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BERNHARD RAUH, YVONNE BRANDL, MICHAEL WININGER, DAVID ZIMMERMANN

Inklusionspddagogik — eine halbierte Bewegung?

Psychoanalytische Perspektiven auf ein
erziechungswissenschaftliches Paradigma

1 Vorbemerkung Idealisierung und Spaltung im
Inklusionsdiskurs

Inklusionspéddagogik tritt mit dem Anspruch an, das Bildungssystem in Richtung umfassen-
der Teilhabe aller zu erneuern und bringt damit Denk- und Handlungssysteme bisheriger Pa-
dagogiken in Bewegung. Sie hinterfragt das ,,Selbstverstindnis paddagogischer Fachkrifte
und Organisationen®, prégt sie neu und beeinflusst Bildungskonzepte (DGfE 2017a). Diese
Hinterfragungen und Neuprégungen sind selbst kritisch zu reflektieren.

Ein normativ bestimmter Zugang dominiert die inklusionspiddagogische Bewegung: Die
Umsetzung der UN-BRK stelle einen Priif- bzw. Grenzstein ,,zum Ubergang in eine neue
Welt* (Dreher 2012: 30) dar. Auch die Stellungnahme der DGfE zur Inklusion (2017) scheint
von diesem Geist beeinflusst. Es wird darin von einer ,,Uberwindung ... von Widerspriichen®
(DGTE 2017b: 4), nicht einer Gestaltung von Ambivalenzen oder von antagonistischen Funk-
tionen im Bildungssystem ausgegangen. Hier scheint die Stellungnahme einen erarbeiteten
erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisstand zu {iberwinden.

Der Ton ist dabei hdufig scharfund von Entwertungen durchzogen: So sei etwa die ,,Spra-
che des sonderpiddagogischen Forderbedarfs ebenso diskriminierend — wie die sexistische
und rassistische Sprache® (Hinz 2009: 173). Jegliche Formen der Differenzierung von Prob-
lemlagen in der theoretischen Betrachtung oder in der padagogischen Praxis werden nicht
selten als anachronistischer Riickfall in die kategoriale Verfasstheit von Sonderpadagogik
bzw. als pathologisierende und damit entwicklungshemmende Individualisierung von Prob-
lemlagen gebrandmarkt. Zur Unterstiitzung dieser Position werden Untersuchungen durch-
gefiihrt und zitiert, die angeblich klar zeigen, dass alle Schiiler*innen von inklusivem Unter-
richt profitieren wiirden (s. 2.).

Umgekehrt wird den ,Inklusionsbefiirworter*innen* gelegentlich vorgeworfen, den
Blick fiir die Realitdt der Praxis und die wissenschaftlichen Fakten verloren zu haben. Die
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totale — unteilbare — Inklusion* werde selbst zu einer Art totalitdren Gesinnung, die Leid
und Unmiindigkeit erzeuge (vgl. Ackermann 2010).

Man kann sich insofern Ahrbeck (2011: 55) anschlielen, der es verwunderlich findet,
,-mit welcher Harte und Unerbittlichkeit die Inklusionsdiskussion ... gefiihrt* wird.

Der Diskurs um Inklusion wirkt vor diesem Hintergrund bisweilen nicht nur polarisiert,
sondern im psychoanalytischen Sinn gespalten bzw. — wie es der Beitragstitel vorschligt —
halbiert. Gemeint ist damit, dass eine komplexe, im Sinne von ambivalente und ambiguitits-
tolerante Betrachtung des Konstrukts Inklusion immer wieder aus dem Blick gerét. Fragen
nach der Qualitét der Teilhabe, nach psycho- und soziodynamischen Dimensionen, nach ei-
ner kritischen Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen der eigenen wissenschaftli-
chen Gemeinschaft, nach dem, was bewusst werden darf und was nicht, nach gesellschaftli-
chen Ungleichheitsverhdltnissen und nach Professionalisierungskonzepten scheinen weitge-
hend unbearbeitet.

Im Beitrag wird die Hypothese ausgearbeitet, inwiefern man bei der inklusionspadagogi-
schen Bewegung begriindet von einer in mehrfacher Hinsicht ,,halbierten Bewegung* spre-
chen kann. Diese These soll im Folgenden in einem ersten Schritt am Beispiel von einschli-
giger Forschung und dem Umgang mit ihren Ergebnissen néher elaboriert werden. In einem
zweiten Schritt werden — unter Bezugnahme auf das Konzept der Primiraufgabe — Uberle-
gungen zu den moglichen Ursachen fiir die ,,Halbierung* des Diskurses skizziert. In einem
dritten Schritt wird dies mit professionalisierungsbezogenen Aspekten in Zusammenhang
gebracht. Ein resiimierender Ausblick beschlieSt den Beitrag.

2 Halbierte Inklusionsforschung — die Frage der
Belastbarkeit der Ergebnisse empirischer Forschungen zur
Wirksamkeit integrativer/segregativer schulischer Bildung

Die Ergebnisse empirischer Wirkungsstudien haben im aktuellen Diskurs um (inklusive) Bil-
dung einen hohen Stellenwert. Auch Art. 31 der UN-BRK (2007) fordert eine ,,Sammlung
geeigneter Informationen* fiir die Umsetzung von Inklusion.

Im Folgenden werden Studien zur Wirksamkeit verschiedener Organisationsformen der
Forderung im Forderschwerpunkt Lernen fokussiert. Diese Akzentsetzung erfolgt, da die Ab-
schaffung der Schule mit diesem Forderschwerpunkt gefordert und mit ihrer scheinbaren In-
effizienz begriindet wird (z.B. Eckhart et al. 2011: 111).

Bisher wird die Frage nach der forschungsmethodischen Qualitit dieser Untersuchungen,
danach, ob sie tatsichlich ,,geeignete Informationen fiir die inklusive Gestaltung des Bil-
dungssystems zur Verfiigung stellen, nicht diskutiert. Drei besonders prominente und ein-
flussreiche, da stark rezipierte Studien zur Wirkung von integrativer/segregativer Beschulung
von Schiiler*innen im Foérderschwerpunkt Lernen (Haeberlin et al. 1990, Wocken 2005, Eck-
hart et al. 2011), sollen in Hinblick auf die Belastbarkeit der Ergebnisse genauer betrachtet
werden. Dies kann angesichts des begrenzten Raumes des Beitrags nur sehr skizzenhaft ge-
schehen. Vertieftere und umfassendere Erdrterungen der Frage finden sich bei Rauh (2016,
2017, 2019). Im Folgenden geht es also vor allem um die Forschungsdesigns, welche die
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Tragfahigkeit der Ergebnisse der Studien préformieren, und weniger um die Ergebnisse
selbst.

2.1 ,Die Integration von Lernbehinderten“

Der Forschungsbericht von Haeberlin et al. (1990) hat maBgeblich die Wirklichkeitskon-
struktion zu den Wirkungen von integrierenden und separierenden Schulformen auf Lernbe-
hinderte gepragt.

Die Forscher*innen sind nach eigener Auskunft mit ,,quasi-experimenteller Ex-post-
Facto-Versuchsanordnung® zu ihren Ergebnissen gelangt (ebd.: 211f.). Diese forschungsme-
thodische Selbstverortung irritiert, da sich ein quasi-experimentelles und ein Ex-post-facto-
Forschungsdesign als Alternativen ausschlieBen.

In der Studie wurden weder unabhingigen Variablen manipuliert, noch Experimental-
und Kontrollgruppen im Vorhinein formiert, sondern natiirliche Gruppe im Nachhinein ver-
glichen. Damit ist die Studie aus forschungsmethodologischer Perspektive als nicht-experi-
mentelle Studie zu klassifizieren (Ddring/Bortz 2016: 201), mit gravierenden Folgen fiir die
methodologisch abgesicherte Moglichkeit von kausalen Schlussfolgerungen.

Kernproblem dieser Studie scheint zu sein, dass eine nicht-experimentelle Studie wie ein
quasi-experimentelle Studie interpretiert wird, bei der Storeinfliisse umfassend kontrolliert
wurden. Demnach sind die kausalen Schliisse zu Erfolg bzw. Misserfolg der Beschulungs-
form (Haeberlin et al. 1990: 331) als wenig belastbar einzuschétzen.

2.2  ,Lernausgangslage von Forderschiilern in Brandenburg
(LAUF-BB)“

In der Brandenburger Teilstudie der umfassenden Studie ,,Andere Lénder, andere Schiiler?*
will Wocken die Schule mit dem Forderschwerpunkt Lernen einer ,,Qualitdtspriifung™ (Wo-
cken 2005: 8) unterziehen. Dazu verwendet er Leistungen im Rechtschreib- und Intelligenz-
test und kommt zu folgenden Ergebnissen: ,,Je langer in Jahren die Schiiler eine Forderschule
besuchen, desto schlechter sind ihre orthografischen Leistungen® (ebd.: 37). ,,Je langer Schii-
ler eine Forderschule besucht haben, desto niedriger sind ihre Intelligenztestwerte!* (ebd.:
38).

Die Qualitit seiner Ergebnisse wird von Wocken hoch bewertet: ,,Der empirische Befund
ist eindeutig und valide* (ebd.: 63). Kann aber das Forschungsdesign diese prononcierten
konditionalen Ergebnisse ,tragen“? In der Studie werden keinerlei Hintergrundmerkmale
bzw. Storvariablen kontrolliert oder statistische Verfahren eingesetzt. Bei der LAUF-BB-
Studie handelt es sich demnach um eine nicht-experimentelle Untersuchung, ohne weitere
forschungsmethodische Aufwertung. Aufgrund der angewandten Methodik sind korrelative
Aussagen gut abgesichert, kausale bzw. konditionale Hypothesen hingegen nicht.
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2.3 ,Langzeitwirkungen der schulischen Integration“

Als zentrales Ergebnis formuliert die Studie von Eckhart et al. (2011) ein Ursache-Wirkungs-
Verhiltnis und leitet daraus weitreichende schulstrukturelle Konsequenzen ab. Die ,,Ergeb-
nisse der Langsschnittstudie bestétigen mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit*
(ebd.: 111):

,»Mit der Einweisung von sozial benachteiligten Kindern und Jugendlichen in Sonderklassen fiir
Lernbehinderte wird Chancengerechtigkeit verhindert ... Die bildungspolitische Schlussfolgerung
aus unseren Forschungsergebnissen liegt unseres Erachtens eindeutig auf der Hand: Die Integra-
tion der bisher als ,lernbehindert’ diagnostizierten Kinder und Jugendlichen in die Regelklassen
und damit die Abschaffung der Sonderklassen fiir Lernbehinderte ist unter dem Aspekt der Chan-
cengerechtigkeit unumgdnglich® (ebd.; Hervorh. 1.0.).

Kann das Forschungsdesign der Studie solche eindeutigen Ergebnisse und Folgerungen legi-
timieren?

In ihrer Studie haben Eckhart et al. (2011) weder randomisiert, noch Experimental- und
Kontrollgruppen gebildet und systematisch manipuliert, sondern vorgefundene Gruppen
wurden hinsichtlich vorgefundener Unterschiede auf als abhéngig angenommene Variablen
verglichen und dann wurde ,,im Nachhinein® (Ddring/Bortz 2016: 201) ein Riickschluss ge-
zogen.

Eckhart et al. (2011: 9, 107, 111) bewerten ihre Forschungen als ,,Léngsschnittstudie®,
was bei nicht-experimentellen Studien die Moglichkeit eréffnet, behutsam vorliufige kausale
Schliisse zu ziehen. Bei einer Langsschnittstudie wird ,,eine Stichprobe (Panel) iiber lingere
Zeit hinweg wiederholt untersucht” (Déring/Bortz 2016: 210). Sie werden prospektiv ange-
legt (ebd.: 213), von Anfang an als solche geplant und in einem einheitlichen Design ausge-
richtet auf die gleichen Fragestellungen durchgefiihrt. Den einfachen Riickgriff auf alte Da-
ten aus zu anderen Fragenstellungen erstellten INTSEP-Studien, ohne erneute Erhe-
bung/Messung, betrachten die Autor*innen als hinreichend fiir das Vorliegen einer Léings-
schnittstudie. Das scheint hochst problematisch.

Da bei der Studie von Eckhart et al. (2011) weder ein experimentelles oder quasi-experi-
mentelles noch ein echtes Langsschnittdesign vorliegt, sind begriindete kausale Schliisse me-
thodisch nicht abgedeckt.

2.4 Zusammenschau

Vergegenwirtigt man die Erdrterungen zur forschungsmethodischen Qualitét der sehr knapp
und fokussiert dargestellten Studien, so ist festzuhalten: Die drei Studien zu den Effekten der
Organisationsformen der Férderung von Schiiler*innen mit Férderschwerpunkt Lernen kon-
nen als nicht-experimentelle Studien keinen wissenschaftlichen Beweis, keinen belastbaren
Vergleich von integrativer/segregativer Forderung liefern, da ihre Forschungsdesigns ledig-
lich Zusammenhangs-, aber keine Ursache-Wirkungs-Schliisse tragen. Selbst bei einer sorg-
faltigen Erfassung und statistischen Kontrolle von vielen Stérvariablen und einem umfassen-
den Matching der Stichproben kdnnen bei einem nicht-experimentellen Design allenfalls
,erste Hinweise auf Kausaleffekte® (Doring/Bortz 2016: 205) gegeben werden, da die be-
haupteten Effekte moglicherweise auf ganz andere Einfliisse zuriickfiihren sind.
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Weiter ist zu bedenken, dass soziale Sachverhalte in der Regel multifaktoriell bedingt und
demzufolge ,,multikausale Erklarungen angemessen sind*“ (ebd.: 54).

Nimmt man diese forschungsmethodologischen Anfragen ernst, erscheint eine monokau-
sale Ableitung, in der ein Erfolg-/Misserfolg von schulischen Organisationsformen attestiert
(Haeberlin et al. 1990), die Forderschulverweildauer zum zentralen Einflussfaktor fiir Diffe-
renzen in Intelligenz und Schulleistung herangezogen (Wocken 2005) oder ein Sonderklas-
senbesuch zum entscheidenden Faktor fiir das Gelingen oder Scheitern der beruflichen und
sozialen Eingliederung erklart wird (Eckhart et al. 2011), fragwiirdig.

2.5 Konflikte in den Wertorientierungen

Heil-, Sonder- und Inklusionspddagogik als ,,wertgeleitete Wissenschaft begriindet sich
nach Haeberlin (1996) iiber die Parteinahme (ebd.: 6) fiir Behinderte und Benachteiligte.
Ebenso sollte Partei fiir Wissenschaftswerte genommen werden.

Aus einer ideologiekritischen Perspektive ist weiter zu fragen, ob die drei Studien nicht
auch dazu beitragen, die Fachoffentlichkeit gegen die Wahrnehmung von realen Problemen
zu immunisieren und damit den wissenschaftlichen Diskurs zu halbieren.

Forschungsergebnisse sind im Kampf um Deutungshoheit dann wertvoll, wenn sie ein-
deutig sind. Wer die Macht iiber Kausalitdtsvorstellungen hat, kann mit diesem Framing auf
politische Entscheidungen zur Gestaltung des Bildungssystems Einfluss nehmen. Eine
(selbst)kritische Auseinandersetzung mit den Erkenntnisgrenzen ist diesem Zweck offenbar
nicht dienlich. Damit blieben die Forschungsergebnisse allerdings unvollstindig.

3 Angst und Abwehr im Inklusionsdiskurs

Wie kann man diese ,,Halbierung® des inklusionspddagogischen Diskurses verstehen? Wel-
che psychodynamischen Aspekte mogen zu deren Entstehung und Aufrechterhaltung beitra-
gen? Im Versuch der Anndherung an mdgliche Antworten auf diese Fragen, wird im Folgen-
den eine psycho- bzw. organisationsdynamische Perspektive vorgeschlagen und die These
verfolgt, dass der mit dem Konzept der Inklusion verbundene Anspruch — also das Ideal —
bei den Beteiligten auf allen Ebenen massive Angste ausldst und die derzeitige Verfasstheit
des Diskurses auch als Ausdruck einer psychosozialen Abwehr dieser Angste verstanden
werden kann. Der wissenschaftliche Diskurs um Inklusion kommt, so der Leitgedanke, seiner
zentralen Aufgabe teils nicht zureichend nach und dynamisiert problematische Organisati-
onsformen von Inklusion in Ausbildung und Praxis.

Um diese These ein Stiick weit zu argumentieren, beziehen wir uns auf das Konzept der
,Primédraufgabe. Es wurde von Miller und Rice (1967) formuliert und mit grofem Gewinn
am ,,Tavistock Institute of Human Relations® ausgearbeitet und fiir verschiedene Anwen-
dungsbereiche, insbesondere die Organisationsberatung und -entwicklung, fruchtbar ge-
macht (vgl. Lohmer 2004/2006).
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3.1 Das Konzept der Primdraufgabe

Der Kerngedanke des Konzepts der Primdraufgabe geht davon aus, dass jede Organisation
bzw. Institution — etwa eine Schule oder auch eine wissenschaftliche Teildisziplin — eine
primdre Aufgabe hat. Diese legitimiert ihren Bestand, orientiert iiber ihre Vorhaben und
Ziele, regelt den Austausch mit der umgebenden Umwelt und nimmt Einfluss auf die inneren
Arbeitsabldufe und Organisationsstrukturen, damit die primére Aufgabe erfiillt werden kann.
Die Priméraufgabe eines Universitétsinstituts besteht etwa darin, gemaf fachlicher Standards
zu forschen und zu lehren.

Mit der gesellschaftlichen Verantwortung, die einer Institution oder Organisation zu-
kommt, wéchst ihr primdres Risiko. Das primire Risiko besteht darin, an der Priméraufgabe
zu scheitern oder, wie Hirschhorn (2004: 103) formuliert, auch ,,die falsche Aufgabe zu wéh-
len, das heif3t, eine Aufgabe, die letztlich nicht bewéltigt werden kann®.

Das primire Risiko weckt dieser Theorie zufolge bei ,,allen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern bedrohliche Emotionen®, die mit der Besonderheit der Aufgabe ,,eng verbunden sind*
(Steinhardt/Datler 2005). Diese aufgabenbezogenen Angste sind als fixer Bestandteil von
verschiedenen Organisationen und Institutionen zu verstehen und sind unvermeidbar. Neben
der ,,primary task® besteht die Aufgabe einer Organisation vor diesem Hintergrund immer
auch darin, Strukturen und Organisationsformen zu etablieren, die ihre Mitarbeiter*innen
davor schiitzen, von diesen Angsten iiberwiltigt zu werden, damit sie die Primiraufgabe hin-
reichend bearbeiten und erfiillen konnen.

In diesem Sinn liegt die zentrale Aufgabe von Fithrung und Leitung in Organisationen in
Anlehnung an Bion (1961) darin, ,,Containment™ zu leisten, sowohl im personlichen Umgang
als auch in struktureller Hinsicht (Steinhardt/Datler 2005). Das bedeutet, dass ein sicherer
Rahmen und klare Strukturen geschaffen werden miissen, innerhalb dessen bzw. derer Raum
fiir Austausch und emotionales Nachdenken moglich ist; ein Raum, in dem es intendiert ist,
gezielt aufgabenbezogene Ambivalenzen, Ambiguitdten und bedrohliche Gefiihle (vor allem
Angste) wahrzunehmen, zu verbalisieren und im {ibertragenen Sinn gemeinsam zu ,,halten*
und zu ,,verdauen®. Supervision und Intervision kdnnen dafiir geeignete Formate sein.

Wenn Containment in Organisationen misslingt, also keine Rdume bestehen, wo diese
aufgabenbezogenen Angste Platz und Bearbeitung finden, schleichen sich Arbeitsorganisati-
onsformen ein, die weniger im Dienst der Primdraufgabe stehen, als vielmehr dazu dienen,
ihre Mitglieder — in einer problematischen Weise — davor zu schiitzen, mit bedrohlichen Ge-
fiihlen der Angst, Uberforderung, der Schuld, des Zweifels oder der Unsicherheit in Kontakt
zu kommen (Menzies-Lyth 1974/1991). Wird eine Organisation durch Mechanismen wie
Verleugnung des Risikos und Spaltung zu einem ,,psychosozialen Abwehrsystem* (ebd.),
lindert das zwar ein Stiick weit die aufgabenbezogenen Angste ihrer Mitglieder, lisst aber
notgedrungen die Erflillung der Priméraufgabe leiden.

3.2 Die Primaraufgabe von Schule unter inklusiven Anspriichen

Beziehen wir dieses Konzept auf das Feld der Schule, dann sehen wir im Spiegel der Inklu-
sionsthematik eine gesellschaftliche Tendenz, gesellschaftlich ungeldste Bruchlinien und
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Fragen — nicht zuletzt jene der Chancengleichheit — in den vorrangigen Verantwortungsbe-
reich von Schule zu delegieren. Die Priméraufgabe von Schule droht damit potentiell iiber-
wiltigend und unlésbar zu werden.

Hétte man vielleicht frither noch die Auffassung vertreten, dass der ,,primary task* von
Schule im Kern in der Vermittlung von Wissen, grundlegenden Kompetenzen und Orientie-
rungen bzw. sozialen Werten als Vorbereitung auf das Leben liegt (vgl. Fend 1980), gestaltet
sich das vor dem Hintergrund der dominanten Auslegung des Inklusionskonzepts drastisch
anders: Die Schule sei jetzt der Ort, wo das Ideal von Chancengleichheit und damit die Wah-
rung der Wiirde und der Rechte des Menschen herzustellen sei. Der Schule — und damit jede/r
Lehrer*in und jede/r Schulleiter*in — kommt insofern eine enorme Aufgabe und Verantwor-
tung zu.

3.3  Organisationsformen von inklusiver Praxis als Ausdruck
psychosozialer Abwehr

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen kann man bisweilen den Eindruck ge-
winnen, dass die gingige Praxis der Umsetzung von Inklusion an einzelnen (Schul-)Stand-
orten, mehr im Dienst der Abwehr der aufgabenbezogenen Angste steht, als in der Verfol-
gung der Primaraufgabe. Angesichts der tiberwiltigenden Aufgabe und der geringen Unter-
stiitzung, die Schulen von der 6ffentlichen Hand mitunter erfahren, wére das nachvollziehbar
und subjektiv sinnhaft, wenngleich aber mit problematischen Folgen verbunden.

Es ist hier nicht der Platz, um dies im Detail auszufiihren. Insofern mdgen einige schlag-
wortartige Beispiele dafiir geniigen, wie problematische Organisationsformen inklusiver Pra-
xis der Abwehr des primaren Risikos dienen kdnnen:

. Verzerrung der Aufgabe, indem der status quo — im besten Fall jener der Integration — beibe-
halten, aber als Inklusion bezeichnet bzw. verstanden wird;

. Delegation der Aufgabe an weitgehend isolierte Verantwortungstriager*innen ohne die gesamte
Institution in einen inklusiven Entwicklungsprozess zu involvieren;

. Verdringung bzw. Verleugnung des Risikos, indem mdgliche Probleme und Grenzen der In-
klusion systematisch ausgeblendet werden;

. Projektion, indem eigene inklusionsbezogene Zweifel und Angste pauschalisierend anderen —
z.B. den vermeintlichen ,,Inklusionsgegner*innen” — zugeschrieben und an diesen bekdmpft
und entwertet werden;

. Spaltung/Halbierung als Schutz vor verwirrender und beunruhigender (affektiver) Komplexi-
tit, indem Informationen selektiv aufgenommen und verarbeitet werden, um so polarisierte/di-
chotome und damit moglichst spannungsfreie innere Zustdnde und organisationale Umfelder
hervorzubringen.

Um Inklusion zu vervollstindigen und derartigen Mechanismen entgegenwirken zu konnen,
bedarf es — neben strukturellen Voraussetzungen wie ausreichenden Personalressourcen und
kontinuierlichen Supervisionsangeboten — vor allem auch der Etablierung einer reflexiven
Haltung. Wodurch sich eine solche aus psychoanalytischer Sicht auszeichnet und wie diese
im Rahmen der Professionalisierung von Lehrkréiften gefordert werden kann, ist Gegenstand
des néchsten Kapitels.
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4 Professionalisierungsbezogene Fragestellungen in der
inklusiven Fachkrafteausbildung — Bedeutung von
psychoanalytischer Reflexion und Haltung

4.1 Professionalisierung von Fachkriften

Der Professionalisierungsdiskurs wird primér iiber Fragen der ,,Handlungs- und Anforde-
rungsstruktur (Helsper/Tippelt 2011: 272) definiert. Nach Terhart (2011: 206ff.) dominieren
drei Ansétze diesen wissenschaftlichen Diskurs: der strukturtheoretische, der kompetenzthe-
oretische sowie der berufsbiografische Bestimmungsansatz. Dabei handelt es sich um eine
kiinstliche Fragmentierung eines sich in weiten Teilen ergéinzenden Professionalitéitsver-
stindnisses, so Terhart (ebd.). Von dieser Analyse ausgehend erscheinen im Inklusionsdis-
kurs nicht nur die ,,groBen Fragen von Teilhabe und Ausgrenzung, von Ideal und Realitit,
vielfach halbiert. Auch der Professionalitdtsdiskurs fokussiert in weiten Teilen auf eine
scheinbar lineare Verbindung von Selbstwirksamkeitserwartungen von (angehenden) Fach-
kriften, tiber gelingendes Classroom- oder Fallmanagement hin zu messbaren Erfolgen. Eine
reflexive Komplettierung, die Beziehungsdynamiken ins Rampenlicht riickt, bleibt weitge-
hend aus.

Jene Beziehungsdynamiken sind nicht nur personal im Sinne ,,stellvertretender Krisenbe-
wiltigung® (Oevermann 2013: 114) zu verstehen. Vielmehr beschreiben sie auch die Bezie-
hung der Professionellen zur Institution Schule, zu Bildungszielen oder zur eigenen (hoch-
schulischen) Bildung. Der spezifische Beitrag der Psychoanalytischen Péddagogik kann darin
gesehen werden, dass die Unhintergehbarkeit dieser Beziehungsdynamiken unter Einbezug
der unbewussten Dimension theoretisch und empirisch nachvollziehbar gemacht wird (Zim-
mermann 2019). Die fiir die inklusive Schule wie auch die Jugendhilfe pragende Orientierung
an einem Hochstmal3 an Heterogenitét in der Anforderungsstruktur betont die Bedeutung von
Reflexion und Reflexionsunterstiitzung als Kernmerkmal padagogischer Professionalitit.
Die Antinomien pddagogischer Tétigkeit sind im inklusiven Kontext schérfer ausgepragt.
Auch hier liegt ein spezifischer Beitrag Psychoanalytischer Padagogik vor: Die Nédhe-Dis-
tanz-Antinomie entfaltet sich nicht parallel zum Unterricht, sondern gerade in Verschrinkung
mit dem Gegenstand und der didaktischen Vermittlung desselben (Neidhardt 1977).

4.2 Professionalisierung an der Hochschule

Aus der oben genannten Notwendigkeit professionalisierungsbezogener Reflexionsrdume
leiten sich fiir deren praktische Gestaltung zwei grundsétzliche Orientierungen ab, zum einen
in Bezug auf deren Formate (Setting) und zum anderen in Bezug auf die institutionelle Ein-
bindung und die Notwendigkeit einer curricularen Verankerung im Kontext einer reflexions-
freundlichen Hochschulkultur. Denn klar ist, dass sich Reflexionsfahigkeit nicht als Neben-
produkt akademischer Bildung entwickelt:

,Die ,Komponenten® einer solchen psychoanalytisch-pddagogischen Praxeologie — also die For-
men der Wahrnehmungsverarbeitung, des Denkens und der padagogischen Interventionen — kon-
nen sich nur entfalten in einem Setting und in einem affektiven Umfeld, in dem Mentalisierung
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und Reflexionsfunktion in der Lehrerbildung auch durch das systemische Umfeld angemessen
unterstiitzt werden* (Hirblinger 2017: 57).

Am obigen Zitat lassen sich zwei relevante Aspekte hochschulischer reflexiver Professiona-
lisierung herausarbeiten:

Erstens sind Wahrnehmungsverarbeitung, spezifisch der emotionalen Dynamik in der
Gruppe und das Nachdenken iiber innerpsychische und gruppenbezogene Konflikte eng auf-
einander bezogen. Pddagogisches Handeln, Erziehung wie auch Unterrichtsgestaltung, be-
ruht auf diesem hermeneutischen Wechselspiel von Nahe und Distanz, von Wahrnehmung
und Nachdenken in der paddagogischen Beziehung. Die Komponenten der psychoanalytisch-
padagogischen Praxeologie beziehen sich folgerichtig auf Reflexionsfahigkeiten, die eine
hohe Komplexitit im Nachdenken und innere Beweglichkeit der Fachkréfte erfordern. Letz-
tere miissen im konkreten Arbeitskontext mit Kindern und Jugendlichen unterschiedliche
Aufgaben simultan bewéltigen, und zwar sowohl Aufgaben der Vermittlung und Férderung
von Bildungsprozessen als auch das Moderieren und Modulieren von emotionalen individu-
ellen und gruppenbezogenen Dynamiken (Wahrnehmen und Intervenieren) und dabei zu-
gleich ihre eigenen Reaktionsbereitschaften kennen und beriicksichtigen (Mentalisieren).

Die Entwicklung dieser komplexen Form der Professionalitit, in der Fachwissen und di-
daktisches Wissen nicht mehr parallel zur Beziehungsarbeit, sondern mit ihr verschrankt an-
geeignet und verinnerlicht werden, erzwingt zweitens eine Anndherung an die Komplexitét
padagogischer Situationen wihrend des Studiums. Reflexionsraume im Rahmen der psycho-
analytischen und gruppenanalytischen Pddagogik lassen sich aktuell in verschiedenen For-
maten an deutschsprachigen Hochschulen finden (Projektiibersicht zu reflexionsorientierten
Angeboten in den Lehramtsstudiengéngen, vgl. Zimmermann 2019: 18):

. Berufsbezogene Selbsterfahrung als freiwilliges Angebot im Studium, bei der Erfahrungen im
Studium, in der Praxis oder Fragen der eigenen Rollenfindung in der Gruppe reflektiert werden.
Dabei wird die Kommunikation und Dynamik der Gruppe im Hier und Jetzt explizit zum Ver-
stehen der individuellen Dynamik genutzt.

. Ausbildungssupervision als kostenfreies, aber verpflichtendes Angebot an Hochschulen.

. Psychoanalytische und gruppenanalytische Kasuistik. Erlernt wird die Verkniipfung von Fall-
geschehen, personlicher Involviertheit (Gegeniibertragungserfahrung und -analyse) sowie Ein-
bettung in die Institution.

. Psychoanalytische (z.B. infant observation, vgl. Diem-Wille/Turner 2012) und Gruppenanaly-
tische Beobachtung (Brandl 2019).

Die Anbahnung der Se/bstreflexion von (angehenden) Fachkriften hat dabei eine herausra-
gende Bedeutung. Nicht nur ist sie im Sinne komplexer Ubertragungs-Gegeniibertragungs-
prozesse ein wesentlicher Beitrag zum padagogischen Fallverstdndnis und damit zur Indivi-
dualisierung von Unterricht und Erziehung. Vielmehr sind interpersonale und gruppenbezo-
gene Konflikte (fast) immer eng mit dem Selbst der Fachkrifte verwoben. Die Anndherung
an (und oft Enttabuisierung von) eigenen Wiinschen und Bediirfnissen stellt deshalb einen
wesentlichen, gleichwohl aber herausfordernden Beitrag zur in der Universitit anzubahnen-
den péadagogischen Professionalitit dar. Wichtig ist daher, dass Reflexionsformate sowohl
Wahrnehmungsschulung, die Reflexion derselben und des eigenen Handelns als auch die
Reflexion eigener Sozialisationsbeziige und daraus resultierender individueller Reaktionsbe-
reitschaften beriicksichtigen konnen.
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Mit dem Ziel langfristig tragféhiger reflexiver Professionalisierung miissen jene Projekte in
ein affekt- und reflexionsforderliches Hochschulumfeld, ein ,,Milieu, eingebettet sein. Zur
Gestaltung eines solchen Milieus gehoren insbesondere Fragen der Begleitung und Reflexion
der Entwicklungsprozesse der Hochschullehrenden selbst. Neben der Gestaltung der Formate
zur Forderung der unterschiedlichen reflexiven Fahigkeiten besteht die zweite Orientierung
deshalb in der Gestaltung des institutionellen Kontextes. Die notwendige curriculare Veran-
kerung ldsst sich nicht ohne die besondere Beriicksichtigung einer reflexionsfreundlichen
Hochschulkultur realisieren. Wéhrend Selbsterfahrungsprozesse bereits genuiner Bestandteil
von Fort- und Weiterbildungen (Therapie, Supervision, Beratung oder auch psychoanalyti-
sche Piddagogik) sind, finden sie bisher noch selten als Teil eines Hochschulstudiums statt.
Vorreiter sind hier die Studiengénge der Sozialen Arbeit oder der Forder- und Heilpddagogik
im Unterschied zu klassischen Lehramtsstudiengidngen. Dies hat sicher damit zu tun, dass
dem Arbeiten in Beziehungen bei Letzteren bisher kein geniigend hoher Stellenwert einge-
raumt wird und die eigene Person mit ihren Affekten und Emotionen als wichtiges Werkzeug
unterschétzt bzw. deren Einfluss verdrangt wird. Um Selbsterfahrungsangebote als genuinen
Bestandteil der Bildungsprozesse zu etablieren, miissen sie jedoch im Studium von Anfang
an beriicksichtigt werden. Reflexionsangebote in der Hochschule erfordern dabei eine Set-
tingentwicklung, die das Drinnen und das Drauflen der Institution gleichermallen reprisen-
tiert, was sich formal auch in der Zusammensetzung der Seminarleitungen zum Beispiel in
Form von Tandems aus internen und externen Lehrenden widerspiegeln konnte. Die Leitung
psychoanalytisch und gruppenanalytisch orientierter Angebote erfordert zudem, dass Hoch-
schullehrende neben eigenen Erfahrungen mit Selbstreflexionsformaten bzw. entsprechen-
den Zusatzqualifikationen, es als selbstverstdndlich ansehen, kontinuierlich Supervisions-
und Intervisionsformate fiir sich zu nutzen.

4.3 Die Verankerung der Reflexion in der psychoanalytischen
und gruppenanalytischen Professionalisierungstheorie

Fiir diese Form der Wahrnehmungsschulung und Affektbildung sind psychoanalytische und
gruppenanalytische Arbeitsweisen in besonderer Weise geeignet, da sie die Verkniipfung von
Kognition und Emotion vor dem Hintergrund einer Theorie unbewusster Prozesse verstehbar
und reflektierbar machen und Fachkriften eine sichere Grundlage fiir das Arbeiten in pada-
gogischen Beziehungen ermoglichen. Dabei unterscheiden sich beide Ansétze einander er-
génzend darin, dass psychoanalytische Arbeitsweisen stdrker auf das Individuum fokussieren
und die intrapsychische Dynamik des Selbst und des Anderen zu mentalisieren versuchen,
wihrend gruppenanalytische Arbeitsweisen starker das Verhdltnis von Einzelnen und Gruppe
im Zusammenspiel mit individuellen psychodynamischen Prozessen betrachten (vgl. Brandl
2017). Die multipersonelle Situation in der Arbeitsgruppe gibt dabei der Gruppe die Mog-
lichkeit, ihre eigenen Aushandlungsprozesse zu reflektieren und mithilfe der Interventionen
der Gruppenleitung die unbewussten Vorannahmen und Widerstéinde der Gruppe gemeinsam
zu bearbeiten, z.B. im Hinblick auf komplexe Inklusions-/Exklusionsdynamiken und eigene
Abwehrtendenzen. Im Hochschulkontext kann dies ebenfalls auf die implizite Bezugnahme
zu theoretischen Positionen im curricularen Kontext geschehen.
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5 Ein kurzer resiimierender Ausblick — oder: ein klares
Bekenntnis zur Unklarheit

Unter dem Anspruch von Inklusion gewinnen pédagogische Beziehungen an Komplexitét
und stellen erhohte Anspriiche an die Reflexionsféahigkeit von Pddagog*innen. Sie miissen
nicht selten in der Lage sein, in nicht optimal strukturierten und unzureichend mit Ressourcen
ausgestatten Umfeldern zu arbeiten und Unklarheiten bzw. Unwégbarkeiten zu ertragen,
ohne diese zu verleugnen oder zu resignieren.

Vor diesem Hintergrund wurde im vorliegenden Beitrag herausgearbeitet, dass die Ent-
wicklung einer reflexiven Haltung im Rahmen piddagogischer Ausbildungen und die Etablie-
rung von strukturellen Reflexionsrdumen in der Praxis — etwa durch die Finanzierung konti-
nuierlicher Supervision — von zentraler Bedeutung fiir die weitere Professionalisierung in
inklusiven Arbeitsfeldern sind.

Zudem bedarf es — in Anlehnung an Bions Konzept des Containment (1961) — aber eines
vervollstindigenden, rahmenden, wissenschaftlichen Diskurses, der bestehende Verunsiche-
rungen in der padagogischen Praxis aufgreift, (aus-)hdlt und transformiert.

Damit Wissenschaft ihrer ,,containenden Funktion* gegeniiber der Gesellschaft im All-
gemeinen und der pidagogischen Praxis im Besonderen nachkommen kann, miissen in wis-
senschaftlichen Diskursen

o zwar einerseits Begriffe, Konzepte, Theorien und Positionen — gestiitzt auf empirische For-
schung — geklért und damit Unsicherheiten ausgerdumt werden; aber

° andererseits vor allem Denkrdume erdffnet und offengehalten werden, indem der kontroverse,
zugleich aber respektvoll-sachliche, faktengestiitzte — emotionale Aspekte miteinschliefende —
Austausch iiber Ambiguititen, Ambivalenzen und Zwischenténe nicht nur moglich, sondern
gezielt forciert und ausgehalten wird.

In diesem Sinn bedeutet Wissenschaft, auch oder gerade angesichts komplexer, verwirrender
Lagebilder eine neugierig-fragende Haltung aufrecht zu erhalten und damit drohenden Ver-
kiirzungen und Vereinfachungen entgegen zu wirken. Es ist zu beflirchten, dass der wissen-
schaftliche Diskurs um Inklusion dieser Funktion gegeniiber der padagogischen Praxis zeit-
weilig nicht mehr ausreichend nachkommt, sondern vielmehr durch eine ideologische Auf-
ladung von Forschung und Ausbildung bestehende Polarisierungen befeuert und fortschreibt.
In diesem Sinn ist mit Bittner vor jeglichen Idealen — auch jenem der Inklusion — eindringlich
Zu warnen:

,ldeale Postulate aller Art, religiose, ethische, politische, und zuletzt auch padagogische, haben
einen Bodensatz von Destruktivitét, der dazu treibt, sich selbst, wenn man dem Ideal nicht ent-
spricht, oder den Feind, der das Ideal in Frage stellt oder sonst wie bedroht, tatsdchlich oder we-
nigstens metaphorisch ,einen Kopf kiirzer* zu machen. Wer sich den grolen Worten verschreibt,
der fiihrt Kreuzziige fiir sie” (Bittner 2016: 86f.).

Es bleibt damit abschlieBend zu hoffen, dass die Orientierung an Idealen auch im Kontext
von Inklusion wieder starker dem weicht, was bereits Bernfeld (1925/1971: 13ff.) mit dem
Begriff der ,,Tatbestandsgesinnung* angemahnt hat.
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