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Ann-Kathrin Arndt

Schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktionen
in einem Teamgesprich einer Regelschullehrkraft
und einer Sonderpidagogin

1 Einleitung

Im Kontext der Entwicklung inklusiver Schulen wird mit der in diesem Beitrag
fokussierten unterrichtsbezogenen Kooperation allgemein und sonderpidago-
gisch qualifizierter Lehrkrifte auch ein Infragestellen traditioneller Grenzziehun-
gen zwischen Allgemeiner Piidagogik und Sonderpidagogik verbunden (vgl. Liigje-
Klose & Neumann 2015). Gleichzeitig ist die Kooperation nicht losgeldst von
diesen Grenzziehungen entlang der Differenzlinie Dis-/Ability (vgl. Tervooren &
Pfaff 2018) zu schen. Der geforderten Dekategorisierung steht in den schulrecht-
lichen Interpretationen inklusiver Bildung ein weiterhin ,binir differenzierendes
Adpessierungsmuster (Merl 2019, 54) bezogen auf Schiiler*innen mit und ohne
sonderpidagogischen Forderbedarf sowie allgemein bzw. sonderpidagogisch qua-
lifizierte Lehrkrifte gegeniiber. Auch die Kategorisierung sonderpidagogischer
Férderbedarf (vgl. Lindmeier 2019, 15) verweist auf das von Weisser (2005, 21f.)
fur Behinderung herausgestellte ,historisch institutionalisierte Konfliktfeld von
Erwartungen und Fihigkeiten“ und die ,Feststellung, dass etwas nicht geht, von
dem man erwartet, dass es geht“. Walgenbach (2018, 148) stellt die Frage, wie
diese Kategorisierung in spezifischen Kontexten mehr oder weniger relevant wird.
Nach Gasterstidt (2019, 306) lisst sich die Kategorisierung sonderpidagogischer
Férderbedarf auch als Grenzobjekt verstehen. Grenzobjekte (Bowker & Star 1999,
292fF)) erlauben ,an Schnittstellen verschiedener sozialer Welten“ (Clarke 2012,
91) jeweils Anschlussmaéglichkeiten.

Ankniipfend an die intensivierte ,,Analyse des Binnengeschehens von schulischer
Kooperation® (Idel u.a. 2019, 44) in Teamgesprichen frage ich nachfolgend
nach der Bedeutung der Kategorisierung sonderpidagogischer Férderbedarf und
damit verbundener Differenzkonstruktionen in einem Teamgesprich einer Re-
gelschullehrkraft und einer Sonderpidagogin. Nach der Darstellung der gewihl-
ten Perspektivierung von (multi-)professioneller Kooperation (2) sowie des For-
schungszugriffs (3) wird die schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktion Sich
(nicht) aufhalten in ihrer Bedeutung fiir die Aushandlung der Regelschullehrkraft
und Sonderpidagogin fokussiert (4). Im Ausblick werden anschlieflende Fragen

formuliert.
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2 (Multi-)Professionelle Kooperation als
Situated and Negotiated Ordering

Mit der Nahaufnahme auf ein Teamgesprich schliefSt der Beitrag an meine Disser-
tation an: In dieser habe ich in einem an ein Grounded Theorizing (vgl. Charmaz
2006; Clarke 2012) orientierten qualitativ-empirischen Forschungsprozess als
tibergreifende Perspektivierung ein Verstindnis von (multi-)professioneller Ko-
operation als Situated and Negotiated Ordering entwickelt (vgl. Arndg, i.E.). Im
Anschluss an die prozessorientierte Perspektive auf multiprofessionelle Kooperati-
on nach Bauer (2014) wurde ,negotiated order® (Strauss u.a. 1981) — bzw. Nego-
tiated Ordering, um das Prozesshafte zu betonen, als sensibilisierenden Konzept
herangezogen. Hiermit riickt in den Fokus, dass Akteur*innen mit ,einer zuvor
bereits ausgehandelten Ordnung umgehen [...] und mit ihren aktuellen Aushand-
lungen [...] diese bestehende ausgehandelte Ordnung modifizieren oder auch nur
[...] stiitzen® (Striibing 2007, 55). Was von Akteur*innen ausgehandelt werden
kann und muss und wie iiber (implizite) Aushandlungen strikte Grenzen ggf.
weniger strikt werden, ist jeweils empirisch zu beantworten (vgl. Strauss 1978).
Mit der Theorie der sozialen Welten/Arenen (vgl. Clarke 1991) wird die aktiviti-
tengebundene Mitgliedschaft zu mehr oder weniger strike abgegrenzten sozialen
Welten relevant: Die Einordnung der Kooperation von Regelschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen als intra- oder interprofessionelle Kooperation kann damit
als Zugehérigkeit zur sozialen Welt der Lehrkrifte oder — entsprechend der hier
gewihlten Fokussierung — der sozialen Welten der Sonder- und Allgemeinen Pi-
dagogik verstanden werden. Dies sensibilisiert fiir die multiplen Verpflichtungen
der Lehrkrifte und verschiedene berufliche wie private Ziele (vgl. zur Bedeutung
des Exosystems: Liitje-Klose & Willenbring 1999). Clarke (2012, 30) fokussiert
die ,Komplexitit der ,Situiertheit™. Statt die Differenz von Regel- und Forder-
lehrkriften — wie in der v.a. konzeptionell gefithrten Diskussion um die Rolle
der Sonderpidagog*innen als Spezialist*innen oder Generalist*innen (vgl. zusam-
menfassend: Liitje-Klose & Neumann 2015) — vorauszusetzen, sind die in der
Situation jeweils bedeutsamen Unterscheidungen empirisch zu analysieren (vgl.
Clarke 2012, 107). Damit gilt es bezogen auf die Teamgespriche, Kooperation
als sozial situierte Herstellungsleistung der beteiligten Akteur_innen® (Idel u.a.
2019, 44) zu rekonstruieren.

3 Forschungszugriff und Fokus

Die Auswertung des 2014 audiographierten Teamgespriches erfolgte orientiert
an — von Strauss (2004) als ,Microscopic Examination® gefassten — line-by-
line- bzw. als Anpassung fiir Gespriche turn-by-turn-Analysen, erginzt durch
Mapping-Strategien (Clarke 2012). Neben der iibergreifenden Perspektivierung
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ist die — nachfolgend stark verdichtend und zugespitzt dargestellte — analytische
Geschichte durch die ,interessierende[n] Hin-Sichten® (Mecheril 2003, 43) ge-
prigt. Ausgangspunkt im theoretischen Sampling als Analysestrategie war eine
unterschiedliche Relevanz der Bezugnahme auf die Gruppe der Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in zwei Gesprichen zur Unterrichtsplanung,.
Im hier fokussierten Gesprich zeigt sich eine vergleichsweise hohe Relevanz. Es
wurde gefragt, was in der Gesprichssituation als (nicht) aushandlungsbediirftig
erscheint. Aushandlung als analytischer Fokus im engeren Sinne unterscheidet
sich tiber einen Moment der Divergenz von Ubereinstimmung, zugleich werden
Ubereinstimmungen als Ergebnis von ggf. auch subtilen (impliziten) Aushand-
lungen verstanden (vgl. Strauss 1978). Im Folgenden werden ein Moment der
Divergenz sowie zudem erreichte Ubereinstimmungen betrachtet. Mit Blick auf
den gewihlten Fokus, wie die Kategorisierung sonderpidagogischer Forderbedarf
bzw. damit verbundene Differenzkonstruktionen in der Aushandlung der Regel-
schullehrkraft und Sonderpidagogin bedeutsam werden, wurde grundlegend ge-
fragt, wie sich die Lehrkrifte auf Schiiler*innen — als implizierte Akteur*innen in
der Gesprichssituation (Clarke 2012, 86f.) — bezichen.

4 Bedeutung der Differenzkonstruktion
Sich (nicht) aufhalten in der Aushandlung

Das Gesprich der Regelschullehrkraft Denise und der Sonderpidagogin Maria fin-
det zum Halbjahreswechsel in einer 6. Klasse im Realschulzweig einer Schule mit
mehreren Bildungsgingen statt, an der zurzeit in einzelnen Klassen Schiiler*innen
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet wer-
den. In Verbindung mit einer Sammlung und Sichtung von Materialien liegt der
Schwerpunkt auf der Planung einer Bruchrechnen-Einheit als ,,Stationenlernen®.
Denise und Maria beziehen sich auf die Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpi-
dagogischem Férderbedarf Lernen mit der, hier anonymisierten, schulspezifischen
Bezeichnung ,Entdecker®, die — ohne expliziten Verweis auf den Férderbedarf
—z.B. auch als Name einer AG denkbar wire. Das hier fokussierte Gesprich ist
mit einer vorherigen und nachfolgenden Absprache von Denise mit zwei weite-
ren Fachlehrkriften verschrinkt. In ihrer ,Scharnier‘-Position erscheint Denise als
Vertreterin der sozialen Welt dieser Fachlehrkrifte. Hier und in den nicht erhobe-
nen Materialien zeigen sich beispielhaft Begrenzung des gewihlten Forschungszu-
griffs auf einzelne audiographierte Teamgespriche.

Jedoch beriicksichtigte die Analyse, wie sich die Lehrkrifte in der Gesprichssitu-
ation auf die Materialien beziehen. Zu Beginn des Gespriches bringt Maria ein
Material ein, fiir das, ,was wir jetzt festgestellt haben mit Aaron als Handicap®.
Sie verweist auf die Option ,das brauchen alle noch mal“. Nach einer Klirung,
dass es nicht ,aus einem Forderschulheft®, sondern einem ,Hauptschulbuch® ist,

doi.org/10.35468/5958-10

101



102

Ann-Kathrin Arndt

ist die Einschitzung von Denise ausschlaggebend, um das Material, ,,generell auch
fiir die anderen zu nutzen (II_G: 1-7)'. Ahnlich spricht sich Denise zudem da-
fiir aus, eine von Maria aus der ,Forderschule® eingebrachte ,Idee, Zihler und
Nenner als Vor- und Nachnamen einzufiihren, ,auch in der ganzen Klasse einzu-
fithren® (II_G: 51-61). Hier erscheint die Unterscheidung entlang der Kategorie
Forderbedarf tiberschritten. Demgegeniiber fokussiere ich in diesem Beitrag die
schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten, mit der eine
Grenzziehung zwischen Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen For-
derbedarf erfolgt. Unter Riickgriff auf die Sensibilisierung durch die Theorie der
sozialen Welten/Arenen wird deutlich, dass diese nicht als ,absolut’ strikte Grenze
zu verstehen ist.

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten ist mit einer Bezugnahme auf
weitere Materialien verbunden: Nach einer vorherigen Passung eines Materials zu
ihrer Planunggsidee, erachtet Denise ein weiteres Material als nicht passend: ,,Und
das hitte ich ihnen jetzt einfach erklirt, weil ich finde, man muss mit manchem
Gedons auch nicht ewig sich authalten. Und das muss halt relativ zackig gehen,
weil wir ja immer Zeitdruck haben®. Sie wiirde jedoch daraus ,ein nettes Arbeits-
blatt“ machen. Maria bestitigt die Idee mit dem Arbeitsblatt und fithrt ein Mate-
rial mit dem Hinweis ,aber wieder ein Férderschulwerk® ein. Ausgehend von der
Frage von Denise, ob das ,schon“ zum Thema ,Briiche ist, ordnet Maria dies als
,Ranfiihren‘ ein und duflert:

,Und ich sage auch nochmal, [...] das ist ja jetzt auch schon Klasse 9. Aber wenn du dir
die Aufgaben anguckst, [...] sozusagen das, was im Curriculum fiir Klasse 9 steht. [...]
Von daher darf Aaron sich jetzt auch damit aufhalten, damit er nochmal weif3, was ist
aufteilen und was ist verteilen.“

Dies gelte auch fiir eine weitere Schiilerin (II_G: 26-33). Uber das Forderschul-
werk der 9. Klasse wird das Sich aufhalten legitimiert: Der von der Regelschul-
lehrkraft aufgerufene Zeitdruck greift nicht, im relevant markierten Curriculum
(im Forderschwerpunkt Lernen) sind sie ,ihrer Zeit® voraus. Unter Riickgriff auf
das sensibilisierende Konzept ,commitment” (Clarke 1991, 128) verstehe ich den
Zeitdruck bzw. das Forderschulwerk/-curriculum als Ausdruck differenter curricu-
larer Verpflichtungen der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin. Diese prigen
insgesamt in der Gesprichssituation die Einschitzung der (Nicht-)Passung der
Materialien zu den Erwartungen an die Schiiler*innen.

Die von Denise in ihrer Erliuterung der ,,Grundidee® zur Einheit erwihnten zwei
,Differenzierungsstufen® pro Station erscheinen nicht als von Denise und Maria,
sondern von den Fachlehrkriften zu bearbeitendes Problem. Maria dufSert, dass
sie, wenn sie ,,doppelt gesteckt sind, immer noch mal fiir Schwerpunkte in For-

1 Fiir den Lesefluss gebe ich die (schwerpunktmifig) relevanten Paragraphen/Auflerungen pro Ab-
schnitt an.
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dersituationen gehen® konnten. Neben dem Festlegen der ,,Oberthemen® formu-
liert Denise als Anliegen, dass sie ,,gucken, wo machen die Entdecker mit und wo
nicht“. Es erfolgt eine Schwerpunksetzung auf die Gruppe der Schiiler*innen mit
Forderbedarfin der Gesprichssituation. So duflert Denise:

»Dann miissten wir halt gucken, wie wir das fiir die Entdecker hinkriegen. [...] wenn
man vielleicht, das als Bahnhof aufbaut [...] und wenn wir mit dem Zug fahren [...,]
dann steigen die Entdecker, die fahren halt langsamer, die fahren mit dem Bummelzug
bis zu dem Bahnhof Nummer 3 und der Rest fihrt noch bis zur Nummer 5 weiter.“

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten wird in dieser im Gesprich wei-
ter verhandelten Geschichte zur Einheit als Differenz der Geschwindigkeit und
Strecke aufgriffen, der ,Bummelzug” legitimiert, dass sich die ,Entdecker im
Unterschied zum Rest authalten. Auch Maria greift die Geschichte auf, fokussiert
jedoch die Handlungsorientierung: ,,[...] wir miissen gucken, wo wir die hinset-
zen. Wenn die wirklich noch mal in die Handlung gehen miissen, dass sie statt
einer Station da eben die Handlungsauftrige bekommen, dass das ihre Station
ist“ (II_G: 34-50). Denise stimmt zu, damit geht es in der Differenzierung nicht
mehr nur um weniger, sondern eigene Aufgaben fiir die ,,Entdecker®. Mit der Ge-
schichte zum Sich (nicht) aufhalten sind differente Aufmerksamkeitsfokussierungen
der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin — auf die Legitimierung der Diffe-
renz sowie die Handlungsorientierung — verbunden.

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten trigt zugleich zum Aufrechter-
halten dieser differenten Aufmerksamkeitsfokussierungen bei und reduziert in
einem Moment der Divergenz der Einschitzungen der Lehrkrifte die Aushand-
lungsbediirftigkeit: Sich auf die bereits zuvor erwihnten zwei Schiiler*innen be-
zichend, nennt Maria beispielhaft Aufgaben zum Auf- und Verteilen und hilt
fest: ,Also, dass wir dann auch solche Aufgaben [...] in dieses grofie Oberthema
Zugreise einbringen®. Denise reagiert mit: ,Wobei ich die Zugreise jetzt nicht
als thematischen Aufhinger nehmen wiirde, sondern nur als/“.* Mit der von
Denise nicht ausgefithrten Alternative konnte dieser Moment der Divergenz zu
einer Aushandlung tiber die Funktion der Geschichte fithren. Maria riickt im
Anschluss wieder die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf in
den Fokus: ,,dann hitten sie trotzdem noch mal wieder den Bezug dazu®. Denise
erwidert: ,,Aber das heiflt die kénnten sich an dem, was wir, was die anderen
relativ schnell machen, [...] da kénnten die sich linger dran aufhalten® (II_G: 75-
80). Die Funktion der Geschichte erscheint nicht weiter aushandlungsbediirftig.
Entlang der Differenz Sich (nicht) aufhalten betrifft die thematische Einbettung
nur die Schiiler*innen mit Férderbedarf. Dies zeigt sich in der weiteren Sichtung
der Materialien, auch wenn fiir die ,Regelschiiler® z. B. ,,Sachaufgaben® (abstrakt)
benannt werden (II_G: 88-110).

2 ,/“ steht in der Transkription fiir einen (Satz-)Abbruch.

doi.org/10.35468/5958-10
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Die differenten Aufmerksamkeitsfokussierungen spiegeln sich zudem in der Anpas-
sung der ,,Geschichte wider — von der Zugfahrt zu Inseln und einem Boot fiir
jede*n Schiiler*in. Denise duflert hierzu:

,Dann finde ich es ndmlich nicht schlimm, wenn jemand sagt: Mir geféllt das auf der
Insel so gut, ich bleibe hier noch ein bisschen. [...] Wenn der Zug nimlich schon da hin-
ten ist und manche aber noch ganz vorne sind, dann ist das ein bisschen deprimierend.“

Im Unterschied zum , Bummelzug erscheint das Sich Aufhalten nun als Frage der
individuellen Priferenz der Schiiler*innen und damit als sanftere, hinsichtlich der
Zuordnung der Stationen durch die Lehrkrifte subtilere Grenzzichung. Auch fiir
die Fokussierung von Maria auf die Handlungsorientierung fiir die ,,Entdecker”
passt die neue Geschichte ,,vom Kontext besser (II_G: 143-150).

Die differenten curricularen Verpflichtungen spiegeln sich in den Einschitzungen
der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin jeweils fir ,Entdecker” oder ,Re-
gelschiiler” wider. Beispielsweise hilt Maria zu einem Material fest: ,Und das fingt
genauso an, wie wir, also wie die Entdecker das zumindest haben miissen®. Denise
duflert dazu: ,Das ist fiir die Entdecker super, aber fiir unsere, das muss zackiger
gehen. Da habe ich gar keine Zeit fiir“. Hiermit sind entsprechende Zustindig-
keiten in der weiteren Vorbereitung der Einheit verbunden. Mit den Erwartungen
an die Schiiler*innen geht eine Zielbestimmung fiir die Lehrkrifte einher. Im Zu-
sammenhang mit der Schwerpunktsetzung auf , Entdecker” fillc auf, dass fiir diese
Gruppe — sowie davon ausgehend auch fiir einzelne Schiiler*innen — , Pflicht* und
LKiir als ,wir'-Formulierung auch fiir Sonderpidagogin und Regelschullehrkraft
bedeutsam erscheinen. So verdeutlicht Maria an einem Material: ,,Wenn wir das
gesichert haben, in der Zeit, dann sind wir gut“. Denise stimmt zu, worauf Maria
anfiigt: , Wenn wir das schaffen, dann sind wir super toll“. Maria stellt tiber ihre
Erfahrung an der Forderschule bezogen auf einen ,Lerngegenstand irgendwann
Klasse 9 heraus, dass sie, wenn die Schiiler*innen ,das gut kénnen, dann [...]
beim nichsten Mal damit gut weiterarbeiten® konnen (II_G: 105-135). Es zeigt
sich keine vergleichbare (Wir-) Formulierung bezogen auf die ,,Regelschiiler”. Der
fur diese Gruppe relevante (Zeit-) Druck ist klar auf Seiten der Regelschullehrkraft
verortet. Hinsichtlich der ,Entdecker” liegt die curriculare Verpflichtung zwar
auch schwerpunkemiflig bei der Sonderpidagogin, ,erstreckt’ sich jedoch auch
auf die Regelschullehrkraft und erscheint damit weniger strike begrenzt.

Ein Bezug von Maria zur gesamten Klasse wird implizit dann relevant, wenn es
im Festhalten der weiteren Zustindigkeiten und Zeitplanung darum geht, dass
Maria aufgrund der Abwesenheit von Denise den Einstieg in die Einheit iiber-
nehmen soll. Maria dufert, dass dies ,auch mal schon“ sei (II_G: 163-165). Dies
erscheint zwar nicht routiniert, jedoch auch nicht aushandlungsbediirftig. Hierin
kann sich die geteilte Zugehorigkeit zur sozialen Welt Fachdidaktik Mathematik
widerspiegeln, die sich in der Gesprichssituation auch in der tibereinstimmenden
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Kritik an einem Material als nicht Bruch-, sondern Wahrscheinlichkeitsrechnung
zeigt (II_G: 62-74). Dies erlaubt zumindest exemplarisch den Impuls von Clarke
(2012, 58) aufzugreifen, auf ,wenigstens einige [...] Auslassungen hinzuweisen®,
indem sich hier Begrenzungen des Forschungszugriffs angesichts der multiplen
Verpflichtungen der Lehrkrifte zeigen.

5 Ausblick

Der Beitrag schliefSt an die verstirkte Aufmerksambkeit fiir die empirischen Fragen
der situierten Herstellung (multi-)professioneller Kooperation an (Gasterstidt
2019; Hansen u.a. 2020). Dies ermdéglicht eine Distanzierung angesichts einer
ynormative[n] Steigerungssemantik® (Idel u.a. 2019, 37) in Bezug auf Koopera-
tion. Der Fokus des betrachteten Teamgesprichs greift das Desiderat der Erfor-
schung der Praxis kooperativer Unterrichtsplanung auf (vgl. Riederer u.a. 2019;
Hempel 2020). Auf Basis ihres inhaltsanalytischen Zugriffs auf Planungsgespri-
che von Regel- und Forderlehrkriften halten Riederer u.a. (2019, 120) fest, dass
sich ,binnendifferenzierende Mafinahmen® grofStenteils auf die Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Férderbedarf beziechen und nicht auf die ,gesamte
Lerngruppe®. In diesem Beitrag bildete im Sampling die Relevanz der Bezug-
nahme auf die Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Férderbedarf
den Ausgangspunkt, um zu fragen, wie die Kategorisierung sonderpidagogischer
Forderbedarf — als Grenzobjekt der sozialen Welten Sonderpidagogik und All-
gemeine Pidagogik (vgl. Gasterstidt 2019, 306) — und damit verbundene Dif-
ferenzkonstruktionen in der Aushandlung von der Regelschullehrkraft und der
Sonderpidagogin bedeutsam werden.

Hinsichdlich dieser Aushandlung ist die schiiler*innenbezogene Differenzkon-
struktion Sich (nicht) aufhalten bedeutsam fiir differente Aufmerksamkeitsfokus-
sierungen und curriculare Verpflichtungen der Regelschullehrkraft und Sonder-
pidagogin. Der einseitig bei der Regelschullehrkraft verortete Zeitdruck bezogen
auf die ,Regelschiiler” kann auf die Ergebnisse der Gruppendiskussionen von
Greiten (2015, 263) bezogen werden, die zeigen, dass die Kategorisierung son-
derpidagogischer Forderbedarf die Sonderpidagog*innen unter einen vergleichs-
weise geringeren curricularen ,,Druck® setzt. Als ein Aspekt der Komplexitit der
Situierung (Clarke 2012) riicken mit der Differenzkonstruktion Sich (nicht) auf-
halten die Fragen der Zieldifferenz in den Fokus. Lindmeier (2019, 15) fasst als
»Beispiel eines derzeit virulenten, noch ungeldsten Problems in inklusiven schuli-
schen Settings [...den] Umgang mit zielgleichem vs. zieldifferentem Lernen bzw.
Leistungsdifferenz®. Der gewihlte Zugriff erméglicht die Herstellung von Ziel-
differenz in der Aushandlung von Regel- und Férderlehrkraft zu beriicksichtigen
und diese damit nicht im ,Auflen zu verorten. Hier schlieflen sich vertiefende
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Forschungsfragen zur Bedeutung der Bezugnahme auf die Curricula an: Die ge-
meinsame Planung ficheriibergreifenden Unterrichts rekonstruierend, folgert
Hempel (2020, 243), dass die ,Relevanz der curricularen Rahmung [...] fiir die
Planungspraxis der Lehrkrifte iiberschitzt wurde. Auf Basis ihrer Ethnographie
zur Neuen Mittelschule verweisen Buchner und Petrik (2022, 29) fiir den Mathe-
matikunterricht auf ,Riume der Curricula [...] als lehrplanorientierte Kaskade der
Fihigkeitserwartungen®. Mit Blick auf inklusive Settings regt dies zur vertiefen-
den empirischen Auseinandersetzung mit verschiedenen Arenen der Zieldifferenz,
z.B. auch in Aushandlungen zwischen Schule und Familie, sowie dem Einbezug
der Materialien und weiterer nicht-menschlicher Elemente der Situation an. Zu-
dem kann z. B. international vergleichend nach einer Bearbeitung der konflikthaf-
ten Fihigkeitserwartungen (vgl. Weisser 2005) jenseits von Zieldifferenz und der
nach Leistung differenzierenden selektiven Schulstruktur gefragt werden.

Jenseits der Schwerpunktsetzung dieses Beitrags ergeben sich Fragen zur ex-
emplarischen Beriicksichtigung der Komplexitidt der Situierung (multi-)pro-
fessioneller Kooperation in der Entwicklung von entsprechenden Formaten der
Lehrer*innenbildung: 1del u.a. verweisen auf ,Ausbildungsarrangements®, um
,mit Differenzen — seien diese in den divergenten Selbstverstindnissen und
Handlungslogiken der verschiedenen Professionen begriindet oder in intraprofes-
sionellen Differenzen iiber die Frage, was pidagogisch Sinn macht — konstruktiv
und achtsam umzugehen® (Idel u.a. 2019, 48). Im Anschluss an die dargestellten
Ergebnisse lisst sich bezogen auf diese Arrangements fragen, wie diese Differen-
zen zwischen professionellen Akteur*innen ausgehandelt werden und inwiefern
hierbei schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktionen bedeutend werden. Die
Forderung nach einer Reflexion des ,,Zusammenspiel von Dramatisierung und
Entdramatisierung von Differenzen® (Budde & Hummrich 2014, 0.S.) ldsst
sich damit auch auf die Entwicklung von kooperationsbezogenen Formaten der
Lehrer*innenbildung bezichen.
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