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UNTERRICHTSFORSCHUNG

Saskia Bender/Fabian Dietrich

Unterricht und inklusiver Anspruch
Empirische und theoretische Erkundungen zu einer
strukturtheoretischen Perspektivierung

I

Die Einfiihrung der ,,inklusiven Schule” stellt das Schulsystem auf unter-
schiedlichen Ebenen vor grofle Herausforderungen und findet entsprechend in
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion groBen Widerhall (vgl. DGfE
2017). Die bisherige Diskussion kennzeichnet eine bemerkenswerte normative
Aufgeladenheit (vgl. Tenorth 2011). Entsprechend dominieren programma-
tisch-konzeptionelle Beitrdge (exempl. Wocken 2017) und eine durch einen
ethisch-moralischen Impetus geprégte Forschung die Auseinandersetzung (kri-
tisch Budde/Hummrich 2013). So wird im schulpddagogischen Inklusionsdis-
kurs regelméBig die Nichtpassung der Idee der Inklusion zu den Strukturen und
Handlungsroutinen der Regelschule — sei es bezogen auf die vertikale Gliede-
rung des Schulsystems, sei es mit Blick auf tradierte Interaktionsformen oder
hinsichtlich der Dominanz eines engen, auf kognitive Dimensionen bezogenen
schulischen Leistungsbegriffs — problematisiert. Mit der Einfiihrung von In-
klusion miisse sich die Schule grundlegend &dndern bzw. neu gedacht werden
(vgl. Trautmann 2019). Dies betrifft vor allem die Frage nach dem Verhéltnis
von Universalismus und Individualismus (vgl. Tenorth 2011; Tervooren
2017). Inklusion wiirde in dieser Deutung darauf zielen, den einzelnen Fall in
schulischen und unterrichtlichen Kontexten durch eine strukturelle Offnung
und Individualisierung so zu beriicksichtigen, dass die ,,bestmdgliche schuli-
sche und soziale Unterstiitzung* gewihrleistet werden kann (Art. 2; UN-BRK
2008) und so der (bislang) universalistischen Ausrichtung der Schule entge-
genlaufen.

Die erziehungswissenschaftliche Forschung hat in der Vergangenheit
deutlich gezeigt, dass solche Erwartungen und Selbstbeschreibungen als Ent-
wiirfe und Imaginationen mitunter in einem maximal kontrastiven Verhiltnis
zu den tatsdchlichen Handlungen bzw. Praktiken stehen konnen, die sich in
alltdglichen Interaktionen in der Schule und im Unterricht vollziehen (vgl.
Helsper/Bohme/Kramer/Lingkost 2001). So scheint aktuell die Forderung
nach einer inklusionsorientierten Transformation des Schulischen diese regel-
miBig vorfindbare Differenz zwischen programmatischen Ideen und unter-
richtlichen Praktiken nur deutlicher zum Vorschein zu bringen (vgl. Herz-
mann/Merl 2017; Elsberg/Hackbarth/Wagener 2017; Rademacher/Wernet
2015a). Ausgehend von diesem Befund stellt sich die Frage, wie mit dieser
Diskrepanz im Rahmen einer erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung im
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Feld der Unterrichtsforschung umgegangen wird, die fiir sich in Anspruch
nimmt, erfahrungswissenschaftlich zu arbeiten und damit auch jenes Verhilt-
nis zwischen den sich empirisch vollziechenden sozialen Praktiken und deren
Selbstbeschreibungen zum Gegenstand macht (vgl. Wernet 2017).

Wir wollen in diesem Beitrag entlang der Fallrekonstruktion einer Inter-
aktion aus dem inklusiven Unterricht aufzeigen, welche Begrifflichkeiten und
theoretischen Systematiken von zwei zentralen strukturrekonstruktiven Zugén-
gen jeweils zur Verfligung gestellt werden, um die Analyse des empirischen
Gegenstands in eine Theoriebildung zu iiberfiihren. Dabei nehmen wir zum
einen Bezug auf die von Werner Helsper im Rahmen seiner professions- und
professionalisierungstheoretischen Arbeiten entfaltete theoretische Konzep-
tion schulischen Unterrichts als antinomisch strukturierte Interaktionssitua-
tion, in deren Zentrum die Figur eines Arbeitsbiindnisses zwischen Schiiler*in-
nen und Lehrkréaften steht. Zum anderen beziehen wir uns auf Andreas Wernets
schultheoretische Verortung unterrichtlicher Interaktion als dezidiert rollenfor-
mig universalistisch-unpersonlich strukturiert. Die vorgenommene Kontrastie-
rung erscheint uns fiir die Anndherung an die sinnstrukturelle Verfasstheit in-
klusiver unterrichtlicher Interaktion besonders explikativ, da mit ihr in poin-
tierter Form differente Fassungen der Antwort auf die Frage nach einer Rela-
tionierung des Verhiltnisses von Universalismus und Individualismus aufge-
zeigt werden konnen und davon ausgehend Modifikationsbedarfe erkennbar
werden: Wenn die Transformationsanforderung, die mit inklusivem Unterricht
einhergeht, eine Differenz zwischen Programmatik und Praxis sichtbar macht,
dann kann anschlieBend gefragt werden, inwieweit diese Divergenz sowie mit
dieser verbundene Strukturelemente der (inklusiven) unterrichtlichen Praxis
mit diesen vorliegenden Systematiken bereits angemessen gefasst erscheinen
und an welchen Stellen sich Desiderata zeigen. In diesem Sinne gehen wir da-
von aus, dass ein zentrales, gut zu rekonstruierendes Charakteristikum inklu-
siver unterrichtlicher Interaktion mit ihrem Zentralthema des Verhiltnisses
zwischen Universalismus und Individualismus diese aktuell etablierten Unter-
richtstheorien auf den Priifstand stellt.

Diesbeziiglich gehen wir im zweiten Abschnitt kurz auf die zentralen the-
oretischen und methodologischen Grundlagen der strukturtheoretischen For-
schungs- und Theorielinie ein, stellen dann — bereits kritisch fokussiert — die
uns hier interessierenden alternativen Ausformungen einer strukturrekonstruk-
tiven Unterrichtsforschung vor und prisentieren im dritten Teil die Ergebnisse
der Rekonstruktion einer Szene aus dem inklusiven Unterricht. Diese empiri-
schen Ergebnisse werden im vierten Abschnitt auf die vorgestellten theoreti-
schen Ansitze bezogen. Ausgehend von den sich zeigenden Differenzen der
theoretischen Fassungen kdnnen einerseits die impliziten Gelingensmodelle
herausgearbeitet, andererseits damit einhergehende Ansétze und Desiderata ei-
ner strukturtheoretisch ausgerichteten Theorie inklusiven Unterrichts entfaltet
werden.
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II

Die strukturtheoretisch orientierte rekonstruktive Forschung arbeitet iiber die
Bildung von Idealtypen. Bei Max Weber (vgl. 1904/1988) prazisiert der Ideal-
typus abstrakt die typischen Bedingungen eines spezifischen Zusammenhangs,
um seine Eigenarten ,,scharf zum Bewusstsein zu bringen® (ebd., S. 202):

,.Er wird gewonnen durch einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch
Zusammenschluss einer Fiille von diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise
gar nicht, vorhandenen Einzelerscheinungen, die sich [...] fligen, zu einem in sich einheitli-
chen Gedankenbilde. In seiner begrifflichen Reinheit ist dieses Gedankengebilde nirgends
in der Wirklichkeit empirisch vorfindbar* (ebd., S. 191).

Es geht darum, das ,,So-und-nicht-anders-Gewordensein“ (ebd., S. 171) der
Wirklichkeiten des Lebens in seiner Kulturbedeutung zu verstehen. Einige Pra-
missen, die der strukturtheoretischen Perspektive eigen sind, wiaren damit be-
reits angedeutet: Zusammenhinge wie der des unterrichtlichen Handelns gera-
ten als spezifische und damit in ihrer Differenz zu anderen Zusammenhingen
in den Blick. Thre Spezifik kann wiederum durch den erfahrungswissenschaft-
lichen Erkenntnisprozess zu typischen Aspekten eines solchen Zusammen-
hangs konturiert werden, die in der Praxis in der Regel nicht in Reinform vor-
liegen. Im Anschluss an den Zugang Webers handelt es sich dabei wiederum
— in Absehung von dem Diskurs zu wenigen das Soziale konstituierenden
Grundnormen (vgl. Oevermann 2014; Schiitze 2014; Durkheim 1895/1984) —
nicht um ahistorisch vorliegende Universalismen. Der Verweis auf das ,,so und
nicht anders Gewordensein“ der spezifischen Zusammenhénge betont viel-
mehr eine iibergeordnete historische Kontingenz, die jedoch angesichts des
kulturgeschichtlichen Gewordenseins der vorliegenden empirischen Wirklich-
keit, aus welchem sie ihre Kulturbedeutung gewinnt, dem Entwurf von Ideal-
typen nicht entgegensteht.

Insofern ist relevant, wie in der erfahrungswissenschaftlich arbeitenden
Forschung der spezifische Zusammenhang ,Unterricht bislang gefasst wird.
Diese Forschung muss fiir sich in Anspruch nehmen, die in den Blick ge-
nommenen Ausdrucksgestalten in Abgrenzung zu anderen sozialen Zusam-
menhingen idealtypisch zu verdichten und in Bezug zu bereits vorliegenden
wissenschaftlichen Ansédtzen zu systematisieren bzw. zu theoretisieren, um
so einer Antwort auf die Frage ,Was ist Unterricht?‘ zuzuarbeiten. Die Sich-
tung und kritische Wiirdigung zweier zentraler Linien zu jener Frage bildet
unserer Einschdtzung nach die Grundlage fiir ein Verstidndnis sowie fiir ge-
staltbildende Uberlegungen hinsichtlich der Frage ,Was ist inklusiver Unter-
richt?°.

Die beiden ausgewéhlten Ansétze einer theoretischen Bestimmung unter-
richtlicher Interaktion arbeiten in Bezug auf die Beantwortung dieser Frage mit
dhnlichen Theorieelementen, die aber hochst unterschiedlich ausformuliert
und zueinander konstelliert werden. Aus diesen Differenzen resultieren wiede-
rum hoch diskrepante idealtypisch-strukturelle Entwiirfe unterrichtlicher Inter-
aktion. Die damit verbundene Kontroverse zentriert sich um die Bestimmung
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des Verhiltnisses universalistisch-spezifischer und partikular-diffuser Interak-
tionslogiken zueinander. Einigkeit besteht insofern, dass beide im Unterricht
aufscheinen und bearbeitet werden miissen (vgl. Wenzl 2018).

Ein zentraler Bezugspunkt ist Ulrich Oevermanns Konzeption padagogi-
schen Handelns (vgl. ders. 1996; Schmeiser 2006), welche dieser im Rahmen
seiner Theorie einer Professionalisierungsbediirftigkeit pddagogischen Handelns
entfaltet. Unterrichtliches Handeln ist in diesem Zugriff erstens darauf ausge-
richtet, Wissen zu vermitteln. Es tritt an die Stelle einer Weitergabe von Traditi-
onen und Techniken in Kontexten familialer Sozialisation. Die entsprechenden
Interaktionen sind demzufolge im Rahmen der gegebenen sozialen Ordnung uni-
versalistisch auf eine gesellschaftliche (Re-)Produktion ausgerichtet. Unmittel-
bar ist die Vermittlung der als universalistisch angesehenen Wissensbestéinde
zweitens mit einer Vermittlung spezifischer Verhaltensnormen verkniipft. In der
Perspektive Oevermanns handelt es sich dabei nicht um die Normen einer schu-
lischen Eigenlogik (vgl. Breidenstein/Rademacher 2017, S. 285f.). Die in Abse-
hung vom Einzelnen erfolgende Gestaltung von Lernsettings und von Arrange-
ments der Einsozialisation weisen vielmehr eine Passung zu gesellschaftlichen
Ordnungen und Strukturen auf: In dem Moment, in dem die fiir gesellschaftliche
Reproduktion notwendige Wissensvermittlung in einem Schulsystem unter
staatlicher Obhut geleistet wird, verbindet sie sich ,,zwangsléufig® mit den ,,Nor-
men des gesellschaftlichen Zusammenlebens und des guten [...] Biirgers”
(Oevermann 1996, S. 142). Das Kind wird nun im Unterricht mit diesen univer-
salistisch-spezifischen Anforderungen im Kontrast zu den idealtypisch in der
Herkunftsfamilie dominanten diffus-partikularen Erfahrungen konfrontiert. Bis
zum Abschluss der Adoleszenz seien Schiiler*innen aber nicht in der Lage, diese
Rollenhandlungsfahigkeit umfassend zu etablieren und aufrechtzuerhalten (vgl.
ebd., S. 147). Darin begriindeten sich Ubertragungen partikularer Empfindun-
gen, Wiinsche und Erfahrungen auf die unterrichtlichen Interaktionen als diffuse
Offnung derselben. Die Schiiler*innen triiten insofern — ziemlich genau fiir den
Zeitraum der Pflichtschulzeit — auch als ganze Personen in Erscheinung. So
lange seien Oevermann zufolge in die Sozialbeziehung des Schiilers mit dem
Lehrer ,,Strukturmomente der diffusen, nicht rollenférmigen Sozialbeziehung
unvermeidbar [...] eingemischt” (ebd., S. 148). Dies wiederum bedeutet, so
Oevermann, dass die Interaktionen, die im Unterricht und in der Schule stattfin-
den, fiir die Schiiler*innen ein Verletzungspotenzial, aber auch ein Entwick-
lungspotenzial bergen (vgl. ebd.). Hieraus leitet Oevermann drittens eine impli-
zite therapeutische Funktion des Lehrerhandelns ab (vgl. ebd., S. 145).

Der Bruch hinsichtlich der idealtypischen Bestimmung unterrichtlicher In-
teraktion durch wesentliche Ansétze, welche an diese von Oevermann ausdif-
ferenzierten Strukturmerkmale ankniipfen, entsteht — wie angedeutet — in Be-
zug auf das Verhéltnis jener universalistisch-spezifischen und partikular-diffu-
sen Interaktionsanteile zueinander — bzw. die Ausformung und Struktur der
therapeutischen Funktion bzw. in ihrem strukturellen Verhiltnis zur Funktion
der Wissens- und Normenvermittlung. Wie wir noch deutlicher zu zeigen ver-
suchen werden, vermischen sich dabei empirische und moralisch-normative
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Konturierungen. Oevermann selbst scheint — normativ — an einer stirkeren Be-
riicksichtigung des Einzelfalls im Sinne der ,,unumgénglichen” Orientierung
,-am Strukturmodell der Therapie (ebd., S. 150) orientiert:

,,Die Grundfrage ist also, ob und wie diese widerspriichliche Einheit von spezifischen und
diffusen Sozialbeziehungen im padagogischen Handeln in ein professionalisiertes Arbeits-
biindnis tiberfiihrt werden kann, damit die potentiell negativen Entwicklungsfolgen kontrol-
liert vermieden und die entwicklungsférdernden Potentiale kontrolliert geweckt werden.*
(ebd., S. 148)

Gleichwohl ist im Werk Oevermanns klar ausgewiesen, dass diese nicht empi-
risch, sondern normativ angelegten Uberlegungen mit der ,,Realitiit des insti-
tutionalisierten Schulsystems [...] [insbes. der Schulpflicht; Anm. d. Verf.]
kollidieren* (ebd., S. 162). Diese ,,Unvereinbarkeit* sei ,,zwingend und unhin-
tergehbar (ebd., S. 163) und nur iiber eine grundlegende Verdnderung der In-
stitutionalisierung aufhebbar.

Statt wie Oevermann die Frage nach der (Nicht-)Vermittelbarkeit jener univer-
salistisch-spezifischen Interaktionslogik mit der diffus-partikularen auf instituti-
onelle Rahmungen zu beziehen, wird in Werner Helspers schulpidagogischer
Weiterentwicklung dieses Ansatzes (vgl. u.a. Helsper/Bohme/Kramer/Lingkost
2001) die diffus partikulare Personenorientierung nicht nur als sich sozialisato-
risch unumgénglich zeigende, sondern als aktiv zu bearbeitende Komponente
theoretisch-systematisch in den Unterricht hineingeriickt — Unterricht sei von
dieser ,nicht [...] zu 16sen” (Helsper/Hummrich 2008, S. 49). Unterrichtliche
Interaktion erscheint in der Folge — im Verweis auf die von Schiitze (vgl. 1996)
unterschiedenen Interaktionsparadoxien in der sozialen Arbeit (vgl.
Helsper/Bohme/Kramer/Lingkost 2001, S. 44) — von Spannungs- und Wider-
spruchsverhéltnissen geprédgt. Der daran anschlieBende idealtypische Entwurf
unterrichtlicher Interaktion beinhaltet ein gleichwertiges — antinomisches — Ver-
hiltnis zwischen den universalistischen Anforderungen der Wissens- und Nor-
menvermittlung, iiber die die Schiiler*innen in geteiltes Wissen und in gesell-
schaftlich geltende Werte und Normen organisiert und institutionalisiert einge-
fithrt werden, sowie den fallbezogenen therapeutischen Anteilen und Herausfor-
derungen des padagogischen Handelns in der Schule. Letztere beruhen auf einer
»grundlegenden Orientierung an dem konkreten Schiiler, dessen Biographie, den
Voraussetzungen und lebensweltlichen Hintergriinden, der spezifischen Aus-
gangslage und dem konkreten kognitiven und sozialen Entwicklungsstand*
(ebd., S. 51). Beide Handlungsfoki werden in den frithen Arbeiten als gleichran-
gig, aber auch grundsitzlich entgegengesetzt entworfen. Padagogisches Handeln
bleibt so ein Handeln in Ungewissheit und Unbestimmtheit, da dieser Wider-
spruch in den konkreten Praktiken bestindig bearbeitet werden muss (vgl.
Helsper 2008). Zugleich finden sich in den Arbeiten Werner Helspers Theoreti-
sierungsspuren, die darauf hindeuten, dass mit einem solchen egalitdr-antinomi-
schen Entwurf das schulpiddagogische Handeln noch unterbestimmt zu sein
scheint. So wird u.a. im Rahmen der Studien zu padagogischen Generationenbe-
ziehungen (vgl. Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009) in Bezug auf Nahe-
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und emotionale Anerkennungswiinsche schiiler*innenseits darauf hingewiesen,
dass diese nur insoweit aufgenommen werden konnen, als ,,dass sie im Horizont
des Klassenarbeitsbiindnisses reuniversalisierbar sind und hinsichtlich der Stiit-
zung und Forderung in sachbezogenen Bildungsprozessen begrenzt werden kon-
nen‘ (ebd., S. 360). Die Autor*innen sehen dennoch auch hier in der Gleichzei-
tigkeit der Annahme dieser Anerkennungswiinsche und der parallel notwendigen
Grenzziehung — nicht in der Reuniversalisierung selbst — einen zentralen (Prob-
lem-)Fokus des padagogischen Handelns von Lehrer*innen (ebd., S. 361). Un-
terrichtliche Interaktionen ,,erfordern [...] geradezu* (Helsper/Hummrich 2008,
S. 60) ,,partikulare, diffuse und affektive Einfairbungen® (ebd.) sowie exklusive
Lehrer-Schiiler-Beziehungen (vgl. ebd.). So wird die Figur egalitdrer, aber wi-
derstreitender Handlungsanforderungen (Antinomien) sequenziert, indem auf
eine notwendige Partikularisierung eine Reuniversalisierung — Beziige auf die
Sache, Partikularisierungen mit anderen Schiiler*innen, Gleichbehandlungen,
etc. — folgt (ebd.). Die Akzentuierung des Partikularen reicht bis zu jenem Punkt,
an dem das Universalistische und die unterrichtliche Routine als stérende Mo-
mente konzipiert werden (Helsper 2011, S. 152).

Diese Ausformulierung der Relationierung von Spezifik und Diffusitét ba-
siert auf einer weiteren Differenz zu Oevermanns Entwurf: Das im Anschluss
an Oevermann zugrunde gelegte, idealtypisch therapeutische Arbeitsbiindnis
birgt im Grunde keine widerspriichlichen Handlungsanforderungen — im Sinne
einer Partikularisierung oder Reuniversalisierung der Beziehung — in sich. So
offnet sich der Klient, der einer stellvertretenden Krisenlosung bedarf, im ge-
lingenden Fall mit seinen diffusen — man konnte auch formulieren ganzheitlich
fallspezifischen — Anteilen gegeniiber dem Professionellen, wéhrend dieser im
Rahmen der konkreten Interaktion mit dem Klienten ausschlieflich spezifisch,
d.h. rollenformig agiert. Die Bearbeitung der sich aus der diffusen Adressie-
rung ergebenden Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphinomene findet
demnach nur in Bezug auf die innere Reflexion des Professionellen statt (vgl.
Dietrich 2014, S. 45). Es geht damit dann gerade nicht um eine Beziehungsge-
staltung im Sinne affektiver Néhe (vgl. Helsper/Hummrich 2008/2014) oder
gar eine diffuse Offnung des Professionellen in das Arbeitsbiindnis hinein, so-
wenig wie von einem Austarieren zwischen diffusen und spezifischen Anteilen
in der Interaktion von Seiten des Professionellen gesprochen werden kann. Das
Ziel ist allerdings bei Helsper analog zu Oevermann eindeutig — es besteht in
der Wiederherstellung beziehungsweise Beforderung einer hinreichenden
,Autonomie‘ bzw. Selbsttitigkeit der Klient*innen.

Kontrédr und in pointierter Abgrenzung zu Helsper (vgl. Wernet 2003) positio-
niert sich eine zweite Linie, die unmittelbar an Talcott Parsons’ strukturfunk-
tionalistische Betrachtung von Schule ankniipft und somit ebenfalls eine sozi-
alisationstheoretische Perspektivierung vornimmt. Im Mittelpunkt steht hier
zunichst eine systematische Kontrastierung von Schule und Familie als in Be-
zug auf diffuse und spezifische Interaktionsbeziehungen komplementére Sozi-
alisationsorte (vgl. Parsons 1959/2012; Dreeben 1980). Unterricht wird als in
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spezifischer Weise organisational gerahmter und strukturierter Sozialisations-
raum gefasst:

,,Ich behaupte [...], dal die sozialen Erfahrungen, die den Schiilern in der Schule geboten
werden, kraft der Natur und Sequenz ihrer strukturellen Arrangements den Kindern Gele-
genheit geben, Normen zu lernen, die fiir verschiedene Aspekte des erwachsenen Lebens in
der Offentlichkeit typisch sind; der Beruf ist nur einer dieser Aspekte.” (Dreeben 1980,
S.61)

Unterrichtliche Interaktion ermdglicht insofern die Aneignung und Verinnerli-
chung von Verhaltenserwartungen, die fiir die Teilnahme am 6ffentlichen Leben
in der modernen Gesellschaft vorausgesetzt werden. Im Kern zielt demnach der
schulische Unterricht auf die Verinnerlichung einer universalistisch-unpersonli-
chen Handlungsorientierung, die jene rollenformige Interaktion voraussetzt, die
wiederum moderne Gesellschaften jenseits des im Zuge zunehmender Ausdiffe-
renzierung sich immer weiter vom offentlichen Leben abscheidenden, diffus
strukturierten familialen Binnenraums prégt. Entscheidend dabei ist, dass die
Verinnerlichung dieser Handlungsorientierung sich mitlaufend vollzieht und da-
fiir die ,,strukturellen Arrangements®, die Schule und Unterricht kennzeichnen,
verantwortlich sind — ein Aspekt der mit kritischem Impetus unter dem Schlag-
wort des ,,hidden curriculum* diskutiert wurde (vgl. Jackson 1968). Wenn also
Dreeben vom Erlernen von Normen spricht, dann ist damit gerade nicht eine ex-
plizite und reflexive Thematisierung gemeint, sondern ein mitlaufender Prozess
im praktischen Vollzug von Unterricht. Indem die unterrichtliche Interaktions-
logik durch die genannten Verhaltensformen geprégt ist und diese entsprechend
seitens der Beteiligten einfordert, werden sie sozialisatorisch bedeutend. Folgt
man Andreas Wernet (vgl. 2003), der diese theoretische Grundfigur aufgreift und
mithilfe der ,,pattern variables (Parsons) begrifflich ausschérft, wére unterricht-
liche Interaktion durch eine iiberpointierte Ausrichtung auf jene ,,universalis-
tisch-unpersonliche Handlungsorientierung™ gekennzeichnet, welche die mo-
derne okzidentale Gesellschaften prége: ,,Schule, so haben wir gesagt, reprasen-
tiert nicht nur die Grundorientierung modernen gesellschaftlichen Handelns —
den Habitus okzidentaler Rationalitidt —, sie reprasentiert ihn in besonders mar-
kanter Weise* (Wernet 2003, S. 119). Damit aber erschiene unterrichtliche In-
teraktion gerade nicht durch diffuse Anteile geprigt, sondern entschieden uni-
versalistisch orientiert. In Weiterentwicklung dieser Figur greift Wernet (vgl.
2014) Oevermanns Figur einer fiir den Lehrerberuf spezifischen, aber auch in
sich differenten Bindung an die drei Grundfunktionen der Wissens- und Nor-
menvermittlung sowie der therapeutisch prophylaktischen Funktion auf. Auch
Wernet (2014, S. 84) folgt der Annahme einer Verpflichtetheit des Lehrerberufs
auf diese drei Problemfoki. Allerdings wird sowohl der Anspruch einer gleich-
zeitigen als auch einer alternierenden Bearbeitung von ihm als unmdglich und
vor allem empirisch nicht vorzufinden zuriickgewiesen (ebd., S.92). Ein
Zentralproblem schulischen Handelns sieht Wernet (ebd.) im Kontrast zu
Helsper gerade in der nicht einlosbaren umfassenden Zusténdigkeit fiir auch nur
einen der drei benannten Problemfoki. Im Einzelnen konturiert Wernet die the-
rapeutische Funktion entlang der sprachlichen Formulierung Oevermanns (1996,



Unterricht und inklusiver Anspruch - 35

S. 150) als ,,pddagogische Prophylaxe® (Wernet 2014, S. 87). Der Kern dieser
Funktion besteht fiir ihn damit im Wesentlichen darin, Verletzungen der den pa-
dagogisch Handelnden anvertrauten Schiiler*innen durch entgrenzendes und
libergriffiges Handeln zu vermeiden und gerade nicht darin, diese Gefahr durch
fallbezogene Interventionen moglicherweise verstérkt hervorzurufen (ebd.). Fiir
die Funktion der Normenvermittlung gelte wiederum, dass sie im Grunde, wie
mit Dreeben kurz gezeigt, durch die Institutionalisierung des Unterrichts bereits
als affirmative Statthalterschaft der Lehrer*innen fiir die impliziten Normen der
gesellschaftlichen Ordnung angelegt sei. Dagegen zeige sich in Bezug auf die
Vermittlung der Sache ein spezifisches Spannungsmoment. Diese drange ndm-
lich immanent auf eine kritisch reflexive Auseinandersetzung und eine potenzi-
elle Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen als Bildungsprozess (vgl.
Marotzki 1990). Sie sei aber im Rahmen von Schulbildung, wie auch Oevermann
(1996, S. 144) formuliert, eher in einem Vermittlungszusammenhang bereits ge-
sicherten Wissens angesiedelt und daher in erster Linie erkenntnisaffirmativ. Der
Kontrast dieser idealtypischen Verdichtung zu jener von Helsper wird damit
noch gesteigert: Es geht nicht um die gleichzeitige Erfiillung, sondern um die
gleichzeitige Nicht-Erflillung der zu unterscheidenden Anforderungen an das
Lehrerhandeln. Damit weist Wernet (vgl. 2014) die oben diskutierte Figur einer
durch eine widerspriichliche Einheit von partikularen und universalistischen An-
spriichen geprégten padagogischen Handlungssituation deutlich zuriick und ver-
ortet unterrichtliches Handeln folglich jenseits der Professionalisierungsfrage,
sprich als weder professionalisiert noch professionalisierungsbediirftig. Eine
Professionalisierungsbediirftigkeit ergibt sich aus keinem der drei Handlungs-
foki: der therapeutischen Prophylaxe als nicht-therapeutisch, der impliziten Nor-
menvermittlung als sozialisatorisch und der affirmativen Wissensvermittlung als
nicht-wissenschaftlich.

Hinsichtlich dieser pointierten Abgrenzung gegeniiber einer Professionsthe-
orie, die den Einzelfall in den Mittelpunkt stellt, erscheint bemerkenswert, dass
diese beiden Positionen einen gemeinsamen Ausgangspunkt und mit Parsons
denselben theoretischen Fluchtpunt haben: die Annahme, dass Schiiler*innen als
Heranwachsende sozialisationsbedingt noch nicht zu einem rollenférmigen Ver-
halten fahig seien. Vielmehr bilde sich dieses Vermdgen — in der Schule — erst
aus. Wernet plddiert fiir eine purifizierende Betonung der Spezifizitit unter-
richtspadagogischen Handelns, welches lehrerseitige Entgrenzungen vermeide
und andersherum entgrenzendes Verhalten von Schiiler*innen im Zweifel per-
missiv unbearbeitet als nicht ins Schulische gehorend markiert. Gerade weil
Schiiler*innen noch nicht zu rollenférmigem Handeln in der Lage seien, miisse
dieses entsprechend institutionell ausgeglichen werden.

Exemplarisch arbeitet Wenzl (vgl. 2014) an der schulischen Melde- und
Redepflicht heraus, dass eine derartige purifizierte Betonung einer universali-
stisch-unpersonlicher Rollenformigkeit in die unterrichtliche Interaktionsord-
nung eingeschrieben ist. In den Mustern der Begrenzung dessen, was im Un-
terricht thematisch werden kann, komme zum Ausdruck, dass Unterricht struk-
turell nicht auf die individuellen Interessen und Bediirfnisse der Schiiler*innen
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ausgerichtet sei: Wihrend die Melderegel kenntlich macht, dass ein UbermaR
an Interesse und Identifikation mit dem verhandelten Unterrichtsthema keinen
Platz hat, verweist die Redepflicht darauf, dass umgekehrt ein etwaiges Desin-
teresse bedeutungslos bleibt.

Angesichts der in der Gegeniiberstellung deutlich gewordenen Differenzen
hinsichtlich der theoretischen Fassung der strukturlogischen Spezifik unter-
richtlicher Interaktion erscheint es offensichtlich, dass ausgehend von den bei-
den Ansitzen das Strukturproblem von Unterricht mit inklusivem Anspruch in
unterschiedlicher Weise gefasst wiirde. Dies soll im Folgenden anhand einer
objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion (vgl. Wernet 2009) eines Fallbei-
spiels herausgearbeitet und dariiber die jeweilige Explikationskraft der An-
sitze ausgelotet werden.

III

Der folgende Fall stammt aus dem Fallarchiv Kasus.! Die Schiilerinnen und
Schiiler einer 10. Klasse haben gerade eine Gruppenarbeitsphase abgeschlos-
sen, in welcher sie Informationen zu den Hauptfiguren einer Lektiire sammeln
sollten:

Lw1: Alfred kénntest du denn zu deiner Gruppe noch etwas ergénzen? Du warst ja auch mit
in der Gruppe und ihr habt Euch doch besprochen. Versuch es mal.

Alfred (Inklusionskind: Asperger-Syndrom): —

(Senkt nur den Kopf auf den Tisch und gibt keine Antwort.)

Lw1: Kannst du die Aussagen deiner Gruppe denn wenigstens bestitigen oder noch etwas
erginzen?
Alfred: —
(Sein Blick richtet sich in die andere Richtung. Er gibt weiterhin keine Antwort. Es ist Stille,

keiner sagt etwas, alle Augen sind auf Alfred gerichtet. Man merkt, wie dieser sich immer
unwobhler fiihlt.)

Sw1 (ebenfalls aus der Gruppe): Ich kann ja vielleicht erst mal weitermachen und dann kann
Alfred ja noch ergidnzen, wenn er will.

Lwl1: Ja, gute Idee!

Das Protokoll, das eine Studentin angefertigt hat, wird nun sequenziell analy-
siert.

Lw1: Alfred konntest du denn zu deiner Gruppe noch etwas ergénzen?

Manifest begegnet uns in der ersten Sequenz der untersuchten Unterrichtsszene
eine an den Schiiler Alfred adressierte Aufforderung, zu einem bereits thema-
tischen Sachverhalt etwas hinzuzufiigen. Dies setzt voraus, dass alles sachlich
Zentrale bereits gesagt wurde. Die Aufforderung zielt also nicht auf die Kom-

1 https://www kasus.uni-hannover.de/; Schlagworte: Inklusion, inklusiver Unterricht; Titel:
,,Versuch es mal® (Zugriff am 01.11.2019).
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plettierung einer unabgeschlossenen sachbezogenen Darstellung, sondern ver-
weist auf eine Fraglichkeit, ob der angesprochene Alfred die Position des Er-
ginzenden einnehmen kann.? Gleichzeitig wird Alfred in eine distanzierte Po-
sition gegeniiber seiner Gruppe gebracht. Hitte die Gruppe — als gemeinsam
titige — Bestand, wére es unnétig, Einzelne zu Sonderleistungen aufzufordern.
Alfred ist mithin herausgefordert, sich ebenso als arbeitend und leistungsbereit
Zu présentieren.

Dabei wird ein Scheitern Alfreds doppelt vorweggenommen: Alfred, wel-
cher bereits trotz formaler Mitgliedschaft als jemand ausgewiesen wird, der
nicht nur nichts zur Présentation beitrug, sondern auch am Gruppenarbeitspro-
zess nicht teilhatte, wird durch die Lehrerin als jemand adressiert, dessen Ver-
mdgen oder dessen Bereitschaft fraglich ist, etwas zu ergédnzen. Entsprechend
kann angenommen werden, dass er auch im Folgenden Schwierigkeiten haben
wird, die ihm zugedachte Rolle einzunehmen. Dazu passt, dass ihm aufgrund
seines fehlenden Beitrags zur Présentation sowie zur Gruppenarbeit bereits
eine Sdaumigkeit unterstellt wird (wenn du schon nicht x gemacht hast, ,,kénn-
test du denn zu deiner Gruppe etwas ergédnzen?*). Doch auch wenn Alfred im
Sinne der Aufforderung im Folgenden etwas erginzte, bestétigte er damit seine
Position auflerhalb der Gruppe und am Rande des Unterrichtsgeschehens: Auf
der sachlichen Ebene hitte er keinen nennenswerten Beitrag geleistet, sondern
allein behelfsméBig sein vorausgehendes Versdumnis korrigiert.

Du warst ja auch mit in der Gruppe

Zunéchst kann festgehalten werden, dass die Lehrerin — ganz im Sinne der Re-
konstruktion — noch bevor Alfred antworten kann, nun dezidiert seine Teil-
nahme am Gruppenarbeitsprozess als nicht fraglos gegeben ausweist — ansons-
ten miisste er nicht auf diese hingewiesen werden. Dies erfolgt in einer helfen-
den Geste: Manifest wird er an seine Mitgliedschaft erinnert. Lége aber ein
entsprechendes Erinnerungsproblem vor, wire dieses mit dem Hinweis auf die
Mitgliedschaft in der Gruppe nicht bearbeitbar. Der Sprechakt nimmt damit
den Charakter einer Disziplinierung an. Indem davon ausgegangen wird, dass
Alfred zumindest formal dieser Gruppe angehort hat, wird ihm im Sinne einer
Einspruchsvorwegnahme die Moglichkeit genommen, die Aufforderung zu-
rickzuweisen. Eine eventuelle Problematik grundsétzlich an unterrichtlicher
Interaktion teilzunehmen, wird mit dieser ,Erinnerungshilfe‘ bzw. der Diszipli-
nierung missachtet. Stattdessen werden Handlungsvarianten verstellt — wel-
chen Grund konnte es jetzt noch geben, um die eingeforderte AuBerung nicht
zu vollziehen, denn die Tatsachen sprechen fiir sich. Gleichzeitig wird seine
Bereitschaft, an der jetzt noch der Fortgang der unterrichtlichen Interaktion
scheitern konnte, infrage gestellt.

und ihr habt Euch doch besprochen. Versuch es mal.

2 Wenn es um Ergéinzungen geht, kann nur nach einem Ergénzungsbedarf gefragt werden: Gibt
es noch etwas zu ergdnzen?
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~

Vorsicht Stufe

i

Vorsicht Stufe

Wesentliche Strukturelemente der rekonstruierten Figur werden mit diesem
Fortgang der Interaktion perpetuiert: Es geht nicht um eine weiterfiihrende in-
haltliche Auseinandersetzung, sondern um die Einnahme einer bestimmten
Rolle und Position. Alfred wird erneut mit seiner vermeintlichen Gruppenteil-
nahme konfrontiert. Er muss es nur versuchen, es wollen, sich selbst iiberwin-
den — sprich: an sich selbst arbeiten. Manifest wird damit die Erwartung auf-
rechterhalten, Alfred konne an der sozialen Praxis des Unterrichts teilhaben,
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die iiber eine spezifische Form des sozialen Austauschs funktioniert. Die gleich
zu Beginn aufscheinende Beeintrichtigung wird zu einer Frage der erforderli-
chen Bereitschaft. Dadurch wird die Aufforderung der Lehrerin iiberhaupt erst
legitimiert. In Gestalt der mehrmaligen Ermutigung wird Alfred aber diese
gleichzeitig abgesprochen.

Erkennbar wird damit, dass es hier nicht um den Einbezug Alfreds ins Un-
terrichtsgeschehen geht. Erklarungsbediirftig bleibt allerdings, warum die Auf-
forderung erfolgt, wenn latent deutlich ist, dass Alfred dieser sehr wahrschein-
lich nicht nachkommen wird. Seine objektiven Moglichkeiten werden so zu-
dem auf die bereitwillige Einnahme einer Sonderrolle oder einfach das Ver-
harren in dieser verengt. In beiden Varianten ist zu erwarten, dass diese Son-
derrolle im Folgenden klassendffentlich aufgefiihrt wird.

Alfred (Inklusionskind: Asperger-Syndrom): —
(Senkt nur den Kopf auf den Tisch und gibt keine Antwort.)

Lw1: Kannst du die Aussagen deiner Gruppe denn wenigstens bestitigen oder noch etwas
ergénzen?

Alfred: —

(Sein Blick richtet sich in die andere Richtung. Das Kind gibt weiterhin keine Antwort. Es
ist Stille, keiner sagt etwas, alle Augen sind auf Alfred gerichtet. Man merkt, wie dieser sich
immer unwohler fiihlt.)

Entsprechend der rekonstruierten Interaktionsstruktur wird entgegen der vor-
liegenden helfenden Geste und der scheinbaren Bemiihung, Alfred in die sozi-
ale Praxis Unterricht einzubinden, die Exklusion Alfreds spitestens hier mani-
fest. Diese bringt nicht nur den Schiiler in eine explizit prekére Position. Prekér
ist die Situation auch fiir die Lehrerin, da Alfred hier einer Ordnung zuwider
handelt, die sie offensichtlich — gegen ihre eigene latent deutlich werdende
Einschitzung der Situation — zwingend aufrechterhalten muss. Zwar hat sie
demonstriert, dass Alfred fiir die Situation verantwortlich ist. Dennoch kann
die konstatierte Sonderstellung Alfreds, in der sich erst die Anfrage der Lehre-
rin begriindet, offenbar nicht unbearbeitet bleiben. Mit Blick auf den weiteren
Fortgang erscheint jedoch offensichtlich: Alfred wird keine Positionstransfor-
mation vollziehen. Die Strategien laufen ins Leere. Auf der Hand liegt, dass
hier eine Situation erzeugt wurde, die durch einen Zumutungscharakter — so-
wohl fiir die Lehrerin als auch fiir Alfred — gekennzeichnet ist: fiir Alfred durch
die aufgefiihrte Abweichung, fiir die Lehrerin durch den sich zeigenden struk-
turellen Zwang der Bearbeitung und Aufforderung, iiber den sie entgegen der
manifesten Bemiithung in ihrer Rolle als Zumutende erkennbar wird.
Angesichts dieses Interaktionsdilemmas kommen der Reaktion der Schii-
lerin, die sich nun ins Gesprich einschaltet, verschiedene Funktionen zu und
erweisen sich dabei fast als drehbuchartig verfasste Auflosung der Situation:

Swl1 (ebenfalls aus der Gruppe): Ich kann ja vielleicht erst mal weitermachen und dann kann
Alfred ja noch erginzen, wenn er will.

Lwl1: Ja, gute Idee!
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Zunichst wird mit dem Sprechakt der Lehrerin gegeniiber — sowie auch stell-
vertretend fiir die iibrigen Schiiler*innen — die unterrichtliche Ordnung aner-
kannt, die durchzusetzen die Lehrerin bemiiht ist, indem die Schilerin sich
klassendffentlich am Unterricht beteiligt und dessen Fortfithrung anbietet. Al-
lerdings entwirft sie ihre Beteiligung auch in Distanz zu Alfred, indem sie nicht
nur etwas ergénzt, also ihm zur Seite springt, sondern ,erst mal weitermacht’,
also z.B. zur nichsten Frage, zum néchsten Punkt iibergeht. Damit wird auch
an dieser Stelle noch einmal bestitigt, dass es zuvor keiner zentralen inhaltli-
chen Vervollstindigung mehr bedurfte. Jetzt kann fortgefahren werden. Das
zweite funktionale ,Gelingensmoment* liegt darin, dass Alfred und die Lehre-
rin dadurch nicht nur aus der Situation ,gerettet” werden, sondern dass Alfred
manifest als jemand entworfen wird, der spdter ggf. mitmachen wird, sein —
gemessen an der durch die Lehrerin aufgerufenen Verhaltenserwartung — ab-
weichendes Verhalten wird als ein mdglicherweise voriibergehendes und da-
mit als ein nicht weiter beachtens- und bearbeitungsbediirftiges gedeutet. Da-
mit wird die Fiktion aufrechterhalten, Alfred konne die Schiilerrolle prinzipiell
zu einem spéteren Zeitpunkt einnehmen. Ferner bleibt die Intervention der
Lehrerin so legitimiert, die ,Stérung‘ kann permissiv {ibergangen werden und
die dominante Ordnung wird nicht prinzipiell infrage gestellt.

Mit dieser Entwicklung 16st sich auch zumindest vorldufig das Diszipli-
nierungsproblem. In dem Moment, in dem die spétere unterrichtliche Teilhabe
Alfreds zu einer geteilten Annahme wird, die aufgrund der rekonstruierten Son-
derrolle Alfreds uneinlosbar bleibt, aber die unterrichtliche Ordnung stabili-
siert, sind keine Disziplinierungen mehr notwendig. Das zeigt sich auch in der
Erleichterung, mit der die Lehrerin auf die Aussage der Schiilerin reagiert ,,Ja,
gute Idee”. Allerdings bleibt Alfred ab dieser Stelle wiederum aus der unter-
richtlichen Ordnung faktisch exkludiert, ohne dass dies die Lehrerin in Zug-
zwang bringen wiirde, ihn erneut einzubeziehen. Die jetzt zwischen Schii-
ler*innen und Lehrerin gelingend eingerichtete Imagination, Alfred kdnne die
Schiilerrolle spiter einnehmen, legt die Vermutung nahe, dass die Lehrerin die
Einforderung der Rolleniibernahme zunéchst nicht wiederholen wird.

v

Wenn im Folgenden die Rekonstruktionsergebnisse an die vorausgehend dar-
gestellten theoretischen Fassungen der Strukturlogik unterrichtlicher Interak-
tion riickgebunden werden, erscheint es offensichtlich, dass diese von beiden
Modellen deutlich abweichen. Ausgehend davon wird danach gefragt, wie und
inwieweit die Ansitze es vermogen, die Charakteristik des Falls theoretisch zu
fassen und welches komplementére Gelingensmodell sich daraus jeweils ab-
leiten lief3e.

Folgen wir Werner Helsper, dann wire unterrichtliche Interaktion leh-
rer*innenseits als austarierende, aber im Prinzip fallbezogene Praxis in einer
solchen Situation — unter der Wahrung sachbezogener Vermittlungsanspriiche
— auf eine Vermittlung als ,, Transformation des Gegenstandes durch die Per-
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son* (Helsper u.a. 2001, S. 51) des Schiilers hindurch fokussiert. Im Vorder-
grund stiinde die Orientierung an der ,,konkreten Person, dem konkreten Schii-
ler, an dessen Biografie, seinen individuellen Voraussetzungen und lebens-
weltlichen Hintergriinden sowie seinem konkreten kognitiven und sozialen
Entwicklungsstand® (ebd.). Eine Relativierung bzw. Begrenzung der sachbe-
zogenen Anspriiche wire in dieser Deutung sinnvoll und durch eine Orientie-
rung am Einzelfall begriindet, nicht aber — wie im vorliegenden Fall — deren
komplette Suspendierung. Ebenso erschiene problematisch, dass Alfred keine
einzelfallbezogene stellvertretende Krisenldsung angeboten wird. Der Sachbe-
zug wird also nicht etwa dem Einzelfallbezug geopfert, vielmehr wird beides
aufgegeben. Die gewidhlten Formate der Disziplinierung und der helfenden
Geste als Erinnerungsstiitze gélten als fallunangemessene und damit ,,unpro-
fessionelle* Ausgestaltungen des unterrichtlichen Handelns. Mit Blick auf den
vorliegenden Fall wiirde also konstatiert, dass das Fallverstehen als zentrales
Element gelingenden Lehrerhandelns hier kaum ausgeprégt ist. Die protokol-
lierte Praxis riickt dadurch als defizitdr in den Blick und entzieht sich damit
partiell einer begrifflichen Einordnung. Es besteht offensichtlicher Professio-
nalisierungsbedarf.

Der damit korrespondierende Idealtypus inklusiven Unterrichts orientiert
sich an einem Verstdndnis unterrichtlicher Interaktion, das aus dieser Perspek-
tive als noch einzulésendes konzipiert ist. Doch warum verfehlt die Lehrerin
diese Konzeption in der rekonstruierten Art und Weise? Wird dies nicht ein-
fach als kontingenter Ausdruck einer mangelnden Professionalisiertheit gedeu-
tet, bleibt in dieser Perspektive unklar, warum die Lehrerin Alfred zur Teilhabe
auffordert, sein Scheitern damit provoziert und diese Aufforderung gleichzei-
tig legitimieren muss.

Betrachtet man die Rekonstruktion des Falles alternativ aus der Perspektive
des von Andreas Wernet ausformulierten Ansatzes, der die Momente der Ein-
sozialisation in Normen und Wissensordnungen als Einfiihrung und Aufrecht-
erhaltung des Universalistischen im Unterricht im Zentrum der unterrichtli-
chen Interaktion verortet, ergédbe sich ein anderes Bild. In einem ersten Zugriff
riickte in dieser Perspektive die Storung des in drei Schritten sequenzierten
konventionellen Ablaufs des klassendffentlichen Unterrichtsgespréchs (vgl.
Mehan 1979) in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, welche als interaktions-
logische Umsetzung der universalistisch-unpersonlichen Orientierung gedeu-
tet wiirde (vgl. Wenzl 2014). Der mit der Initiierung der Gesprachssequenz
durch die Lehrkraft einhergehenden Aufforderung kommt der Schiiler Alfred
nicht nach. Interessant erschiene nun, dass und wie die Lehrkraft auf dem ein-
geforderten Beitrag insistiert. Sie wéhlt nicht einen anderen Schiiler oder eine
andere Schiilerin aus, die bzw. der die Antwort geben soll, sondern beharrt auf
der Beitragspflicht des Schiilers, als konstitutives Element der von ihm zu
iibernehmenden Rolle. Es ginge dann um die (Nicht-)Einnahme der Schiiler-
rolle, die im Kern die Bereitschaft impliziert, auf Aufforderung einen Beitrag
zu leisten.
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In diesem Sinne konnte das Agieren der Lehrerin also als (vermeintliches)
Beispiel fiir eine tradierte Form der Inklusion von Schiiler*innen ins unter-
richtliche Geschehen gelesen werden. Mit der eingeforderten Beteiligung am
Unterrichtsgespréch adressiert die Lehrerin ihr Gegeniiber zunichst als sdumi-
gen Schiiler. Das Drannehmen bedeutet immer auch einen Einbezug in die uni-
versalistisch-unpersonliche Strukturlogik des Schulischen. Kennzeichnet Un-
terricht eine solche, so bedeutete Inklusion, von allen Schiiler*innen einzufor-
dern, dieser zu folgen. Weiterhin konnte der Fall als Beispiel dafiir gelesen
werden, dass sich diese Form der Adressierung — das disziplinierende Einfor-
dern einer (Wieder-)Einnahme der Schiilerrolle — im Zweifelsfall im Sinne ei-
ner verselbststindigten Konformititseinforderung vom inhaltlichen Gesche-
hen 16st, um das sich die Unterrichtsinteraktion vermeintlich zentriert.

Das Scheitern von Unterricht begriindet sich dann nicht darin, dass kein
Fallbezug analog zum Arbeitsbiindnis in der Therapie etabliert werden kann,
sondern darin, dass eine Situation erzeugt wird, in der es dem Schiiler im kon-
kreten Fall offensichtlich nicht moglich ist, sich rollenkonform zu verhalten.
Das Insistieren der Lehrerin auf einer Antwort, das dann zu einer unnétigen,
weil im Grunde bereits auch vorher bekannten Manifestation der Sonderrolle
fiihrt, wiirde hier als Ausdrucksgestalt der konstitutiven Bedeutung einer uni-
versalistisch-unpersonlichen Interaktionslogik gelesen werden. Erklédrungsbe-
diirftig bliebe jedoch, warum die Lehrerin eine Situation herstellt, die das
Scheitern Alfreds vorwegnimmt und damit miterzeugt. Situativ ergibt sich dies
nicht aus einer sachlichen Notwendigkeit, sondern kann als demonstrative Her-
beifiihrung der Selbstexklusion Alfreds gelesen werden. Damit unterlauft aber
die Lehrerin, iiberdeckt durch die manifeste Geste einer helfenden Zuwendung
zu Alfred, den schulischen Universalismus im Sinne einer Inszenierung der
Unzulédnglichkeit Alfreds. Mit Wernet wire dies als spezifische Form der Ent-
grenzung (vgl. Wernet 2018) zu beschreiben. In diesem Sinne kennzeichnet
das Verhalten der Lehrerin gerade keine Permissivitét, wie sie geradezu proto-
typisch seitens der am Ende das Wort ergreifenden Schiilerin vorgefiihrt wird.

Dies beriihrt bereits die Frage nach dem Gelingensmodell, welches in die-
ser Perspektive gedankenexperimentell entworfen werden konnte: Wenn auch
das permissive Uberspielen der Interaktionsklemme zu einer situativen Aufl-
sung derselben fiihrt, kann daraus kein Gelingensmodell inklusiven Unter-
richts abgeleitet werden. Die Mdoglichkeit, sich permissiv zu verhalten — Alf-
reds Nicht-Beteiligung also zu {ibergehen und damit als nicht existent zu de-
klarieren —, steht den Lehrkréften bei schiiler*innenseitigen Entgrenzungen
wie Storungen aller Art zwar grundsétzlich zur Verfiigung, allerdings nicht als
dauerhafte Aussetzung der Aufrechterhaltung der miteinander verwobenen
Funktionen der Wissens- und Normenvermittlung, sondern nur als eine zeitlich
begrenzte Nachgiebigkeit. Die paddagogische Permissivitit ist angewiesen ,,auf
die faktische Fliichtigkeit und Kontingenz der Abweichungen und Entgrenzun-
gen, auf die sie reagiert (Wernet 2003, S. 159). Gerade eine solche Kontin-
genz der Abweichung liegt im vorliegenden Fall nicht vor. Sie wird vielmehr



Unterricht und inklusiver Anspruch - 43

durch den die Szene abschlieBenden Sprechakt der Schiilerin allein fiktiv ein-
gerichtet. Dies gelingt vor dem Hintergrund eines weiteren Vollzugs des un-
terrichtlichen Geschehens ohne Alfred. Damit haben wir es jedoch strukturell
nicht mit Permissivitit, sondern mit nachhaltiger Exklusion zu tun.

v

Im Anschluss an Helspers Perspektive, in der im Rahmen schulischen Han-
delns ein Fallbezug als strukturell mdglich und nétig erachtet wird, wiirde sich
das protokollierte Interaktionsproblem als zwar strukturell angelegt erweisen,
letztlich jedoch auf eine mangelnde Professionalitit der Lehrerin zuriickge-
fiihrt werden konnen. Diese hélt ndmlich, obgleich Alfreds Beeintridchtigung —
worauf auch der Hinweis der hospitierenden Studierenden verweist — bekannt,
benannt und dariiber hinaus anerkannt ist, an der Forderung einer Beteiligung
Alfreds am klassenoffentlichen Unterrichtsgesprach fest und demonstriert da-
von ausgehend klassendffentlich die Alfred zugeschriebene Nichtpassung des
Schiilers zur unterrichtlichen Interaktionsordnung. Dementsprechend wird im
Fall weder die Figur einer einzelfallbezogenen Vermittlung einer universalis-
tischen und einer partikularen Orientierung noch das Changieren zwischen die-
sen erkennbar.? Die konkrete Charakteristik des Falls kommt damit nur als
kontingente Abweichung von einem gelingenden Interaktionsmuster in den
Blick und wiirde im Zweifel der Lehrerin zugeschrieben werden — unabhéngig
davon, inwieweit ihr Verhalten als berufskulturell tradiert und in diesem Sinne
iiber den Einzelfall hinausweisend gedeutet wiirde.

Im Anschluss an die Arbeiten Wernets (vgl. 2005), der die Strukturproble-
matik padagogischen Handelns jenseits der Professionalisierungsfrage verortet,
ergébe sich eine andere Deutung: Folgen wir seiner theoretischen Figur, so ver-
weist der Fall zunichst auf die Dominanz einer universalistischen Orientierung
als grundsitzlich unhintergehbares Strukturmuster unterrichtlicher Interaktion.
Die die Szene auf manifester Ebene pragende Aufforderung zur Teilnahme am
Unterrichtsgesprach — und damit zur Affirmation der dasselbe strukturierenden
Normen — konnte in diesem Sinne als Adressierung Alfreds als Schiiler und damit
als Inklusionsversuch ins Schulische gedeutet werden (vgl. Dietrich 2017). Vor
dem Hintergrund, dass es sich bei Alfred allerdings um einen Schiiler handelt,
dessen Beeintrichtigung hinsichtlich einer solchen Beteiligung am klassendffent-
lichen Unterrichtsgesprach — wie gezeigt — bekannt, benannt und dariiber aner-
kannt ist, ergibt sich jedoch, dass hier von einer entgrenzenden unterrichtlichen
Interaktion gesprochen werden muss: Indem die Lehrerin damit rechnen muss —
und dies latent ja auch tut —, dass Alfred an der ihm entgegengebrachten Adres-
sierung als Schiiler scheitern wird, treibt sie diesen und sich selbst angesichts des
zu erwartenden Abweichens von den schulisch erwarteten Verhaltensweisen in

3 Auch nicht im Ansatz néhert sich die Lehrerin in ihrer Adressierung Alfreds jener Anerken-
nung individueller Bediirfnisse, die inklusionspéddagogisch programmatisch gefordert wird.
Daraus ergibt sich, dass sich die professionelle Herausforderung einer anschliefenden Reuni-
versalisierung, welche die institutionelle Rahmung des padagogischen Geschehens vorgébe,
die in Helspers spéteren Arbeiten aufscheint, noch gar nicht stellt.
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die rekonstruierte Interaktionsform(-falle) hinein. Wir haben es aus dieser Per-
spektive dann also mit einer unnétig integritétsverletzenden Interaktion zu tun. In
diesem Sinne konnte das Verhalten der Lehrerin als hilfloser Versuch gedeutet
werden, die universalistische Ordnung des Schulischen angesichts eines Schiilers
aufrechtzuerhalten, der sich nicht in diese einzufiigen vermag. In dieser Perspek-
tive konnte der Fall als eigenwillige Ausdrucksgestalt dieser Unmdglichkeit einer
im Sinne der Programmatik einer inklusiven Schule entsprechenden Auflosung
des Spannungsverhéltnisses von Universalismus in Individualismus gelesen wer-
den, wobei die Eigenwilligkeit selbst als Entgrenzungsbewegung begrifflich ge-
fasst wiirde.

Nun kénnen nach Wernet (vgl. 2003) aufgrund der Dominanz der Soziali-
sationsfunktion der Schule als klare und eindeutige Orientierung an der uni-
versalistisch unpersonlichen Interaktionslogik, VerstoBBe gegen diese allein
permissiv gehandhabt werden (Wernet 2003). Gleichwohl lasst sich auch aus-
gehend von unserem Fallbeispiel problematisieren, dass eine solche Form des
permissiven Umgangs mit Passungsproblemen zwingend der Pramisse auf-
liegt, dass das unpassende Verhalten kontingent sei. Damit aber leitet sich
letztlich aus dem Ansatz eine Zuriickweisung der Programmatik allein als nicht
anschlussfzahig ab. So schliissig diese Diagnose aus einer wirklichkeitswissen-
schaftlichen Analyse der Strukturlogik unterrichtlicher Interaktion (vgl. Wenzl
2014) und damit korrespondierenden theoretischen Konzeptionalisierungen
(vgl. Wernet 2003; Wenzl 2018) abgeleitet werden kann, so wenig trigt sie der
Tatsache Rechnung, dass die unterrichtliche Praxis mit ,,Inklusion* konfron-
tiert ist und diese nicht einfach zuriickweisen kann.

In der Zusammenschau deuten sich mit Blick auf beide Linien einer strukturre-
konstruktiven Unterrichtsforschung und einer an diese jeweils anschlieSende
Theoriebildung Grenzen und Modifikationsbedarfe an, wenn es darum geht, die
sich empirisch zeigende unterrichtliche Umsetzung von ,,Inklusion‘ als neue pa-
dagogische Programmatik und als Strukturreform (Verlagerung des sonderpada-
gogischen Forderortes in die Regelschule) rekonstruktiv zu erfassen.

Bewegen wir uns noch einmal in der Variante, die padagogisches Handeln
als ein Handeln betrachtet, das potenziell auf den Einzelfall ausgerichtet werden
kann. So besteht im Rahmen dieses Zugriffs keine Moglichkeit, sich jener im
Zuge von Inklusion uniiberhérbar werdenden und genuin padagogischen Forde-
rung nach ganzheitlicher und individueller Férderung, Hilfe und Unterstiitzung
im Rahmen unterrichtspiddagogischen Handelns zu entziehen. In diesem Sinne
wiirde der Ansatz der empirischen Tatsache Rechnung tragen, dass ,,Inklusion®
als Programmatik und Strukturreform handlungspraktisch nicht einfach ignoriert
werden kann und letztlich an grundlegende padagogische Sollensvorstellungen
und Selbstverstindnisse anschlieft (vgl. Tenorth 2011). Wie derzeit Studien do-
kumentieren, zeigt sich aber empirisch — in analoger Weise wie in der exempla-
risch ausgearbeiteten Fallstruktur — dass dieser Einzelfallbezug in der unterricht-
lichen Praxis bislang uneingelost bleibt (vgl. Bender/Rennebach 2018; Fritzsche
2014; Merl 2019). Damit aber bleibt eine Unterrichtstheorie, die davon ausgeht,
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einen solchen Einzelfallbezug idealtypisch voraussetzen zu konnen, kontrafak-
tisch zur erfahrungswissenschaftlich rekonstruierbaren Struktur inklusiver unter-
richtlicher Interaktion. Die Praxis, die gefordert ist, findet offensichtlich kein
Pendant in der empirischen Wirklichkeit. Wie am Beispiel gezeigt, kann das Un-
terlaufen des in den Idealtypus eingeflochtenen normativen Entwurfs eines (in-
klusiven) Unterrichts allein als Defizit beschrieben und auf mangelnde Professi-
onalitdt zuriickgefiihrt werden. Der immanente Sinn der sich empirisch zeigen-
den Praxis bleibt so zundchst unerschlossen. Setzte sich dieser Befund fort, wére
die Frage folgerichtig, inwiefern der angelegte Idealtypus die empirischen Er-
scheinungen angemessen verdichtet bzw. ob die in Anspruch zu nehmende Ver-
bindung zu diesen einer erfahrungswissenschaftlichen Annéherung standhélt.

Die zweite, an Wernet anschlieBende Perspektive weist eine komplementire
Leerstelle auf, wenn sie auf den rekonstruierten Fall bezogen wird. Indem sie
vor allem die empirisch rekonstruierbaren Strukturen unterrichtlicher Interak-
tion ins Zentrum stellt und davon ausgehend Vorstellungen einer am Einzelfall
ausgerichteten unterrichtlichen Praxis als empirisch nicht haltbar zuriickweist,
weist sie keine Anschlussfahigkeit an inklusionspddagogische Programmati-
ken auf. Vor dem Hintergrund der Prdmisse, dass Unterricht spezifische Fa-
higkeiten und Einstellungen voraussetzt, die er selbst nicht erzeugen kann, er-
scheinen in dieser Perspektive Exklusionsentscheidungen aufgrund von Beein-
trachtigungen, die eine Teilnahme an dieser sozialen Ordnung nicht ermogli-
chen, als strukturell funktional und entsprechend erwartbar. Aus diesem Blick-
winkel, der auf die Grenzen der Gestaltbarkeit von Unterricht aufmerksam
macht, kann eine Orientierung an normativen Entwiirfen von schulpddagogi-
scher Professionalitit, die sich in den Strukturen der sozialen Praxis nicht nie-
derschldgt, nur als realititsfremde Programmatik erscheinen. Wenn in dieser
Perspektivierung von der Persistenz spezifischer Normen der sozialen Praxis
ausgegangen wird, liefert dies eine schliissige Begriindung fiir die empirisch
feststellbare Divergenz zwischen inklusiver Programmatik und deren unter-
richtlicher (Nicht-)Umsetzung, fiir die der rekonstruierte Fall ein Beispiel dar-
stellt. Offen ist damit aber die Frage nach dem immanenten Sinn der Art und
Weise, wie die Programmatik verfehlt wird, sprich — mit Blick auf den konkre-
ten Fall — nach dem Sinn jener Dynamik, die mit Wernet als Entgrenzung be-
zeichnet wurde und damit als Unterlaufen just jener universalistischen Ord-
nung, die unter anderen Vorzeichen durch die Programmatik eines inklusiven
Unterrichts infrage gestellt wird. Aber auch so tritt sie, jenseits der in dieser
Perspektive wenig iiberraschenden Feststellung, dass sie nicht einem program-
matischen Entwurf inklusiven Unterrichts entspricht, in erster Linie als Abwei-
chen vom zugrunde liegenden idealtypischen Verstdndnis unterrichtlicher In-
teraktion (universalistisch-rollenférmig und permissiv) in Erscheinung.

Im Kern begriinden sich die komplementéren Desiderate damit in unter-
schiedlichen Bewertungen des Stellenwerts unterrichtsbezogener programma-
tischer Entwiirfe fiir die und in der unterrichtlichen Interaktionspraxis. Wéh-
rend diese bei Helsper als normative Anspriiche in das idealtypische Modell
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unterrichtlicher Interaktion Eingang finden (letztlich in Ubernahme von
Oevermanns Pramisse, Schule und Unterricht seien auf Bildung ausgerichtet
bzw. sollten darauf ausgerichtet sein), werden sie von Wernet als der Interak-
tionslogik duBerlich bleibend konzipiert.

Wenn sich nun daraus die uns interessierenden Desiderate ergeben, liegt
eine Neujustierung der Modelle hinsichtlich der Bedeutung eben jener Pro-
grammatik nahe, die einer ersten Anndherung so beschrieben werden kann:
Die programmatische Selbstbeschreibung von Unterricht, die im Zuge von In-
klusion eine neue Pointierung erféhrt, erzeugt durchaus ein Strukturproblem,
sodass sie nicht der Interaktionslogik duferlich bleibt. Ausgehend vom rekon-
struierten Fall lieBe sich argumentieren, dass hier zwar die grundlegende Struk-
turlogik unterrichtlicher Interaktion nicht in Richtung eines Einzelfallbezugs
transformiert wird, gleichwohl aber eine programmatische Irritation erfolgt: In
diesem Sinne kdnnen neue und weitergehende normative Anfragen an die un-
terrichtliche Praxis wirkméchtig werden, allerdings zunéchst in dem Sinn, dass
sie neue Legitimationsbedarfe erzeugen. Alfred kann nicht einfach exkludiert
werden — weder auf organisationaler Ebene, legitimiert {iber eine entspre-
chende Diagnose, qua Delegation an die Forderschule noch auf interaktiver
Ebene qua unmittelbarem Ausschluss aus dem Unterrichtsgesprich, legitimiert
iiber eine Adressierung als Leistungsverweigerer. Dies aber nicht, weil die un-
terrichtliche Interaktion auf einen Einzelfallbezug ausgerichtet wire, sondern
schlicht, weil diese tradierten Formen der Delegation im Zuge der Inklusions-
debatte als unpddagogisch und ungerecht delegitimiert werden. Gleichwohl
drangt die Strukturlogik der unterrichtlichen Interaktion genau darauf, Alfred
zu exkludieren, und sei es in Gestalt einer internen Exklusion. Genau auf dieses
Strukturproblem antwortet die im Fallbeispiel herausgearbeitete Form der
Adressierung Alfreds durch die Lehrerin: Sie kann als eine Umgangsweise ge-
nau mit jener Strukturproblematik gelesen werden, die daraus entsteht, dass
die inklusionsprogrammatischen Teilhabeforderungen in Bezug auf Unterricht
fiir alle erhoben, aber vor dem Hintergrund der sich vollziehenden strukturell
dominanten unterrichtlichen Praktiken nicht eingelost werden konnen, so-
lange, mit Wernet gesprochen, Unterricht Unterricht bleibt bzw. mit Helsper
gesprochen Unterricht nicht (guter) Unterricht geworden ist.* Auf manifest
programmatischer Ebene kann die Ansprache Alfreds gerade in der Paarung
mit der beschriebenen Reduzierung des Leistungsanspruchs und den damit ver-
bundenen Einhilfen als Versuch einer fallspezifischen Inklusion Alfreds ins
Schulische gedeutet werden. Indem die Lehrerin sich damit als Pddagogin in-
szeniert, die Alfred auf quasi halbem Weg entgegenkommt, reagiert sie auf das
Seinsollen, welches mit Inklusion aufgerufen ist. Das Seinsollen erzeugt im
Rahmen dieser Lesart dementsprechend einen Legitimationsbedarf, in dem ein
systematisches Auseinandertreten von manifester und latenter Sinnstruktur an-
gelegt ist.

4 Nicht zuféllig pragen emphatische Entwiirfe einer ,,inklusiven Schule* stets Momente einer
Programmatik einer Entschulung der Schule.
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Empirisch kdnnen weitere Varianten der Bearbeitung des rekonstruierten
Strukturproblems erwartet werden. Dies zeigt sich z.B. an den an Hilfe und
Kooperation ausgerichteten Unterrichtsgestaltungen. Die notwendige fallbezo-
gene Hilfe wird dort an immer kleinere Interaktionseinheiten delegiert, ohne
dort bearbeitet werden zu konnen. Das Strukturproblem inklusiver unterricht-
licher Interaktion 16st sich dadurch nicht auf, wird aber klassendffentlich we-
niger sichtbar und driangend, sodass manifest an dem inklusionspadagogischen
Anspruch festgehalten werden kann.’

Damit richtet sich eine so justierte strukturtheoretische empirische Unter-
richtsforschung, die sich auf die Rekonstruktion unterrichtspraktischer ,,Um-
setzungen“ von Inklusion bezieht, weder in einem mittelbaren oder unmittelbar
evaluativen Sinne nur darauf, Sein und Seinsollen abzugleichen, noch darauf
nachzuzeichnen, dass Inklusion nicht anschlussfahig an die Strukturlogik un-
terrichtlicher Interaktion ist. Vielmehr riickten die empirisch vorfindbaren Um-
gangsweisen mit dem grob umrissenen Strukturproblem in den Mittelpunkt.®
Gegenstandsbezogen kann empirisch danach gefragt werden, inwieweit diese
Varianten systematisch integritétsverletzende Entgrenzungsdynamiken wie im
vorliegenden Fall implizieren, inwieweit sie andersherum Méglichkeitsrdume
einer graduellen Inklusion ins Schulische erdffnen oder beschrénken. Komple-
mentér dazu kann danach gefragt werden, welche Aspekte, Spielarten und Ver-
weise auf das Feld der ja keineswegs in sich homogenen programmatischen
Ausformulierungen von Inklusion in welcher Form in den Varianten aufschei-
nen. Davon ausgehend kann zur einen Seite gefragt werden, inwieweit in den
empirisch vorfindbaren Bearbeitungen und den moglicherweise selektiven Be-
zugnahmen auf die Programmatik eine Eigenlogik der Praxis aufscheint, um
so einen Beitrag zur Bearbeitung der schultheoretisch zentralen Frage nach
dem Verhiltnis von Eigenlogik und gesellschaftlicher Transformation (vgl.
Rademacher/Wernet 2015b) leisten zu kdnnen. Zur anderen Seite hin kann am
Beispiel Inklusion nach der Funktion derartiger pddagogischer Programmati-
ken gefragt werden, indem diesen nicht einfach entsprechendes transformati-
ves Potenzial zugeschrieben wird, sondern der Blick auch darauf geweitet
wird, inwieweit sie iiber ein Auseinandertreten von latenter Strukturlogik der
Handlungspraxis und deren Legitimation in und jenseits dieser zu einer Stabi-
lisierung des Bestehenden beitragen (vgl. Wernet 2017).

5 Das zeigen Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ,,hiLfE in Interaktionen im inklusiven
Unterricht” (DFG) BE 5751 2-1.

6  In diese Lesart unterrichtlicher Praxis mit inklusivem Anspruch fiigen sich auch Varianten
der voriibergehenden Exklusion aus dem Unterrichtsgeschehen ein, wie sie Merl (2019)
nachzeichnet. Auch hier finden sich Formen der Legitimation des Ausschlusses, beispiels-
weise wenn diese klassenoffentlich der Entscheidung des Schiilers iiberlassen werden, oder
indem diese als Auszeit deklariert werden.
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