-
tern von Kindern mit ,Férderbedarf® um die Frage nach Adressierungen dieser El-
tern durch Lehrkrifte (oder andere schulische Akteur*innen) zu erginzen. Beson-
ders interessant wire es hier, Aushandlungen zwischen entsprechenden Eltern und
Lehrkriften in situ zu beobachten.

Ausgehend von den Ubetlegungen zum kritischen Potenzial der Fokussierung
auf heterogene‘ Positionierungen kénnte zudem weiterfithrend diskutiert werden,
wie dieses nutzbar gemacht werden kann bzw. welche Herausforderungen sich er-
geben. Méglichkeiten und Fragen, die sich hinsichtlich dieser Fokussierung er6ff-
nen, seien hier abschlieBend exemplarisch in Bezug auf die aufgerufene empirische
Anschlussméglichkeit skizziert. Die im Folgenden dargestellten Uberlegungen neh-
men den Status eines ersten Impulses fiir eine entsprechende Diskussion ein und
kénnten weiterfithrend prizisiert und differenziert werden: Auch in Bezug auf die
entwickelte empirische Anschlussmoglichkeit, mit der stirker das Verhiltnis zwi-
schen Eltern von Kindern mit ,Forderbedatf’ und anderen schulischen Akteur*in-
nen in den Blick genommen werden kénnte, wire es lohnenswert, auf die Hetero-
genitit von Positionierungen und Adressierungen zu fokussieren. Auf diese Weise
wire es méglich, das Verhiltnis zwischen entsprechenden Eltern und bspw. Leht-
kriften nicht zu simplifizieren und die Positionen als sich in stabiler und eindeutiger
Weise gegeniiberstehende zu markieren. Dies scheint auch insofern gewinnbrin-
gend, als dass die Forschenden auf diese Weise dazu angehalten werden wiirden,
sich nicht #xr mit einer bestimmten Akteursgruppe, die im Kontext ihrer Forschung
in den Blick gerit, zu solidarisieren bzw. eindeutig Position fiir eine dieser Gruppen
zu beziehen. Dies ist etwa wiederholt innerhalb von Beitrigen zu beobachten, in
denen das Handeln von Lehrkriften diskreditiert wird und sich auf diese Weise mit
Schiiler*innen solidarisiert wird. Indem der Fokus auf die Heterogenitit von Posi-
tionierungen und Adressierungen gerichtet werden wiirde, wiren die Forschenden
zumindest insofern dazu herausgefordert, eine solidarische Haltung gegeniiber a/en
im Kontext der Forschung in den Blick geratenden Personen einzunehmen, dass es
ihnen méglich wiirde, auf die erméglichenden und begrenzenden Bedingungen der
von den verschiedenen Akteursgruppen eingenommenen Positionen zu fokussie-
ren. Anders formuliert wiirde sich auf diese Weise, mit der dem Gegenstand inhi-
renten Heterogenitit solidarisiert — hier also mit der Heterogenitit des Verhiltnisses
zwischen Eltern und Schule. Mit diesem Potenzial gehen zugleich Herausforderun-
gen einher: Wenn der forschende Blick immer wieder darauf gerichtet wird zu be-
schreiben, wie es auch anders sein kénnte, wird es zugleich zur Herausforderung,
die Spezifik des Gegenstandes bzw. hier die spezifische Positioniertheit der jeweils
im Fokus stehenden Akteursgruppe(n) nicht aus dem Blick zu verlieren. Anders
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gewendet impliziert der Fokus auf ,heterogene® Positionierungen eine besondere
Anforderung fir die Wissenschaftskommunikation: VerhiltnismifBig einfach
scheint es, dem Anliegen von solchen Studien zu folgen, die im Rahmen ihrer Ge-
genstandskonstruktionen an gingige Diskurse bzw. die ihnen inhédrenten Normati-
vititen anschlieBen.®® Der dem Fokus auf ,heterogene Positionierungen inhirenten
Normativitit zu folgen, die hier als Einsatz fir das Aufzeigen von Pluralitit be-
schrieben wurde, kann demgegeniiber insofern voraussetzungsreich sein, als dass
sie im Endeffekt (im stirkeren Maf3e) ein Aushalten von Uneindeutigkeiten erfor-
derlich macht. Mit der Darstellung von Uneindeutigkeiten wird zudem die Ein-
nahme normativer Positionen im Sinne eines oppositionellen Gegeniibers von ,gut’
und ,schlecht’ tendenziell verunméglicht.

68 Zum Beispiel dem Diskriminierungsdiskurs, dessen unumgingliche Normativitit darin besteht, dass
Diskriminierung zu vermeiden sei, weshalb es verstindlich wird, Diskriminierungsmechanismen for-
schend aufzudecken. Hier wird es zudem plausibel, Position fir die als diskriminiert markierte Ak-
teursgruppe zu bezichen.
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Angesichts zunehmender Responsibilisierung auch von Eltern von Kindern mit
sogenanntem sonderpadagogischen Forderbedarf fir die Bildung ihrer Kinder
wird in der vorliegenden Studie nach der Subjektivierung dieser Eltern im Kontext
der Schulwahl und der inklusiven Beschulung der eigenen Kinder gefragt. Dazu
wird in der Interviewstudie eine poststrukturalistisch-praxeologische Perspektive
eingenommen und Subjektivierung als Positionierungen in diskursiven Praktiken
untersucht. Der empirische Teil der Arbeit lasst sich als Collage von Positionierungen
entsprechender Eltern zu Fragen der Beschulung ihres Kindes lesen: Untersucht
werden Positionierungen von Eltern von Kindern mit zugeschriebenem Forderbedarf
zu ablehnenden Positionen von Grundschulen beziiglich der Beschulung des eigenen
Kindes, Positionierungen zur Wahl einerweiterfiihrenden Schule und Positionierungen
zu Anspriichen an Lern- und Schulerfolg im Kontext der inklusiven Beschulung. Die
eingenommene machtanalytische Perspektive ermdglicht ein genaueres Verstehen
dessen, was es bedeutet, sich als Eltern von Kindern mit sogenanntem Forderbedarf
zu Fragen der Beschulung des eigenen Kindes im Kontext von Inklusion in ein
Verhaltnis setzen zu mussen.
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