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Die Frage nach der sonderpidagogischen Expertise
in der inklusiven Bildung. Der Barrierebegriff als
Orientierung

Abstract

In diesem Beitrag wird unter Riickgriff auf den Barrierebegriff versucht, die
Spezifik sonderpidagogischer Expertise theoretisch begriindet zu modellieren.
Dabei wird auf Habermas® Universalpragmatik und auf Oevermanns Profes-
sionalisierungstheorie als Heuristiken zuriickgegriffen, um die Komplemen-
taritit der Expertisen von Regelschullehrkriften und Forderlehrer*innen zu
entwerfen. In deren Kooperation ergibt sich daraus die Chance einer produk-
tiven Verschrinkung unterschiedlicher Perspektiven, aber auch die Gefahr des
gegenseitigen Missverstehens und der wechselseitigen Entwertung. Auf diese
Problematik wire in der Qualifizierung beider Berufsgruppen vorzubereiten.

1 Einfiihrung

In vielen ihrer Arbeiten hat sich Vera Moser mit der — im Titel dieses Beitrags
genannten — Frage nach der sonderpidagogischen Expertise in der inklusiven
Schule auseinandergesetzt. Dazu hat sie eine Reihe empirischer Untersuchungen
durchgefiithrt und daraus konzeptionelle Uberlegungen abgeleitet (z. B. Moser et
al. 2007; Moser et al. 2010; Moser et al. 2012; Moser et al. 2014; Brodesser et
al. 2019; Brodesser et al. 2020). Ausgangspunkt ihrer Arbeiten ist dabei die Be-
obachtung, dass zwar die Unverzichtbarkeit sonderpidagogischer Expertise fiir
das Gelingen inklusiver Bildung immer wieder postuliert wird, dabei aber sys-
tematisch im Dunkeln bleibt, wie denn nun diese sonderpidagogische Expertise
genau zu fassen wire. Selbst die scheinbar einfache Frage, welche Tétigkeiten die
Sonderpidagog*innen an der inklusiven Schule tiberhaupt iibernehmen, war lan-
ge Zeit kaum zu beantworten. Hierzu haben die Arbeiten von Vera Moser wichti-
ge Erkenntnisse geliefert (Wolf et al., 2020).

Freilich bleibt, trotz der intensiven Bemithungen zur Qualifizierung der pidago-
gischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung (so das gleichnamige Forderprogramm
des BMBF, vgl. Débert & Weishaupt 2013; Buchhaupt et al. 2022; Lutz et al.
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2022), die Sachlage bestehen, dass die sonderpidagogische Expertise duflerst un-
scharf definiert ist (Grummt 2019). Hervorzuheben bleibt der Befund aus Mo-
sers Untersuchungen, dass sich das berufliche Handeln von Sonderpidag*innen
offensichtlich nicht substanziell von dem der Regelschullehrkrifte unterscheidet,
allenfalls seien unterschiedliche Schwerpunktsetzungen innerhalb prinzipiell ihn-
licher Titigkeiten auszumachen (Moser 2016; Moser et al. 2014).

»Die vorliegende Studie konnte an vorhandene Erkenntnisse zur sonderpidagogischen Auf-
gabenwahrnehmung in inklusiven Settings im Wesentlichen ankniipfen: So konnten die
zentralen Arbeitsbereiche Diagnostik, Beratung, Kooperation und individuelle Férderung
bestitigt werden, nicht jedoch lief§ sich nachweisen, dass diese Bereiche ausschliefllich in

die Aufgabenwahrnehmung von Férderschullehrkriften fallen.“ (Moser et al. 2014, 139)

Unsere eigenen Studien (Katzenbach & Buchhaupt 2014; Buchhaupt et al. 2019)
zeigen zudem, dass die Aufgabenwahrnehmung von Forderlehrkraft® zu Forder-
lehrkraft extrem variiert. Die folgende Aufstellung zeigt die Bandbreite der aufge-
wendeten Arbeitszeit von Forderschullehrkriften, die an inklusiven Grundschu-
len desselben Schulamtsbezirks eingesetzt waren.

Tab. 1: Titigkeiten und regelmifSiger Arbeitsaufwand von Sonderpidagog*innen
an inklusiven Grundschulen (Buchhaupt et al., 2019, 97)

Bandbreite der aufgewendeten Arbeitszeit pro Woche in Stunden
(in Klammern: Zahl der Personen, die angeben, diese Aktivitét nicht ausiiben (n=17))

Einzelférderung/-arbeit 1-22 (2
Unterrichtliche Angebote 2-26 (4)
Team-Teaching 2-14 (3)
Kleingruppenfoérderung/-arbeit 1-18 (3)
Vor- und Nachbereitung meiner Aktivitdten an den Schulen 1-12
Diagnostik und Férderplanung 1-10
Beratung von Lehrkréften 1- 8
Elternarbeit 1-8 (1)
Fallbesprechungen 1-6 (1)
Konferenzen oder Teamsitzungen in ihrem sonderpadagogischen Kompetenzzentrum — 1— 4
Kooperation mit anderen Fachkraften und Diensten -5 (1)
(gemeinsame) Unterrichtsvorbereitung 1-4 (2
auBerunterrichtliche Gruppenangebote 1 7)

Zusammengefasst: (1) Als relativ gesichert gilt, dass sich Aufgaben und Titigkei-
ten von Regel- und Forderlehrkriften qualitativ nicht unterscheiden, dass diese

3 Ich verwende die Bezeichnungen Sonderpidagog*in, Forderschullehrer*in bzw. Férderlehrkraft im
Folgenden synonym.

doi.org/10.35468/5983-17
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aber mit unterschiedlichen Gewichtungen wahrgenommen werden. (2) Nach wie
vor ist die Spezifik sonderpidagogischer Expertise nur schwer zu fassen. (3) Die
Aufgabenwahrnehmung von Forderlehrkriften erfolgt hochgradig individuell.
Aus all dem ldsst sich meines Erachtens der Schluss ziehen, dass es — zumindest
aktuell — nicht méglich ist, detailgenaue Qualifikationsanforderungen an Forder-
lehrkrifte aus deren tatsichlichen Aufgaben empirisch gesichert abzuleiten. Ich
mochte daher den von Vera Moser (2018, 105) geduflerten Gedanken aufgrei-
fen, dass es angesichts fehlender empirischer Evidenzen geboten ist, ein zheore-
tisch begriindetes Modell der Professionalisierung sonderpidagogischer Fachkrifte
zu formulieren. Das habe zudem den Vorteil, die sich aus der UN-Behinderten-
rechtskonvention ergebenden normativen Anforderungen mit beriicksichtigen zu
konnen. Ich greife dazu einen von mir schon vor lingerer Zeit vorgetragenen
Vorschlag erneut auf (vgl. Katzenbach 2005) und versuche diesen hier — auch im
Blick neuerer empirischer Erkenntnisse — weiter auszuformulieren.

2 Der ,andere Blick auf das Kind“: professionstheoretisch
gedeutet

Den oben genannten Beitrag erdffnet Vera Moser mit der Kritik an der hiufig ge-
fithrten Rede von einem besonderen ,,sonderpidagogischen Blick®, der die son-
derpidagogische Expertise auszeichnen solle, der dann aber auch nicht priziser
bestimmt werde (Moser 2018). In einer unserer Begleitforschungen zur Einfiih-
rung inklusiver Strukturen an Grundschulen ist uns dieser Topos ebenfalls sehr
prominent begegnet (vgl. Katzenbach & Buchhaupt 2014, 42ff.): In der Frage-
bogenerhebung mit Grundschullehrkriften aus vier Schulen, die an einem inklu-
siven Schulversuch teilnahmen, wurde nach den neuen Maglichkeiten gefragt,
die sich durch die Zusammenarbeit mit den Férderkriften fiir den Unterricht
ergeben hitten. Das Item ,,Unterschiedliche Blickwinkel auf die Schiiler*innen®
hatte dabei durchgingig die héchsten Zustimmungswerte: Vor, wihrend und am
Ende des Schulversuchs stimmten nahezu alle befragten Lehrkrifte dieser Aus-
sage zu. Kein anderes Item (neue Unterrichtsmethoden, Diagnostik) verzeichne-
te auch nur eine annihrend hohe Zustimmung. Gestiitzt wurde dieser Befund
durch die Ergebnisse der von uns mit den Grundschullehrer*innen durchgefiihr-
ten Interviews:

»Also ich glaube, dass die Forderung noch mal eine wesentlich intensivere ist, dadurch
dass einfach eine Forderschullehrerin mit drin ist und noch mal einen ganz anderen
Blick hat. Ich glaube grade fiir mich als junge Lehrerin, aber auch fir erfahrene Lehre-
rinnen, fehlen da einfach so die Blicke fiir gewisse Probleme von Kindern mit Schwierig-
keiten beim Lernen.” (Katzenbach & Buchhaupt 2014, 43)

doi.org/10.35468/5983-17
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Eine weitere Lehrkraft prizisiert, dass hier der unmittelbare Fallbezug im Vorder-
grund stehe:

»Der Austausch zwischen Forderlehrkraft und Grundschullehrkraft ist ganz intensiv
iiber gewisse Schiilerinnen und Schiiler. Also da geht es dann vor allem um einzelne, die
Gespriche sind selten auf die ganze Klasse gemiinzt, sondern es geht tatsichlich immer
um einzelne Kinder.“ (Katzenbach & Buchhaupt, ebd.)

Auch wenn die Zusammenarbeit mit den Forderlehrkriften von 88% der
Grundschullehrer*innen als ,,positiv* (und den restlichen 129% als ,ziemlich po-
sitiv) bewertet wurde, scheint diese nicht véllig reibungsfrei zu verlaufen (ebd.,
42). So geben in der Mitte des Schulversuchs 73 % der befragten Grundschul-
lehrkrifte an, dass sich aus dieser Zusammenarbeit auch ,Schwierigkeiten erge-
ben kénnen® (ebd., 47). Einen Einblick, worin diese Schwierigkeiten bestehen
konnten, geben wiederum die Interviewdaten. Eine Lehrkraft gibt zu bedenken:

»Es gibt schon Probleme im Kollegium, wenn die Férderschullehrer mit den Grund-
schullehrern zusammentreffen. Da merkt man immer wieder Diskrepanzen, wo wir als
Grundschullehrer nicht das Niveau runterbrechen wollen fiir alle und die Forderschul-
lehrer halt einfach vom Niveau her teilweise runterstecken, [...]. Das ist so ein bisschen
immer eine Schwierigkeit, wo wir merken, dass wir ein anderes Denken als die Férder-
schullehrer haben, die dann einfach auch ein bisschen komplett runter gehen. Die halt
vielleicht auch den Vergleich nicht haben und wir immer Angst haben, wir wissen wo
wir hin miissen. Nach der vierten Klasse gehen die ab und dann haben wir eine Verant-
wortung, die abzugeben. Also das ist so ein bisschen schwierig, ansonsten erginzt sich

das ja schon toll.“ (ebd., 44)

Das in diesem Zitat zu beobachtende Ringen um die richtigen Worte — ,.ein biss-
chen immer eine Schwierigkeit®, ,ein bisschen komplett runter gehen® — mag
ein Hinweis darauf sein, dass hier ein latenter Konflikt benannt wird, fiir den die
passenden Begriffe allerdings zu fehlen scheinen.

Restimierend lésst sich festhalten, dass die hinter der Metapher des ,anderen
Blicks® stehende spezifische Kompetenz der Forderlehrkrifte sich aus der Perspek-
tive der Grundschullehrkrifte durch den stark individualisierenden Fallbezug aus-
zeichnet. Dieser kénne aber in Konflikt geraten mit der, die Schule eben auch pri-
genden, Orientierung an tiberindividuellen Leistungs- und Verhaltens-Normen.
Oevermann (1996, 2009) bezeichnet als Kern pidagogischer Professionalitit
die Fihigkeit zur situationsangemessenen Balance zwischen dem Handeln als
Rollentriger*in und dem Handeln als ganze Person. Die vorgelegten Befunde
lassen sich meines Erachtens so interpretieren, dass sich auch hier das berufli-
che Handeln von Grundschullehrer*innen und Sonderpidagog*innen zwar nicht
prinzipiell unterscheidet, dass aber gerade im Hinblick auf die besagte Balance
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen von den beiden Berufsgruppen vorge-
nommen werden: Diese Balance scheint bei den Grundschullehrer*innen tenden-

doi.org/10.35468/5983-17
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ziell eher zum Pol der Rollentrigerschaft, bei den Sonderpidagog*innen eher zum
Pol des Handelns als ganze Person austariert zu werden. In der Kooperation der
beiden Berufsgruppen ergeben sich daraus die besagten unterschiedlichen Pers-
pektiven, die produktiv genutzt werden kénnen, die aber auch das Potenzial fiir
Missverstindnisse und wechselseitige Entwertung bergen. Darauf sind beide Be-
rufsgruppen vorzubereiten.

3 Notwendigkeit und Ertrag des Barrierebegriffs zur
Bestimmung sonderpidagogischer Expertise

So tiberzeugend die Fallorientierung zur Bestimmung sonderpidagogischer Ex-
pertise auch sein mag; so ist diese nicht ohne Risiken. Die Fallorientierung kénnte
ja gerade jenen vielfach beschriebenen Delegationstendenzen Vorschub leisten, die
von Reiser schon 1998 als ,,Sonderschule in der Westentasche“ kritisiert wurden
und die gegenwirtig hiufig mit dem Terminus , Exklusion in der Inklusion“ be-
legt werden. Mit der Zuschreibung einer ,besonderen Expertise fiir ,,besondere®
Schiiler*innen geht leicht die weitgehende (oftmals auch vollstindige) Verantwor-
tungsiibergabe fiir eben diese Schiiler*innen an die sonderpidagogischen Fach-
krifte einher, mit der Folge einer weitreichenden Besonderung der Schiiler*innen
auch in Schulen, die sich als inklusiv bezeichnen.

Es ist daher geboten, noch einmal einen Schritt zuriick zu treten und sich die
Frage nach der sonderpidagogischen Expertise vor diesem Hintergrund erneut
zu stellen. Urspriinglich war diese Expertise ja relativ einfach zu bestimmen und
schlichtweg an eine bestimmte Schulform gebunden:

(1) Sonderpidagogische Expertise bezieht sich auf eine besondere Institution, die
Sonderschule

Mit dem Aufkommen des gemeinsamen Unterrichts hat sich ein anderes Bestim-
mungsmoment eher naturwiichsig entwickelt und diirfte in der Praxis heute be-
stimmend sein:

(2) Sonderpidagogische Expertise bezieht sich auf besondere Schiiler*innen, Kin-

der und Jugendliche mit attestiertem oder drohendem sonderpidagogischem For-
derbedarf

Da mit dieser Bestimmung sonderpidagogischer Expertise aber zwangsliufig die

oben beschriebenen aussondernden Delegationsmomente einhergehen, schlage

ich eine weitere, der inklusiven Programmatik hoffentlich besser entsprechende

Beschreibung vor:

(3) Sonderpidagogische Expertise bezieht sich auf besondere Situationen, nimlich
auf Barrieren im Lern- und Entwicklungsprozess und bei der Teilhabe von Schii-
lerinnen und Schiilern

doi.org/10.35468/5983-17
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Der Verweis auf Barrieren im Lern- und Entwicklungsprozess hat meines Erach-
tens den Vorteil, zum einen anschlussfihig zu sein an den Behinderungsbegriff
der UN-Behindertenrechtskonvention, und zum anderen das Qualititsmerkmal
einer starken Fallorientierung nicht aufzugeben, allerdings ohne dabei einer indi-
vidualisierenden Defizitzuschreibung Vorschub zu leisten. Der Gewinn des Bar-
rierebegriffs liegt ja gerade darin, ein relationales Verstindnis von Behinderung
bzw. allgemeiner gesprochen von Lern-, Entwicklungs- und Teilhabeproblemen
zu forcieren. Mit anderen Worten: Es ist eben nicht nur der einzelne Schiiler,
die einzelne Schiilerin in den Blick zu nehmen, sondern die Schiiler*innen im
Verhiltnis zu ihrem Lernumfeld, in erster Linie also zunichst einmal zu Schule
und Unterricht.

Der Barrierebegriff ist freilich noch weiter aufzuschliisseln:

Eine erste Ebene von Barrieren betrifft die Frage nach der fachlichen Passung des
Lernangebots zu den Lernvoraussetzungen des Kindes. Diese Ebene beschreibt
fachdidaktisch zu behandelnde Aneignungsprobleme. Sie betrifft das Kernge-
schift von Schule, auch wenn eine grofle Herausforderung bleibt, diese Passung
fiir alle Kinder einer Klasse zu gewihrleisten.

Die zweite Ebene betrifft die Frage nach der subjektiven Sinnhaftigkeit des Lehran-
gebots in Bezug auf die Lebenswelt und Lebenswirklichkeit des Kindes. Oftmals
trifft die Schule mit ihren Normalititsvorstellungen auf Kinder in sehr belasteten
Lebenssituationen. So stellt die Schule — iiblicherweise gut begriindete und verniinf-
tige — Erwartungen an die Schiiler*innen und ihre Familien, die diese aber in ihrer
besonderen Lebenslage oftmals nicht (oder zumindest nicht vollstindig, und da-
mit fiir die Schule zufriedenstellend) erfiillen kénnen. Wenn z. B. die Abschiebung
droht, ist verstindlicherweise der regelmiflige Schulbesuch oder auch das Erlernen
einer speziellen Rechtschreibregel aus nachvollziehbaren Griinden doch nachrangig
gegeniiber der Frage, ob man nichste Woche iiberhaupt noch hier lebt. Damit ist
zwar die Frage nicht beantwortet, wie mit dieser und anderen belastenden Lebensla-
gen pidagogisch angemessen umzugehen ist. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass
man die Situation iiberhaupt erst einmal wahr- und ernstnimmt.

Davon ist meines Erachtens noch eine dritte Ebene von Barrieren zu unterschei-
den: Hinter der oftmals zu beobachtenden manifesten oder latenten Verweige-
rung des Lernens, d. h. hinter dem Widerstand kann sich eine fiir die Schiiler*in
subjektiv sinnvolle Funktion verbergen. Diese Form des Widerstands kann hiufig
als eine Schutzstrategie verstanden werden, wenn Schiiler*innen realisieren, dass
sie den schulischen Anforderungen nicht entsprechen kénnen. Die wiederhol-
te Erfahrung des Scheiterns, und vor allem die damit verkniipften Erfahrungen
der Krinkung und Demiitigung, fithren zu einer unbewussten Weigerung, sich
dem Risiko des Lernens weiterhin zu stellen (vgl. hierzu ausfiihrlicher Katzenbach
2004, 2006; Katzenbach & Ruth 2008).

doi.org/10.35468/5983-17
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Fehlende fachliche Passung

zwischen Lehrangebot
und Lernvoraussetzungen

Subjektive Funktion

< > des Nicht-Lernens
Widerstande

Fehlende Sinnhaftigkeit
des Lerngegenstandes

Abb. 1: Barrieren in Lern- und Entwicklungsprozessen (eigene Darstellung)

Meine zentrale These ist, dass nicht allen Lernproblemen, vor allem dann, wenn
sie sich bereits verfestigt haben, allein auf didaktischer Ebene mittels einer im-
mer ausgefeilteren Unterrichts-Methodik beizukommen ist. Ein Lernproblem
kann auf allen drei dieser Ebenen verortet sein; vor allem werden sich auch
Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Ebenen einstellen. Gleichzeitig
ist eine gewisse Zuriickhaltung geboten, allzu flott jedwedes Lernproblem gleich
in der Biographie und/oder in der Lebenswelt der Kinder zu verorten. Das kann
leicht zu einer Immunisierungsstrategie gegeniiber den eigenen methodisch-di-
daktischen Entscheidungen (und moglicherweise Versiumnissen) geraten. Mit
anderen Worten: Zunichst ist immer sicherzustellen, dass das fachliche Lernan-
gebot zu den Lernvoraussetzungen des Kindes passt. Aber wenn diese Passung
nach bestem Dafiirhalten hergestellt ist, diirfen die anderen Ebenen nicht aus
dem Blick geraten.

Im Hinblick auf die sonderpidagogische Expertise und die Kooperation zwischen

Forder- und Regellehrkriften ergibt sich aus diesem Modell, dass es unterschied-

liche Formate des multiprofessionellen Sich-Beratens braucht:

* Die Frage der (fehlenden) fachlichen Passung ist in der Sachstruktur des Lern-
gegenstands verankert. Hier ist ein Austausch auf der fachdidaktischen Ebene
notwendig.

* Wenn es um Lebenslagen geht, um Lebensentwiirfe, um (sub-)kulturelle Nor-
men und Selbstverstindlichkeiten, die sich hiufig mit den Mittelschichtserwar-
tungen der Schule nicht decken, dann ist der Ort des Austauschs die Fallbe-
sprechung.

* Und wenn Widerstinde und personliche Verstrickung in die Konfliktdynamik
mit einem*r Schiiler*in thematisch werden, dann ist der Ort der Reflexion die
Supervision.

doi.org/10.35468/5983-17
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Tab. 2: Ebenen von Lern- und Entwicklungsbarrieren — Formate der Reflexion

Problem- Gegenstand der Format/Ort der ,,Tr.a dl.thnglle Geltungs-
bereich Reflexion Reflexion disziplindre anspruch

Verortung P
Fehlende Sachstruktur und i .

; . o Fachkonferenz ~ Schulpédagogik/ .
fachliche (typische) Aneig Fachberatung Fachdidaktik Wahrheit
Passung nungsprobleme
Fehlende Schule als Teil der Fachkonferenz
subjektive Lebenswelt von . Sozialpadagogik Richtigkeit
. o e Runder Tisch

Sinnhaftigkeit Schilertinnen
- . Interaktions- . Erziehungs-
ig%gl:tlvsetgfunnkh‘: Beziehungsdyna- S'Etegr/\'/?;)gn beratung/ Wahrhaftigkeit
” 9 miken P Therapie

Selbstverstindlich setzen sich auch Regellehrkrifte mit Aneignungsproblemen ihrer
Schiiler*innen auseinander; natiirlich sind auch sie interessiert an der Lebenswelt
ihrer Schiiler*innen und auch Regellehrkrifte reflektieren (konflikthafte) Interak-
tions- und Beziehungsdynamiken. Die hier vorgeschlagene Systematik konnte al-
lerdings dazu beitragen, den fachlichen Austausch zwischen den verschiedenen an
der Schule titigen Berufsgruppen besser zu strukturieren. Bezogen auf die sonder-
pidagogische Expertise zeigt sich auch hier das oben beschriebene Bild, dass sich
diese Expertise nicht vollstindig von derjenigen der Regellehrkrifte unterscheidet.
Dennoch liefle hier die Fokussierung auf Barrieren eine Spezifik des Berufsbildes
erkennen, die im Verhiltnis zu den Regellehrkriften vermutlich auf den beiden un-
teren Ebenen ausgeprigter sein wird als auf der ersten Ebene der Fachdidaktik. Und
damit werden natiirlich die in der Spalte ,,Traditionelle® disziplindre Verortung"
genannten Dienste bzw. Unterstiitzungssysteme nicht iiberfliissig gemacht. Die
Sonderpidagog*innen mit ihrer grofSeren fachlichen Nihe zu diesen Disziplinen
kénnten aber eine wichtige, weil unterrichtsnahe, Briickenfunktion zwischen der
Schule und den genannten Diensten {ibernehmen.

Die Befunde aus der Untersuchung von Moser et al. (2012) zu ,Lehrer/innen-
beliefs im Kontext sonder-/inklusionspidagogischer Férderung® zeigen eine zu-
mindest partielle Ubereinstimmung mit dem hier formulierten Modell: In einer
Fragebogenerhebung mit Studierenden und bereits berufstitigen Forderschullehr-
kriften wurden in einer Faktoren-Analyse vier grundlegende Orientierungen bei
den Befragten herausgearbeitet: (1) Individuell forderbezogen; (2) Biographisch-
lebenslagenbezogen; (3) Psychiatrisch-therapeutisch; (4) Selektiv (vgl. Moser et
al. 2012, 231). Zumindest die beiden ersten Orientierungen wiren mit dem hier
vorgeschlagenen Modell kompatibel. Eine von den Autor*innen aus theoretischen
Uberlegungen abgeleitete dialogisch-psychotherapeutische Orientierung, die ten-
denziell der dritten Ebene des Modells korrespondieren wiirde, wurde allerdings
im Datenmaterial nicht gefunden. Dagegen laufen die stattdessen vorgefundenen
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Orientierungen (3) und (4) als professionelle Beliefs dem hier vorgeschlagenen
Modell diametral entgegen. Die hier befragten Sonderpidagog*innen wiren also
nur teilweise bereit (bzw. in der Lage), im Sinne dieses Modells zu arbeiten.
Welche Konsequenzen sich hieraus fiir die Aus- und Weiterbildung ergeben, muss
an dieser Stelle offenbleiben. Ich méchte stattdessen noch auf einen anderen,
qualifizierungsrelevanten Aspekt hinweisen: Die hier idealtypisch skizzierte Kom-
plementaritit der Berufsrollen von Regel- und Férderlehrkriften birgt zweifellos
Chancen, aber auch das Risiko von Missverstindnissen und wechselseitiger Ent-
wertung in der alltdglichen Zusammenarbeit. Dies mag zwar auch mit den insti-
tutionskulturell verankerten ungleichen Machtverteilungen der verschiedenen an
einer Schule titigen Berufsgruppen zusammenhingen, wie vor allem die Befunde
zur Schulsozialarbeit nahelegen (Maykus 2004). Dariiber hinaus kénnten aber
auch tieferliegende Griinde hierfiir geltend gemacht werden, wie ich in dem fol-
genden Exkurs abschlieffend darlegen méochte.

4 Exkurs zur Universalpragmatik und den Geltungsanspriichen
der Rede: Basis interprofessioneller Verstindigungsprobleme?

In der oben abgebildeten Tabelle 2 zu den ,,Drei Ebenen von Barrieren® findet
sich die letzte Spalte ,Geltungsanspruch®. Damit wird auf Habermas® 7heorie
des kommunikativen Handelns und die ihr zugrundeliegende Universalpragmatik
verwiesen (Habermas 1976). Habermas unterscheidet in seiner Theorie des kom-
munikativen Handelns bekanntlich zwischen erfolgs- und verstindigungsorien-
tiertem (eben kommunikativem) Handeln; und er fundiert den Glauben an die
menschliche Vernunft in der Fihigkeit zur zwischenmenschlichen Verstindigung.
Die Bedingungen der Maglichkeit zur Verstindigung analysiert er wiederum am
Beispiel der Sprache und er kommt zu dem Schluss:

»Ein Kommunikationsteilnehmer handelt nur unter der Bedingung verstindigungs-
orientiert, dass er unter Verwendung verstindlicher Sitze mit seinen Sprechakten drei
Geltungsanspriiche auf eine akzeptable Weise erhebt: er beansprucht Wahrheir fur ei-
nen ausgesagten bzw. fiir die Existenzprisuppositionen eines erwihnten propositionalen
Gehalts; sodann Richtigkeir (bzw. Angemessenheit) fiir Normen (bzw. Werte), die eine
performativ herzustellende interpersonale Beziehung im gegebenen Kontext rechtfer-
tigen; schliefflich Wahrhaftigkeit fiir die geduflerten Erlebnisse. Zwar konnen einzelne
Geltungsanspriiche thematisch hervorgehoben werden, [...] in jeder Auﬁerung kommt
aber das System aller [...] Geltungsanspriiche ins Spiel — diese sind universal, d. h. sie
miissen stets gleichzeitig erhoben werden, obwohl sie nicht alle zugleich thematisch sein

kénnen.“ (Habermas 1976, 436; Herv. d. Verf.)

Diese Figur erinnert an das Kommunikationsmodell von Schulz von Thun
(1992), ist aber anders hergeleitet. Im vorliegenden Zusammenhang scheint es
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mir vor allem deshalb bedeutsam, weil es Hinweise darauf geben kann, warum
es in der Interaktion der pidagogischen Fachkrifte an der Schule zu — strukeurell
angelegten — Missverstindnissen und Konflikten kommen kann. Dies ist genau
dann der Fall, wenn Sprecher*innen beim gleichen Sachverhalt — unbemerke —
unterschiedliche Geltungsanspriiche thematisieren bzw. in den Vordergrund rii-
cken. Da aber keinem der Geltungsanspriiche a priori ein héherer Stellenwert
zukommyt, sind in diesem Fall Unverstindnis und wechselseitige Entwertung
vorprogrammiert. Vogel (2006) hat die Relevanz dieser Heuristik am Beispiel
der Schulsozialarbeit empirisch dargelegt. Es spricht vieles dafiir, dass diese auch
geeignet ist, um das mitunter spannungsreiche Kooperationsverhiltnis zwischen
Regel- und Férderlehrkriften besser zu verstehen — und giinstigenfalls professi-
oneller zu handhaben. Auch hierauf wiren Regel- und Férderlehrkrifte in ihrer
Qualifizierung vorzubereiten. Dies gilt umso mehr, als es eben wahrscheinlich
ist, dass sich die Regellehrkrifte eher auf die (Ebene der) Wahrheit beziehen, die
Forderlehrkrifte moglicherweise eher die Ebenen von Richtigkeit und Wahrhaf-
tigkeit fokussieren.

5 Fazit

Die Rede des ,anderen®, des ,,sonderpidagogischen® Blicks auf das Kind als fach-
lichem Beitrag der Sonderpidagogik fiir das Gelingen inklusiver Bildung wird hier
aufgegriffen und dabei der Spur gefolgt, dass dieser Beitrag aber nicht immer in
einem harmonischen Erginzungsverhiltnis zur Perspektive der Regelschullehrkrifte
steht bzw. stehen kann. Vielmehr ist hier auch von Diskrepanzen und Spannun-
gen auszugehen, die nur dann produktiv ausgetragen werden, wenn die Akteure
fiir diese Differenzen fachliche und nicht personlich motivierte Griinde annehmen
konnen. Dazu braucht es aber eine entsprechende Konzeptualisierung der Komple-
mentaritit der Berufsrollen, wie sie hier versuchsweise vorgelegt wurde.

Ob diese, oder auch andere, Modelle der Aufgabenteilung zwischen den ver-
schiedenen an Schulen titigen Akteuren und Berufsgruppen in der Praxis dann
tatsichlich greifen, hingt allerdings nicht allein von deren fachlichen Uberzeu-
gungskraft ab. Mit Vera Moser sei abschlieffend darauf hingewiesen, dass es hierzu
eben auch den Raum und die Zeit fiir konkrete Aushandlungsprozesse an der
Einzelschule braucht:

»Allerdings fehlt bisher auch eine Aufklirung dariiber, in welchem Kontext iiberhaupt
welche Expertise welcher Lehrkraft in inklusiven Settings anerkannt wird und inwiefern
hier auch die gefundenen Beliefs moglicherweise relevant werden.” (Moser 2018, 110)

Unter Verweis auf die berufsgruppenkomparativen Untersuchungen von Nittel et
al. (2014) fiihrt sie aus,
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»[...] dass in professionellem pidagogischem Handeln nicht nur der jeweilige akade-
mische Abschluss (Lizenz) entscheidend ist, sondern auch das von den Organisationen
vertretene Mandat fiir die Ausiibung spezifischer Titigkeiten. Insofern ist fiir professio-
nelles Handeln nicht nur die individuelle (Berufs-)Biographie, sondern auch ein sozialer
Ort, an dem ein Mandat zum beruflichen Handeln erteilt bzw. verhandelt wird, relevant,
sowie zugleich Personen, die die berufliche Expertise (wechselseitig) anerkennen, denn:
Die Entfaltung pidagogischer Professionalitit ist auf die (teil-)autonome Mitgestaltung
der Arbeitstitigkeit und deren wechselseitige Anerkennung angewiesen (vgl. Nittel et al.,
2014). Somit vollziehen sich die Anerkennung von Fachlichkeit sowie die Ubernahme
von Aufgaben und Funktionen nicht nur strukturell, sondern auch kommunikativ auf
der Ebene konkreter Aushandlungsprozesse.” (Moser 2018, 110)

Vera Mosers aktuelle Governance-analytische Untersuchungen zeigen deutlich,
dass diese Aushandlungsprozesse — zumindest derzeit — weder durch administra-
tive Vorgaben noch durch formalisierte Absprachen zu ersetzen sind (vgl. Wolf et
al., 2022) und insofern auf Dauer gestellt sein werden. Auch hierauf sollten die
pidagogisch Handelnden in Aus- und Fortbildung vorbereitet werden.
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