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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag fasst Inklusion unter Bezugnahme auf Oevermanns (1996) ,Skizze
einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns® als Auftrag zur Professionalisierung
entlang der therapeutischen Dimension in der Beziehung von Lehrpersonen und Schiler*innen.
Dieser trifft in der beruflichen Bildung auf ein spezifisches Spannungsfeld, insofern unter dem
Primat der Beruflichkeit eine starke Fokussierung auf ,Wissen und Kénnen‘ prozessiert wird.
Vor diesem Hintergrund wird exemplarisch die Ausgestaltung der padagogischen Praxis anhand
von im BMBF-geférderten Forschungsprojekt StiEL entstandenen Datenmaterial mittels der
Dokumentarischen Methode der Textinterpretation analysiert. Ziel ist es, die Orientierungen von
Lehrpersonen hinsichtlich padagogischer Fachlichkeit aus deren handlungsleitenden Wissens-
bestanden heraus zu rekonstruieren, um die Bedingungen fir die Aufnahme des Inklusions-
anspruchs in den eigenen Unterricht sowie implizite, durch den Anspruch ,Inklusion‘ hervor-
gerufene Ambivalenzen des padagogisch-professionellen Handelns sichtbar zu machen. Ab-
schliefend werden Ansatzpunkte fiir Fort- und Weiterbildungen abgeleitet.
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Abstract

With reference to Oevermann (1996), the article interprets inclusion as need for professiona-
lisation along the therapeutical dimension in the relationship between teachers and students. In
the field of vocational education, there emerges a specific tension as a strong focus on ,know-
ledge and skills' is processed. By using the documentary method of text interpretation this article
analyses the pedagogical practice on the data basis from the research project StiEL (founded
by the German Federal Ministry of Education and Research). The aim is to reconstruct orienta-
tions on pedagogical professionalism in teachers’ practical knowledge. Hereby, it endeavours
to show the conditions for inclusion within teachers’ tuition as well as implicit ambivalences in
their professional pedagogical action caused by implementing inclusion. Finally, implications for
teacher training are derived.
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1. Einleitung

Durch den Reformauftrag ,Inklusion’ werden die schulische Praxis sowie die Professiona-
lisierung von padagogischen Fachkraften vor veranderte Anforderungen gestellt. Wahrend der
Diskurs um ,Gemeinsames Lernen‘ auf reformpadagogische Entwicklungslinien bis zum Beginn
des 20. Jahrhunderts zurlickreicht (vgl. Herz, 2017), wird mit schulischer Inklusion derzeit primar
das Ziel der gemeinsamen Beschulung von Schiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf verbunden. Den Hintergrund hierfir bildet die UN-Behindertenrechtskonvention,
aus der heraus der programmatische Reformauftrag ,Inklusive Bildung‘ an eine padagogische
Praxis gerichtet wird, die durch fortwahrende und bereits in der Struktur von Schule und Unter-
richt enthaltene Ambivalenzen (insbesondere zwischen Forderung und Selektion) gekenn-
zeichnet ist (vgl. Helsper & Combe, 1996; Werning, 2014). [1]

In diesem Beitrag wird die Auffassung vertreten, dass durch schulische Inklusion — im Sinne
einer Zunahme von heterogenen Lern- und Entwicklungsstdanden — keine spezifischen
(sonder-)padagogischen Handlungsanforderungen entlang (besonderer) Personengruppen auf-
gerufen werden. Vielmehr erscheint durch den Reformauftrag ,Inklusion® die Thematik der pada-
gogischen Fachlichkeit in der beruflichen Bildung neu aufgeworfen. Dabei wird ein
Handlungsfeld sichtbar, welches widersprichliche Anforderungen an die Lehrpersonen stellt:
Mit Schuck (2000) kann von einem — nun in heterogenen Schulklassen verstarkten —
Spannungsfeld von gleichzeitiger personaler (z.B. durch Differenzierung, individuelle For-
derung, etc.) und institutionaler (z.B. Leistungstberprifung, Selektion, etc.) Orientierung im
Unterricht und in angrenzenden padagogischen Tatigkeiten (u.a. Diagnostizieren) gesprochen
werden. [2]

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage wird im Folgenden ein spezifisches Feld padago-
gischer Praxis fokussiert: die berufliche Bildung. Diese reicht von den MaRnahmen des sog.
Ubergangssystems, die Jugendlichen das Ubertreten der ,ersten Schwelle’ — von der Schule hin
zu einem Ausbildungsplatz — ermdglichen sollen, tGber den berufsschulischen Part der 327 aner-
kannten Ausbildungsberufe im dualen System (BiBB, 2018) sowie den vollschulischen Berufs-
ausbildungen bis hin zu héheren Qualifizierungen, z.B. an Technikerschulen oder in Hybrid-
formen wie dem dualen Studium. Gemeinsam ist diesen Formen die Orientierung am Berufs-
konzept, d.h. der Fachlichkeit der Ausbildung, die ,Wissen und Kénnen' in den Vordergrund
rickt (Greinert, 2008). Dabei vollzieht sich berufliche Bildung noch immer in stark separierenden
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Systemen, die auf der Annahme griinden, dass ,die beste Férderung dann stattfindet, wenn die
[sozialen] Gruppen mdéglichst homogen zusammengesetzt sind“ (Euler, 2016, S. 36). [3]

Hinsichtlich der Qualifizierung fur Inklusion in den berufspadagogischen Studiengangen ist je-
doch in aktuellen Diskursen etwa die Forderung einer intensiveren Behandlung von ,Fragen der
Erfassung und des Umgangs mit Heterogenitat und der Binnendifferenzierung, der Subjekt-
orientierung sowie der Diagnose und Dokumentation von Lernprozessen“ (Burda-Zoyke &
Joost, 2018, S. 33) wahrzunehmen. Auf dieser Basis verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel,
mittels empirischer Daten aus dem BMBF-Projekt StiEL handlungsleitende Wissensbestande
von Lehrpersonen exemplarisch zu rekonstruieren, um so zu Erkenntnissen zu deren Orien-
tierungen hinsichtlich padagogischer Fachlichkeit zu gelangen und — vor dem Hintergrund der
im berufsschulischen Feld vorzufindenden Strukturen — Ansatzpunkte fur Fort- und Weiter-
bildungen herauszuarbeiten. [4]

2. Empirische Befunde: Inklusion in der beruflichen Bildung

Grundsatzlich hat sich in Deutschland die Diskussion um ,Inklusion‘ in der beruflichen Bildung
zeitlich verzogert entwickelt. So konstatieren Kalisch und Jenewein (2015), dass ein inklusives
Berufsbildungskonzept mit Anknipfungspunkten zu Entwicklungen in allgemeinbildenden
Bereichen bisher nicht existiere und Umsetzungserfahrungen im Kontext von Lehren und
Lernen — etwa in Form evaluierter Projekte — kaum vorlagen. Auch Lange (2017, S. 47) kommt
mittels eines Vergleichs bestehender Modellversuche zu dem Ergebnis: ,In allen Bundeslandern
steht die Inklusion in der beruflichen Bildung noch ganz am Anfang.“ Dabei lasst sich z.B. flr
den Bereich der Fortbildungsangebote zum Thema schulischer Inklusion feststellen, dass sich
diese deutlich seltener an Berufsschullehrpersonen als an Lehrpersonen der
allgemeinbildenden Schulen richten (vgl. Amrhein & Badstieber, 2014). [5]

Zuletzt erfahrt die schulische Inklusion im berufsbildenden Bereich jedoch zusehends starkere
wissenschaftliche Beachtung (vgl. etwa Gillen & Wende, 2017; Lindmeier, C., Fasching,
Lindmeier, B., & Sponholz, 2019; Zinn, 2018; Zoyke & Vollmer, 2016). Dabei werden fir die
berufliche Bildung Potentiale wie eine ,Hinwendung zum Individuum® (Gillen & Wende, 2017,
0.S.) erkannt; wenngleich auch die Persistenz von Spannungsfeldern betont wird. So griindet
nach Gillen und Wende (2017) ein solches in der Widersprichlichkeit der Idee von ,Inklusiver
Bildung’ bei gleichzeitiger Steuerung des dualen Ausbildungssystems durch Marktverhaltnisse.
Laut Euler und Severing (2014) findet dabei nur ein kleiner Anteil der Schiler‘innen mit
zugeschriebenem Forderbedarf Zugang zu diesem System. Ein weiteres Spannungsfeld
verorten Gillen und Wende (2017) in den Férdermafnahmen zum Ubergang von der Schule in
den Beruf, denen sie im Ruckgriff auf Biermann (2015, S. 43) zusprechen, den ,Teufelskreis
der Reproduktion sozialer Ungleichheit und Benachteiligung“ noch zu befeuern: So finden die
MaRnahmen des Ubergangssystems, d.h. die Beschulung schulpflichtiger junger Erwachsener
ohne Ausbildungsplatz, in einem separierten System — wenn auch zu grof3en Teilen raumlich
innerhalb von Berufsschulen — statt. In diesem Bereich der traditionellen ,Benachteiligten-
Foérderung’ wird ,Inklusive Bildung’ so vor allem als die Schaffung eines Zugangs zum ersten
Arbeitsmarkt interpretiert (vgl. Mairhofer, 2017). [6]

Diese Settings laufen jedoch Gefahr, statt innerer Differenzierung und gemeinsamen Lern-
gelegenheiten separierende Schul- und Unterrichtsarrangements zu unterstiitzen (vgl. kritisch
Feuser, 2011), womit eine Praxis Einzug halt, die im internationalen Diskurs als ,exclusion within
inclusion® kritisiert wird (vgl. Florian & Beaton, 2018). Im Bereich beruflicher Bildung werden
daher Stimmen laut, die hinsichtlich der Umsetzung des Reformauftrages ,Inklusion‘ ,ein
anderes Grundverstandnis im Umgang mit Verschiedenheit* (Euler & Severing, 2014, S. 25)
sowie eine diesbeziigliche Qualifizierung des padagogischen Personals fordern (vgl. Burda-
Zoyke & Joost, 2018). [7]
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3. Theoretischer Hintergrund: Padagogische Professionalitat

Vor dem Hintergrund der spezifischen Ausgangslage des Reformauftrages ,Inklusion’, der in
diesem Beitrag am Beispiel und mit Blick auf die padagogische Praxis in berufsbildenden
Schulen verhandelt wird, ergeben sich Fragen nach der Professionalisierung und Qualifizierung
padagogischer Fachkrafte. In padagogischen Settings, die derzeit begrifflich unter ,Inklusion’
firmieren, zeichnen sich dabei unterschiedliche Beziehungskonstellationen ab, z.B. in multi-
professionellen Teams zwischen Lehrpersonen und sonder- bzw. sozialpddagogischen sowie
paraprofessionellen Fachkraften (Kreis, Wick, & Kosorok Labhart, 2016), innerhalb derer die
Frage padagogischer Fachlichkeit virulent wird. Als theoretische Grundlage zur Analyse des
genannten Datenmaterials aus dem Projekt StiEL wird auf die strukturtheoretischen Vorarbeiten
von Ulrich Oevermann (1996) Bezug genommen, der mit seiner ,Skizze einer revidierten
Theorie professionalisierten Handelns® die Notwendigkeit von Professionalisierung entlang der
therapeutischen’ Dimension der Beziehung von Lehrpersonen und Schiiler*innen entwickelt.
Padagogische Fachlichkeit ist demnach insbesondere aus dem Arbeitsbiindnis von Lehr-
personen und Schiler*innen im unterrichtlichen Interaktionsgeschehen heraus zu betrachten —
und nicht rein aus einem unidirektionalen Verhaltnis der Vermittlung von Wissen und Normen.
Laut Oevermann (1996, S. 122) realisiert sich daher professionalisierte Praxis ,[...] nicht durch
die Implementation von feststehenden Programmen und nicht durch die Subsumtion unter
schematisierte oder standardisierte Rezepte [...], sondern durch den Vollzug einer lebendigen,
zukunftsoffenen Beziehung®. Diese Beziehung erhalt jedoch durch den normativen Bildungs-
und Erziehungsauftrag ein ambivalentes Verhaltnis, welches Oevermann im Rahmen diffuser
bzw. spezifischer Sozialbeziehung fasst. Wahrend sich erstere — aus einem krisenhaften Nicht-
Wissen heraus — auf die Unterstliitzung des Individuums zu Autonomiebestrebungen bezieht,
richtet sich zweitere auf die Notwendigkeit der Vermittlung eines Lehrprogramms entlang der
Allgemeinheit der Sache (Oevermann, 1996, S. 153f.). Innerhalb dieses reziproken Handlungs-
rahmens, der — bezugnehmend auf Schuck (2000) — auch als (ambivalente) Gleichzeitigkeit von
personaler und institutionaler Orientierung padagogischen Handelns in Bildungsorganisationen
angesehen werden kann, findet — so Oevermann (1996, S. 151) kritisch — eine fortlaufende
Beschrankung des padagogischen Handelns auf die Funktion der Wissens- und Normen-
vermittlung statt. Dabei wird die therapeutische Dimension ihrer Praxis ausgeblendet und in der
Folge eine Stoérung ,in die Kinder hinein transferiert’. Ein solches Selbstverstandnis bringt eine
als ,Sonder-* klassifizierte Padagogik mit hervor, an die die Professionalisierungsnotwendigkeit
fir abweichende Falle delegiert wird und die die Professionalisierung fiir die (dann essentia-
listisch als behindert/gestort angesehenen) Schilerinnen in der Konsequenz fur sich reserviert
bzw. reklamiert. So wird auch die Fachlichkeit in ,allgemein’ und ,spezifisch‘ geteilt und im
Rahmen einer Aligemeinen und Sonder-Padagogik zementiert, die die Fachlichkeit jeweils aus
ihrer (Teil-)Disziplin heraus erklaren. Auch die Beziehung zum Kind/Jugendlichen wird hierbei
entlang der Relation von Nahe und Distanz teildisziplinar zugeordnet, wenngleich sie — struktur-
theoretisch betrachtet — eine situationale und untrennbare Antinomie darstellt, fur die
Oevermann (1996, S. 155) die Notwendigkeit einer Professionalisierung hervorhebt: ,Die
fehlende Professionalisierung des padagogischen Handelns zeigt sich unter dem Binnenaspekt
taglicher Praxis nun vor allem darin, dal3 die Lehrer[*innen] diese widerspriichliche Einheit [...]
entweder zur distanzlosen » Verkindlichung« des[*der] Schiilers[*in] oder zum technologischen,
wissensméaligen und verwaltungsrechtlichen Expertentum zerfallen lassen.“[8]

Auf Basis dieser theoretischen Skizze professionalisierten Handelns nach Oevermann (1996)
wird ermoglicht, [9]

= Inklusion als Anlass zu fassen, um Fachlichkeit entlang der therapeutischen Dimension
padagogischer Praxis neu zu definieren bzw. die Fokussierung auf die unidirektionale
Vermittlung von Wissen und Normen zu thematisieren und die diffuse Sozialbeziehung
von Lehrpersonen und Schilerinnen als Herausforderung padagogischer Fachlichkeit
anzuerkennen.
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= die therapeutische Dimension fallbezogen aus der padagogischen Situation heraus zu
erklaren bzw. diese — anstelle der Festschreibung individualspezifischer Defizite — als
Professionalisierungsnotwendigkeit einer Allgemeinen Padagogik im Sinne Oever-
manns zu fassen und dabei beispielsweise ,ein »widerspenstiges« Schuler[*innen]-
handeln als authentischen Ausdruck d[ies]er Rahmenstruktur zu deuten” (Oevermann,
1996, S. 156).

= eine starkere Auseinandersetzung mit den Sozialbeziehungen in schulisch-unterricht-
lichen Handlungssettings entlang der Ambivalenz von Individuum und Struktur, d.h. dem
Bildungs- und Erziehungsverhaltnis zum Individuum sowie der organisationalen norma-
tiven Rahmenbedingungen, zu prozessieren. Hierin enthalten ist die Anerkennung der
Verstrickung nicht nur in den Umgang mit einer heterogenen Schiler*innenschaft,
sondern auch in die Hervorbringung deren Heterogenitat/Differenz (vgl. Tervooren &
Pfaff, 2018).

= Inklusion als latenten Auftrag zur personalen Orientierung vor dem Hintergrund schein-
bar zunehmender Heterogenitat der Lern- und Entwicklungslagen von Schiler*innen zu
betrachten — und hierdurch die Analyse von Rahmenkollisionen, insbesondere bezogen
auf den Qualifizierungsauftrag in beruflichen Schulen und die damit verbundene (gesell-
schaftliche) Integrationsfunktion, zu leisten. [10]

4. StiEL —,,Schule tatsachlich inklusiv*

Zur Klarung der Frage, wie sich padagogische Fachlichkeit im Kontext von Inklusion in Bezug
auf die genannten Aspekte an beruflichen Schulen ausgestaltet, werden folgend empirische
Daten herangezogen. Das Datenmaterial entstammt einer Interviewstudie, die zur Entwicklung
von inklusionsbezogenen Fortbildungsmodulen im Rahmen des BMBF-geforderten Projektes
~StIEL — Schule tatsachlich inklusiv“ im Verbund der Padagogischen Hochschule Freiburg, der
Universitat Bielefeld sowie der Universitdt Potsdam durchgefiihrt wurde. Hierbei wurden
insgesamt 136 Einzel- wie Gruppeninterviews mit Fort- und Weiterbildungsexpert*innen, Ver-
treter*innen von wissenschaftlichen Institutionen und Fachverbanden sowie schulischen
Akteur*innen in Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Brandenburg gefiihrt. Im Feld
letzterer entfallen 25 Interviews auf Angehdrige berufsbildender Schulen — darunter Lehr- und
weitere padagogische Fachkrafte (z.B. Schulsozialarbeiter*innen) sowie Schulleiter*innen.
Diese Interviews wurden zunachst hinsichtlich der Frage von Gelingensbedingungen und
Barrieren schulischer Inklusion bzw. der hieraus entspringenden Fortbildungsbedarfe inhalts-
analytisch ausgewertet. Eine zentrale Auswertungskategorie bildete dabei das padagogische
Handeln der Fachkrafte (u.a. im Hinblick auf die kooperative Praxis und Beziehungsarbeit, die
Diagnostik und Differenzierung sowie die Raum-, Material- und Mediennutzung). [11]

5. Erfassung von Handlungswissen mittels dokumentarischer Interpretation

Auf dieser Basis soll im Rahmen des vorliegenden Beitrages eine vertiefende Analyse vorge-
nommen werden. Im Hinblick auf die Frage, wie padagogischer Fachlichkeit empirisch nachge-
gangen werden kann, wird dabei exemplarisch aufgezeigt, welchen Beitrag die Doku-
mentarische Methode (Bohnsack, 2009) der Textinterpretation zu leisten vermag. Diese
Methode interessiert sich insbesondere flr die handlungspraktischen Wissensbestande und
Selbstverstandlichkeiten von Akteur*innen (Nohl & Radvan, 2010). Das praktische bzw.
konjunktive Wissen gestaltet sich hierbei nach Mannheim (1980) atheoretisch und kann von den
Akteur*innen nicht direkt kommunikativ expliziert werden. Vielmehr kann es nur (ber
Beobachtungen der Handlungspraxis oder Erzahlungen und Beschreibungen zu dieser rekon-
struktiv zuganglich gemacht werden (Bohnsack, 2009). Letztere Herangehensweise folgt der
Annahme, dass im Rahmen der Produktion dieser Textsorten ein Zwang zu ausfiihrlichen
Schilderungen entsteht, innerhalb derer sich erlebte Erfahrungen kondensieren, wahrend dem-
gegeniber die Textsorten der Argumentation und Bewertung vornehmlich theoretische —
praxisferne — Wissensbestande aufrufen (Nohl, 2012). Die Beférderung von atheoretischem
Wissen ist dabei fiir die Frage der empirischen Erfassung padagogischer Fachlichkeit von
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besonderem Interesse, da hierin die geteilten Alltagserfahrungen von Lehrpersonen wie deren
implizite Orientierungen — etwa Vorstellungen Uber Schiler*innen oder das professionelle
Selbstbild — in den Blick geraten kénnen (Bergmiiller & Asbrand, 2010). [12]

Wenngleich sich auch die — der vorangehend angeflihrten Theorie professionalisierten padago-
gischen Handelns nach Oevermann (1996; vgl. Kap. 3) nahestehende — Objektive Hermeneutik
ebenfalls fur die Hervorbringung von Praxis interessiert (vgl. Kramer, 2015, S. 190) und hier-
durch eine Analyseoption bietet, wurde an dieser Stelle bewusst die Dokumentarische Methode
gewahlt. Dies mit dem Ziel, im Rahmen der Analyse nicht von ,kulturell verallgemeinerbarer[n]
Wissensbestande[n] und Normen aus[zu]gehen® (Bohnsack, 2003, S. 556), sondern vielmehr
Uber das in der Dokumentarischen Methode zentrale Element der komparativen Analyse — also
dem Heranziehen empirischer VVergleichshorizonte — auf die ,erlebnismaRige[n] Herstellung von
Wirklichkeit* (Bohnsack, 2003, S. 562) in konjunktiven Erfahrungsraumen zu fokussieren. Eine
somit in der Dokumentarischen Methode angelegte Distanzierung von normativen Erwartungen
in Kombination mit der angefiihrten Theorie padagogischen Handelns (vgl. Kap. 3) kann u.E.
dazu beitragen, dass weder ,durch zu viel Nahe zu diesen Erwartungen padagogisches Wissen
verdoppelt” (Meseth, 2011, S. 177) wird, ,noch durch zu viel sozialwissenschaftliche Distanz
der Gegenstand aus den Augen® (Meseth, 2011, S. 177) geréat. [13]

Vor diesem Hintergrund wurden aus den leitfadengestitzten Interviews Sequenzen mit beson-
ders hohen Narrationsanteilen fir die dokumentarische Analyse ausgewahlt (vgl. Nohl, 2012).
Diese wurden anschlieRend mittels des Transkriptionssystems TIQ (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2014) bearbeitet, um Verschriftlichungen in der erforderlichen Detailliertheit zu erhalten.
Exemplarisch wird folgend die dokumentarische Interpretation der Sequenz eines Einzelinter-
views (EI) mit einer Berufsschulperson aus Baden-Wirttemberg dargestellt, bevor diese unter
Einbezug von weiterem — im Kontext des Projektes StiEL entstandenem — Datenmaterial kom-
parativ diskutiert wird. [14]

6. Beispielrekonstruktion

Die im Folgenden rekonstruierte Sequenz entstammt dem Beginn (Z. 48ff.) des Interviews mit
der Lehrperson einer beruflichen Schule mit kaufmannischem Profil. Die einleitende Frage der
interviewenden Person (Y1) schlief3t an eine zuvor durch die Lehrperson (Af) vorgenommene

Erzahlung zu einem Jungen (mit Autismus) in ihrer Schule an: [15]

Sequenz eines Einzelinterviews (El) mit einer Berufsschullehrperson (Af)
aus Baden-Wiirttemberg — Teil 1: [16]

48 Y1: Hat sich durch diesen Jungen ahm flr=sie etwas verandert, als Lehrkraft?
49 Af:  Ah:m (2) tatsachlich hab=ich (.) in ner andern Klasse auch schon einen Jungen der

50 auch an Asperger leidet; 4h:m (.) da bin ich zum Beispiel oh:ne Vorinformationen in

51 die Situation rein(.)geworfen worden, ich hatte den halt plétzlich; ahm (.) die

52 Verhaltensauffalligkeiten sind ja (.) wa- warn deutlich, a:lso (.) w- w- wir ham (.)

53 sind dann auch erstmal so ein bisschen aneinander gerasselt und haben dann so unsern
54 Weg gefunden miteinander umzugehen; auch ohne (.) jetzt °gro3e Vorinformationen®. ahm
55 (2) ah:m (.) fir=mich hat das (.) dass da jemand kam (.) und informiert hat, das hat

56 mir erstmal gefallen; ahm (.) find ich wichtig. ich hatte aber das (2) also (.) zwei

57 Sachen eigentlich; zum einen hatt=ich das Gefiihl da (.) ah (.) das war sehr

58 unstrukturiert (.) das war Uberhaupt=nich auf die Bedurfnisse (.) an der Schule

59 zu:geschnittn, d- der sagte zwa:r (.) am Anfang ((verstellt Stimme)) ja: ich ma- mach

60 dann jetzt als Erstes mal ne (.) ahm Einfuhrung (.) Autismusstérungen (.)

61 Differenzierung und tralala; machte das dann aber ga:r nich. und dann hab ich nochmal
62 nachgefra:gt, (.) und dann (.) hat=er (2) auch nich zur Differenzierung was gesacht,

63 aber=n bissl meh:r jetzt dann zu Asperger selbst; war aber eigentlich mehr mit seinen

64 eigenen Stérungen bef- beschaftigt, dass er namlich auch ne @Spinnenphobie@ hat, und
65 so (.) wo ich so dachte (.) was soll das Ganze jetzt hier? und (.) sobald jetz (.)

66 irgendwie (.) es konkreter wurde, sachte er ((verstellt Stimme)) ja ich will ihnen

67 natirlich nich sagen wie sie sich verhalten missen, so. und damit war da (2) war er

68 so (.) raus aus der Nummer @sozusagen@. mh (.) und da hatte ich so den Eindruck (.)
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69 ich hatte jetzt gerne (.) ahm bissl was (.) hatte auch den Eindruck bei den anderen

70 Kollegen (.) 8h:m (.) die hatten gerne bissl was an der Hand, wie geht man jetzt mit
71 ihm um? also ich hab dann (.) schon (.) auch (.) mal konkrete Fra:gen gestellt, (.)

72 in dieser Situation (.) wie solln wir uns denn da: (.) verhalten? oder wére es (.)

73 nachdem er dann=da gesacht hat ((verstellt Stimme)) ja=na ich will ihnen ja nicht (.)
74 keine Vorschriften machen; hab ich dann gesacht (.) na war=es zum Beispiel hilfreich
75 wenn (.) wenn man sich so oder so verhie:lte? und er so ((verstellt Stimme)) ja=ja
76 das koénnte (.) auf jeden Fall; aber es blieb so unbefriedigend, es war nich wirklich

77 auf das zugeschnitten (.) was (.) ahm (.) ja ebn die Konfrontation mit ah (.)

78 Menschen (.) die jetzt ebn (.) einfach nen besonderes aha (2) nen besonders Einfiihlen
79 einfach auch und nen besonderes Verhalten vielleicht auch erwarten vom (.) von der
80 Lehrkraft, darauf wars nicht zugeschnitten. [...]

Der immanente bzw. an die vorhergehende Erzahlung anschlieRende Frageimpuls enthalt pro-
positionalen Gehalt, insofern der angefiihrte Junge als moglicher Veranderungsfaktor fiir die
Rolle der Lehrperson exponiert wird (vgl. EI Z. 48). Dies wird von der Lehrperson validiert
(,tatsachlich®, El Z. 49), indem sie die Verbindung zu einem anderen ,Jungen der auch an
Asperger leidet” (El Z. 49-50) herstellt. Die Parallelitat der Falle wird darin tber die ,Diagnose
Asperger‘ erzeugt, wobei in der Tendenz das als ,Leiden' bestimmte Merkmal zur dominanten
Personenklassifizierung avanciert. Im Weiteren fiihrt die Lehrperson dann aus, wie sie ,oh:ne
Vorinformationen in die Situation rein(.)geworfen® (El Z. 50-51) worden sei und fasst ihre Rolle
damit als passive. Die ,plotzlich® (El Z. 51) eintretende Situation hebt sie hierbei deutlich von
ihrem gewdhnlichen Schulalltag ab. Durch die Betonung der Notwendigkeit generalisierter Infor-
mation (,dass da jemand kam (.) und informiert hat, das hat mir erstmal gefallen; ahm (.) find
ich wichtig®, El Z. 55-56) entfaltet sie zudem den Horizont, durch ,Vorinformationen (El Z. 50)
Uber Autismus in der Lage zu sein, die Situation bewaltigen bzw. ,besser’ mit ,verhaltens-
auffalligen’ Schiler*innen umgehen zu koénnen. Vor dem Hintergrund dieser Relevanz-
markierung behinderungsbezogener Erklarungsansatze scheint die Lehrperson so eine — von
ihr offensichtlich angestrebte — eigenstandige Bearbeitung akut als nur bedingt méglich zu
erachten. [17]

Im weiteren Verlauf der Sequenz wird das — zunachst begriifdte — Beratungsangebot jedoch
negativ evaluiert: ,das war sehr unstrukturiert (.) das war Uberhaupt=nich auf die Bedurfnisse (.)
an der Schule zu:geschnittn® (El Z. 57-59). Hierin dokumentiert sich eine Orientierung, wonach
die konkrete Ausgestaltung eines Foérderangebotes an die schulspezifischen Rahmenbe-
dingungen — und nicht zwangslaufig priméar an die Bedurfnisse der Schiiler*innen — anzupassen
ist. Diese Bewertung als ,unpassend’ wird weitergefiihrt, indem die Lehrperson durch ihre
Imitation des Beraters Distanz markiert: ,ich ma- mach dann jetzt als Erstes mal ne (.) ahm
Einfiihrung (.) Autismusstérungen (.) Differenzierung und tralala“ (El Z. 59-61). Dabei griindet
ihre Geringschatzung auf der unzureichenden Realisierung des Programmes: ,machte das
dann aber ga:r nich. und dann hab ich nochmal nachgefra:gt, (.) und dann (.) hat=er (2) auch
nich zur Differenzierung was gesacht, aber=n bissl meh:r jetzt dann zu Asperger selbst” (El Z.
61-63). In Bezug auf die Dimension der padagogischen Fachlichkeit ist so zu bemerken, dass
an dieser Stelle rezepthaftes Handlungswissen — zur Differenzierung in der Unterrichtssituation
— fokussiert und dieses in Informationen ,zu Asperger selbst” (EI Z. 63) gesucht wird. Der
Beschaftigung des Beraters mit ,seinen eigenen Stérungen® (El Z. 63-64) — sprich dem Auf-
schlief3en des eigenen Falls — kann die Befragte demgegeniber wenig abgewinnen: ,dass er
namlich auch ne @Spinnenphobie@ hat, und so (.) wo ich so dachte (.) was soll das Ganze
jetzt hier?“ (El Z. 64-65). So wird hierin ein Kontrast der Perspektiven deutlich, wobei die
Lehrperson am Erhalt spezifischer Informationen zu Autismus und diesbeztglicher — mdéglichst
bereits schulspezifisch aufbereiteter — Differenzierungsmdglichkeiten orientiert bleibt. [18]

Im Rahmen der folgenden Narration legt die Lehrperson dem Berater in dieser Hinsicht vor
allem die nicht ausgesprochenen Verhaltensrichtlinien zu Lasten: ,sobald jetz (.) irgendwie (.)
es konkreter wurde, sachte er ((verstellt Stimme)) ja ich will ihnen nattirlich nich sagen wie sie
sich verhalten missen, so. und damit war da (2) war er so (.) raus aus der Nummer
@sozusagen@"“ (El Z. 65-68). Die Relevanz der Handlungsrichtlinien betont sie dabei, indem
sie die Bewertung als im Kollegium geteilt beschreibt (vgl. EI Z. 69-70), wohingegen die
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Eroffnung eines Feldes an Handlungsoptionen bzw. deren Reflexion augenscheinlich nicht in
deren Interessensfeld liegt. Schliel3lich evaluiert die Interviewte das Beratungsangebot eben
deshalb als ,unbefriedigend“ (El Z. 76), weil es ,,nich wirklich auf das zugeschnitten [war] (.) was
(.) 8ahm (.) ja ebn die Konfrontation mit &h (.) Menschen (.) die jetzt ebn (.) einfach nen beson-
deres aha (2) nen besonders Einflihlen einfach auch und nen besonderes Verhalten vielleicht
auch erwarten vom (.) von der Lehrkraft* (El Z. 76-80). Die Wortwahl betont dabei ein spezifisch
konflikthaftes Potential der Begegnung mit Menschen, die sich — den Ausfihrungen der Lehr-
person nach — nicht nur besonders verhalten (vgl. El Z. 52), sondern dariiber hinaus auch ein
besonderes Verhalten von der Lehrperson erwarten (vgl. EI Z. 79-80). Im Rahmen dieser
doppelten Besonderung erdffnet sie so einen Professionskontext, der die Bedirfnisse der
Schilerinnen — bzw. die diesbezuglich an die Professionellen gerichteten Erwartungen — in den
Mittelpunkt stellt, wobei jedoch die durchlaufene Beratung fir sie keine angemessene Qualifi-
zierung darstellt (vgl. EI Z. 80). [19]

Sequenz eines Einzelinterviews (El) mit einer Berufsschullehrperson (Af)
aus Baden-Wiirttemberg — Teil 2: [20]

80 Af: [...] darauf wars nicht zugeschnitten. zu- plus (.) an beruflichen Schulen hat man
81 ja immer diesn (.) diesn Druck hintendran; du hast die Schiiler nur fiir zwei bis drei
82 Jah:re, manchmal sogar nur fir ein Jah:r; und dann (.) habn Schdler nen f- nen

83 Abschluss (.) da; und dieser Abschluss (.) der geht (.) raus, das heif3t (.) entweder

84 (.) die gehn dann an die Fachhochschule o:der (.) eben (.) wollen weitermachn mit
85 Abi oder (.) ne? und dann hast du (.) plétz(.)lich dieses (.) dann hast du da

86 Menschen dazwischen (.) hast du immer schon gehabt (.) ich mein (.) war nie nen

87 homogenes Feld, aber jetzt kommen Menschen (.) die brauchen (.) nen besonderen (.)
88 zeitlichen Einsatz (.) zum Beispiel von dir, und auch nen pers- nen padagogischen
89 Einsatz, fir den du dich (.) vielleicht gar nich ah:m (.) beféhigt fihlst, zum einen;

90 zum anderen gar nich weif3t wo=du die Zeit hernehmen sollst; ah (.) du kannst ja nich
91 (.) wenn da (.) jetzt jemand mit (.) Asperger °plétzlich® &h:m eben (.) dem dem alles
92 zu viel wird, kannst du ihm sagen (.) ich mein (.) wenn der bei uns ankommt hat=er
93 seine Strategien in der Regel schon im Blick, nich? kannst ihm sagen (.) okay jetzt
94 gehst du (.) ge- geh einfach mal raus und (.) kommst wieder rein (.) wenn=es fir dich
95 okay is. ah:m (.) aber du hast auch Situationen, wo du vielleicht tatsachlich mit

96 ihm (.) Zeit brauchtest, um mit ihm zu reden (.) um mit ihm zu reden; und dann hast
97 du aba (.) ne ganze Klasse im Ruicken u:nd (.) die muss halt auch laufen; und ah (.)
98 da hatt=ich so den Eindruck (.) dass die (.) Lehrkrafte die da sa:Ren (.) &hm (.) ich

99 sah=so dass manche so mit dem (.) mit dem Kopf schittelten als (.) als dann solch-
100 solche Sachthemen ebn aufkomm- kamen (.) wie 8hm (2) ja was kann ich jetzt da machen?
101 personlich auf ihn eingehen und so, (2) wo ich dann (.) °wo soll° ich das jetzt (.)

102 da (.) ja die Zeit hernehmen? und wir=ham ja da halt keine (.) also wir=ham jetzt ne
103 Schulsozialarbeiterin (.) die ein- einmal die Woche fur drei Stunden glaube ich (.)

104 an die Schule kommt (.) seit diesm Schuljahr; aber wir=ham jetzt k- nich wie an

105 Grundschulen zum Beispiel die Moglichkeiten mit &h in Teams zu unterrichten, ah:m (.)
106 wo sowas (.) solche Sachen eben aufgefangen werden wei:l die Fall- Félle ebn doch
107 vereinzelt sind. aber wenn=du mit so nem Fall konfrontiert bist (.) dann kann dir das
108 ebn (.) doch auch=n Stiick weit (2) ja den Unterricht de:r auf nen Abschluss ah

109 ausgerichtet is (.) aufmischn //mhm// und dann kommst du als Lehrkraft in ah (.)

110 °Konflikte®.

Im weiteren Verlauf der Gesprachssequenz schliefl3t die Interviewte an die Bewertung des
Beratungsangebots mit einer Beschreibung der schulischen Rahmenbedingungen sowie der
sich hieraus ergebenden Erschwernisse an: Das ,zu- plus“ (El Z. 80) zeigt dabei eine
Additionalitat an, die damit begriindet wird, dass der ,Druck” (El Z. 81), Schiler*innen in kurzer
Zeit zu einem Abschluss zu flihren, ohnehin schon grof3 genug sei. Mit dem Herausstellen der
Konflikthaftigkeit des berufsschulischen Settings — im Hinblick auf eine inklusive Beschulung —
wechselt die Ausflihrung der Lehrperson in eine Argumentation: Der ,Druck” (El Z. 81) wird von
der Interviewten so weiter akzentuiert, indem sie die Qualifikations- und Selektionsfunktion der
beruflichen Schule herausstellt: ,und dieser Abschluss (.) der geht (.) raus, das heil3t (.)
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entweder (.) die gehn dann an die Fachhochschule o:der (.) eben (.) wollen weitermachn mit Abi
oder (.) ne?“ (El Z. 83-85). Ihren professionellen Auftrag als Lehrperson verortet sie damit in der
Flhrung der Schiler*innen zur Fachhochschulreife innerhalb eines knapp bemessenen Zeit-
rahmens (,nur flr zwei bis drei Jah:re, manchmal sogar nur fir ein Jah:r“, EI Z. 81-82), worin
sich eine Reflexion der institutionellen Rahmenbedingung bezogen auf den Qualifikations-
auftrag von Schule findet. [21]

Vor dem Hintergrund dieser strukturellen Gegebenheiten kodiert und personifiziert die Lehr-
person zunachst Inklusion als von auflen hinzukommend: ,und dann hast du (.) plétz(.)lich
dieses (.) dann hast du da Menschen dazwischen® (El Z. 85-86). Zwar relativiert die Befragte
dies im nachsten Schritt (,hast du immer schon gehabt (.) ich mein (.) war nie nen homogenes
Feld“, El Z. 86-87), doch fiihrt sie die von ihr aufgeworfene Orientierung dann fort: ,aber jetzt
kommen Menschen (.) die brauchen (.) nen besonderen (.) zeitlichen Einsatz (.) zum Beispiel
von dir* (EI Z. 87-88). So prozessiert sie im Feld der als heterogen beschriebenen
Schiler*innenschaft die Abspaltung einer Gruppe und legt — vor dem Hintergrund der
institutionellen Rahmenbedingungen — die Diskrepanz zwischen den friiheren und den heutigen
Heterogenitatsauspragungen dar. Neben dem zeitlichen Mehraufwand betont die Lehrperson
als weiter notwendig: ,auch nen pers- nen padagogischen Einsatz* (El Z. 88-89). So flhrt sie
weiter unpersonlich bzw. generalisierend fort: ,nen padagogischen Einsatz, fur den du dich (.)
vielleicht gar nich &h:m (.) befahigt flhlst, zum einen; zum anderen gar nich weil3t wo=du die
Zeit hernehmen sollst* (El Z. 88-90). Das nochmalige Aufgreifen der strukturellen Rahmen-
bedingungen gewinnt dabei zusammen mit dem geaufRerten Nicht-Befahigt-Fuhlen (vgl. EI Z.
89) argumentativen Charakter. [22]

Dies fortfiihrend bebildert sie, wie ,jemand mit (.) Asperger® (ElI Z. 91) — auch wenn dieser
Schiler ,seine Strategien in der Regel schon im Blick® (El Z. 93) hat — zeitliche Ressourcen
bendtigt: ,du hast auch Situationen, wo du vielleicht tatsachlich mit ihm (.) Zeit brauchtest, um
mit ihm zu reden (.) um mit ihm zu reden; und dann hast du aba (.) ne ganze Klasse im Ricken
u:nd (.) die muss halt auch laufen® (El Z. 95-97). Darin dokumentiert sich, dass die Lehrperson
ihren professionellen Auftrag — auf Grund von Ressourcenknappheit — nicht im Eingehen auf
einzelne Schilerinnen verortet: diese haben ihre Strategien bereits in der vorgangigen pada-
gogischen Arbeit entwickelt bzw. im Rahmen der beruflichen Schule sind die Kapazitaten nicht
vorhanden, um daran weiterzuarbeiten. So sieht die Interviewte ihren Auftrag vielmehr im
reibungsfreien Management der Klasse (vgl. El Z. 96-97). Insofern sich fir die Ubrigen
Schiler*innen keine Erfordernisse einer personalen Zuwendung betont finden, Iasst sich eine
diesbezlgliche Homogenisierung vermerken. Jedoch gewinnt die ,Klasse im Ricken® vor dem
Hintergrund des Qualifikationsdrucks etwas Bedrohliches — und die ,von aullen hinzu-
kommende’ Inklusion (vgl. EI Z. 87) erscheint als heikle Aufgabe. [23]

Innerhalb dieses skizzierten Spannungsfeldes erdffnet die Lehrperson einen positiven Horizont
der Entlastung im Hinblick auf die Person der ,Schulsozialarbeiterin® (El Z. 103). Mit Verweis
auf die geringen zeitlichen Kapazitaten begrenzt sie diesen jedoch auch direkt — u.a. im
Gegenhorizont einer anderen Schulform: ,wir=ham jetzt k- nich wie an Grundschulen zum
Beispiel die Méglichkeiten mit ah in Teams zu unterrichten, ah:m (.) wo sowas (.) solche Sachen
eben aufgefangen werden® (El Z. 104-106). So wird die Situation von der Interviewten
resiimierend als konflikthaft charakterisiert: ,wenn=du mit so nem Fall konfrontiert bist (.) dann
kann dir das ebn (.) doch auch=n Stlck weit (2) ja den Unterricht de:r auf nen Abschluss ah
ausgerichtet is (.) aufmischn® (ElI Z. 107-109). [24]

7. Komparative Analyse

Mittels der dargelegten Sequenzanalyse lassen sich Wissensbestande rekonstruieren, die sich
im Rahmen eines durch die Grundantinomie von Férderung und Selektion (Helsper & Combe,
1996) gepragten Feldes der beruflichen Bildung als handlungsleitend erweisen. Inwiefern sich
hierin fur dieses Bildungsfeld milieuspezifische Erfahrungsrdume berthrt finden, ist anhand
weiterfUhrender komparativer Fallanalysen — nach Maligabe des minimalen bzw. maximalen
Kontrastes (vgl. Nohl, 2012) — zu klaren. Um vor dem Hintergrund der Frage padagogischer
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Fachlichkeit Suchstrategien zu konkretisieren, denen im laufenden BMBF-geférderten For-
schungsprojekt StiEL (s. Kap. 4) weiter nachgegangen wird, soll in knapper Form ein zweiter
Fall komparativ hinzugezogen werden. Hierbei handelt es sich um das Gesprach zwischen der
an einer berufsbildenden Schule mit sozialpadagogisch-hauswirtschaftlichem Profil in Baden-
Wirttemberg beschaftigten sonderpadagogischen Lehrperson (Bf) sowie dem dortigen Schul-
leiter (Cm), die das Thema des Eingehens auf unterschiedliche Lern- und Entwicklungsstande
am Beispiel von Schiler*innen mit Autismus verhandeln. [25]

Sequenz eines Gruppeninterviews (Gl) mit der sonderpadagogischen Lehrperson (Bf)
sowie der Schulleitung (Cm) einer Berufsschule in Baden-Wiirttemberg: [26]

257 Bf: [...] () dann hat man ja noch=viel mehr, man hat nicht nur diesn Schdiler (.) mit

258 dieser (.) Autismus=Spektrum=Stérung, sondern dazukommt dass die ganze Familie grade
259 irgendwie aufm Kopf steht, das ganze=Leben muss jetzt fur diese Schilerin

260 neu=definiert werden (.) und des bringen die=ja=alles mit in den Unterricht (.) auch

261 rein; (.) also es=is nich=nur so dass halt noch jemand mit neben=dran sitzt (.) und

262 dann lauft das weiter, sondern (.) man muss halt imma=noch viel mehr sich auch in die
263 Schiuler rein=denken (.) und des is=halt nich des was was ne normale Lehrkraft(.)°in
264 der Regel tut®

265 Y2: LMhm

266 Cm: Ja; was=auch letztendlich (.) ei- eigentlich nie ihr Bildungsauftrag war @.@ (.) und

267 der=is jetzt einfach so reingeschossen @.@ (.) der Bildungsauftrag (.) iber Nacht (.)
268 ist da ne Herausforderung entstanden (.) und das=is natiirlich (.) sehr sehr diffizil

269 (.) muss man sagen (.) das umzusetzen oder (.) tiberhaupt nen Bewusstsein dafiir zu
270 entwickeln.

Im Vergleich mit dem ersten Fall (Kap. 6) finden sich auch hier Schiler*innen Uber eine
Behinderungsdiagnose definiert (vgl. Gl Z. 257-258). Daraus konstituiert sich ein — von aufden
kommendes — Konfliktpotential, das plétzlich in den Unterricht hineinwirkt und neue Handlungs-
weisen erforderlich macht (vgl. Gl Z. 259-264). Es deutet sich so an, dass im Rahmen von
JInklusion‘ — durch die Aufnahme von Schiler*innen mit (zugeschriebenen und/oder tatsachlich
vorhandenen besonderen) Bedirfnissen und Bedarfen — das etablierte Koordinatensystem
padagogischer Arbeit in der beruflichen Bildung irritiert wird. Insbesondere ein Eingehen diffuser
Sozialbeziehungen (vgl. Kap. 3) wird hierbei als Novum konzipiert, wie es die Ausfiihrung des
Schuleiters zum ,iber Nacht hereingeschossenen Bildungsauftrag® (vgl. Gl Z. 266-268) doku-
mentiert. [27]

Neben diesen homologen Orientierungen lassen sich jedoch auch Heterologien erkennen:
Deutet sich bei dem interviewten Schulleiter der Horizont eines notwendigen Bewusstseins an,
welches es zuerst einmal zu entwickeln gilt (vgl. Gl Z. 268-270), so scheint dieses bei der
Lehrperson des ersten Falls bereits vorhanden, insofern sie etwa das an die Schule kommende
Beratungsangebot begrifdt (vgl. Kap. 6). Wenngleich auch sie die institutionellen Rahmen-
bedingungen durchgéngig als limitierenden Horizont in ihren Uberlegungen mitfiihrt, wird ihr
,Ringen' um eine — hinsichtlich Differenzierung — veranderte Unterrichtspraxis als solches er-
kennbar, stellt man etwa die von dem Schulleiter im zweiten Fall beobachtete Schwierigkeit der
Bewusstseinsentwicklung gegeniber. Letzteres dokumentiert sich auch in weiteren Fallen des
umfangreichen Datenmaterials aus dem Projekt StiEL, in dem Sinne als wiederkehrend ,Wieder-
stéande in Kollegien‘ beschrieben werden. [28]

8. Diskussion

In der skizzierten Komparation der analysierten Sequenzen deutet sich an, dass durch den
Reformauftrag ,Inklusion* an beruflichen Schulen Fragen padagogischer Professionalitat —
genauer des Unterhaltens diffuser Sozialbeziehungen — Einzug erhalten, die das bisher domi-
nante Selbstverstandnis der padagogischen Fachkrafte als ,berufliche Fachlehrer*innen‘ (vgl.
Tramm, Casper, & Schldomer, 2018) herausfordern. Diese Herausforderung wird vor dem Hinter-
grund der strukturellen Rahmenbedingungen — insbesondere der knappen Zeitkontingente
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bzw. dem Qualifikationsdruck — entlang der Integration der Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Foérderbedarf verortet. Angesichts der widersprichlichen Handlungsanforderungen,
mit denen sich die Lehrpersonen im Rahmen der angefilhrten Sequenzen konfrontiert sehen,
sind Irritationen und Widerstande zwar nachvollziehbar, in ihrer Fokussierung auf die —im Zuge
von ,Inklusion® — neu hinzukommenden Schiler*innen jedoch stark verengt. Sie kénnten auch
als Ausdruck genereller Rahmenkollisionen im Feld beruflicher Bildung gelesen werden.
Bezogen auf Schuck (2000) befinden sich Lehrpersonen im Feld schulischer Bildung im
Dilemma institutionaler Orientierung (z.B. Qualifikationsauftrag von Schule) und personaler
Orientierung (z.B. Eingehen auf den spezifischen Lern- und Entwicklungsstand eines Kindes).
In den Rekonstruktionen zeigt sich, dass die Lehrpersonen den Stellenwert ,Inklusiver Bildung*
sowohl in der institutionalen Orientierung wie auch in der personalen Orientierung sehen. Dies
wird zum Beispiel im weiteren Verlauf des zitierten zweiten Falls (Kap. 7) deutlich: So entfaltet
sich hier der Horizont einer Verteidigung separierender Schul- und Unterrichtssettings durch die
Lehrperson sowie die Schulleitung (vgl. Gillen & Wende, 2017), die Uber das Aufrufen der
Funktion gleichberechtigter sozialer bzw. gesellschaftlicher Inklusion legitimiert wird. Der Modus
der Fokussierung auf die Erreichung von Bildungsabschlissen zur Schaffung eines
Arbeitsmarktzugangs — in der Tradition der Benachteiligten-Forderung (vgl. Mairhofer, 2017) —
verhalt sich dabei systemkonform, insofern an einer separierten Beschulung gemaf den von
den Schuler*innen mitgebrachten Leistungsvoraussetzungen festgehalten wird. Im Sinne einer
Orientierung an der Erméglichung von Bildungsteilhabe kann dies jedoch nicht nur als Abkehr
von der ,grundsatzlichen Solidaritat des[*der] Padagogen[*in] mit der Lage von Kindern und
Heranwachsenden® (Combe, 1996, S. 516) gesehen werden, sondern auch als Absage an die
Sozialisationsaufgabe von Schule als ermoglichender Instanz flr eine Begegnung mit Ver-
schiedenheit. [29]

Der Reformdiskurs ,Inklusion‘ bietet demgegentber jedoch gerade das Potential, die an den
Schiler*innen festgeschriebenen Defizite reflexiv zu wenden und daran professionelles Hand-
lungsvermdgen zu diskutieren (vgl. Weisser, 2017, S. 152). Wie in der komparativen Analyse
deutlich wird, finden sich etwa im Fall der zuerst analysierten Sequenz (Kap. 6) durchaus
Orientierungen einer Veranderung von Unterrichtspraxis — auch wenn es im Rahmen der be-
schriebenen Beratungssituation nicht gelingt, ein fiir die Lehrperson anschlussfahiges Angebot
zu schaffen, auf dessen Basis sie es vermag, Moglichkeitsraume in ihrem konkreten Schulalltag
zu sehen. Anstelle dessen formt sich auf Seiten der Lehrperson eine Tendenz aus, die es
bestrebt — mit Blick auf die spezifischen Einschrankungen der neuen Schiilerinnen-Klientel —
die Fragen padagogischer Fachlichkeit in behinderungsspezifische Coping-Strategien eines
Classroom-Managements umzuformatieren. Hierfir werden Wissensbestande aufgerufen, die
mit einer tendenziell pathologisierenden Bearbeitung von Behinderung verbunden sind. Insbe-
sondere wird darin das sonderpadagogische Wissen als eines bestimmt, welches zur Erklarung
von abweichendem Verhalten und dessen Behandlung (vgl. Weisser, 2017, S. 99) zu ver-
wenden ist. Einer professionalisierten padagogischen Praxis, im Rahmen deren therapeu-
tischen Dimension der*die ,Schiler[*in] als konkreter Fall und als ganze Person flir den[*die]
Lehrer[*in] thematisch* (Oevermann, 1996, S. 158) wird, ist mit diesem Aufrufen jedoch nicht
entsprochen. So wirde hierbei weniger ein auf kategorisierenden Zuschreibungen aufbauender
Wissensbestand als vielmehr ein Fallverstehen auf Basis ,deutender und rekonstruierender
Beobachtung“ (Oevermann, 1996, S. 158) relevant. Die im Rahmen der Aus- bzw. Fort- und
Weiterbildung von Lehrpersonen vielerorts zu erkennende ,Kategorisierungsmanie und
Wissenshysterie“ (Kremsner et al., 2020) ist vor diesem Hintergrund mit dem eingangs
skizzierten Inklusionsverstandnis (vgl. Kap. 2) als durchaus problematisch zu betrachten. So
bleiben schliellich tUber das Aufrufen behinderungsbezogener Handhabungsstrategien die
Modi der Produktion von Differenz und Behinderung (vgl. Tervooren & Pfaff, 2018 bzw.
Sturm & Wagner-Willi, 2018) durch die Strukturen, Kulturen und Praktiken des Feldes syste-
matisch unbeleuchtet. [30]
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9. Implikationen und Perspektiven fiir die Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen
in der beruflichen Bildung

Vor dem Hintergrund der herausgestellten Spannungsfelder bei einem gleichzeitig geringen An-
gebot zur (Weiter-)Qualifizierung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat (s. Kap. 2)
finden sich Lehrpersonen an beruflichen Schulen vor besondere Herausforderungen gestellt.
So zeigt sich ein deutlicher Bedarf an der Entwicklung adaquater Fort- und Weiterbildungs-
angebote fir diese Gruppe. Die vorangegangenen Rekonstruktionen geben hierzu erste Hin-
weise, welche inhaltlichen Spezifika zu adressieren sind und welche Formate sich hierfir eignen
konnten. Dabei scheinen rein dekonstruktionsbezogene Angebote offensichtlich nicht ange-
bunden zu sein an die Praxis und den Erfahrungskontext der Berufsschullehrenden. Eine
Anschlussfahigkeit manifestiert sich jedoch fir eine padagogische Diagnostik und differen-
zierungsorientierte Didaktik, insofern sich eine diesbezlgliche Leerstelle im Rahmen der
Analysen bestimmen Idsst. Durch entsprechende Fort- und Weiterbildungen konnte den Lehr-
personen dabei eine Flache geboten werden, um etwa didaktische und diagnostische Heraus-
forderungen vor dem Hintergrund struktureller Rahmenbedingungen zu erkennen, zu
reflektieren und innerhalb langerfristig angelegter Schulentwicklungsprozesse Veranderungen
Zu initiieren. [31]

Des Weiteren liel3e sich mit den Erkenntnissen der vorliegenden Analysen der Forderung von
Combe (1996, S. 517) nach der ,Einrichtung einer standigen padagogischen Fallkonferenz[...],
also dem Aufbau von Formen der Prozessreflexion Uber Handlungserfahrungen und
Handlungsgrundlagen® Nachdruck verleihen. In diesem Sinne kann die Relevanz kasuistischer
Zugange zur Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis (vgl. Hummrich, 2014) in Fort- und
Weiterbildungsangeboten betont werden. So findet sich — vor dem Hintergrund des
Reformauftrages ,Inklusion' betrachtet — das Potential einer ,Kombination [...] fallexem-
plarischer und fallbezogener AufschlieBung von Materialien aus der Unterrichtspraxis®
(Oevermann, 1996, S. 161) noch nicht ausgeschopft. Mittels konkreter (und méglichst koopera-
tiver) Arbeit an und mit Materialien sowie einer fallbasierten und gegenstandsbezogenen Re-
flexion zum eigenen Unterricht lie3e sich etwa der Blick auf Differenzierungspotentiale eréffnen
(vgl. Klektau, Schiitz, & Fett, 2019). [32]

Die im Projekt StiEL durchgefiihrte, explorative Interviewstudie und die in diesem Beitrag ver-
tiefend vollzogene Rekonstruktion auf Basis der Dokumentarischen Methode der Textinter-
pretation erweisen sich dabei als gewinnbringender empirischer Zugang zur padagogischen
Fachlichkeit berufsschulischer Lehrpersonen und deren Professionalisierungsnotwendigkeit im
Kontext von Inklusion. Limitierend ist zu konstatieren, dass, um gesattigte Erkenntnisse zu
erlangen, weitere komparative Analysen der handlungsleitenden Wissensbestande notwendig
sind. Darlber hinaus kénnten sich auch weitere methodische Zugange zur Triangulation der
vorlaufigen Ergebnisse eignen — zum Beispiel komparative videographische Unterrichts-
analysen mit Blick auf ungleichheitsproduzierende Interaktionen. So lieRRe sich prazisieren, wie
sich die Orientierungsmuster der Lehrpersonen hinsichtlich padagogischer Fachlichkeit vor dem
Hintergrund der (einzel-)schulischen Rahmenbedingungen gestalten. [33]

'"Oevermann (1996, S. 123) nutzt die therapeutische Praxis als Analogie fiir das Modell einer pro-
fessionalisierten Praxis, welche durch ,die widersprichliche Einheit von diffusen und spezifischen
Sozialbeziehungen im Arbeitsbindnis einerseits und die widersprichliche Einheit von Autonomie und
Abhangigkeit [des Patienten] im Arbeitsblindnis andererseits“ bestimmt ist. Eine professionalisierte
padagogische Praxis misste sich Oevermann zufolge den Grundziigen dieses Modells anndhern und
diese widerspruchliche Einheit bedienen, womit ein einseitiger Bezug — etwa auf die Unterhaltung
spezifischer Sozialbeziehungen — zu vermeiden ist.
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