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232 Aligemeiner Teil

einem ernsthaften bildungspolitischen Thema geworden® sind (Lindmeier & Lindmeier,
2012, S. 120). Der durch die Ratifizierung deklarierte Wille zur Gestaltung eines in-
klusiven Bildungssystems geht dementsprechend den konkreten politischen bzw. recht-
lichen Entwicklungen voraus. Bei den anschlieBenden Entscheidungen handelt es sich
insofern um ,, Verwirklichungsbemiithungen* (Lohmann, 2013, S. 10), die sich — vor al-
lem in Bezug auf die UN-Behindertenrechtskonvention — nicht nur auf die Ebene po-
litischer Systeme, sondern auch auf ,,zivile und kulturelle* Aktivititen erstrecken (Loh-
mann, 2013, S. 18).

Diese Differenz zwischen Konzeption und Verwirklichung macht schlieBlich auf die
grundsétzlichen ,,Grenzen der Menschenrechte® aufmerksam (Lohmann, 2013, S. 10).
Denn fiir Lohmann resultiert diese Differenz nicht nur aus dem Grad der erfolgten Um-
setzung der Konventionen: Die Menschenrechte binden die Aufmerksamkeit ,,an die
Beachtung der gleichen, subjektiven Rechte aller* (2013, S. 13). Da sie damit aber jen-
seits dieses subjektiven Zuschnitts keine — den Blick auf den Einzelnen tiberschrei-
tende — ,,Theorie des Guten oder Gerechten implizieren®, sagen diese ,,nichts aus tiber
umfassende Wertungen eines gemeinschaftlichen Guten oder Gemeinwohls” (Loh-
mann, 2013, S. 13). Die Menschenrechte sind, so Lohmann, im Kontext solcher gesell-
schaftlich umfassenden Annahmen im Prinzip ,,abwigbar und einschrinkbar* (2013,
S. 13). Das heift, ein moglichst gerechtes und an Gleichheit orientiertes System fiir alle
wire zwangslaufig mit Einschrinkungen subjektiver Rechte Einzelner verkniipft.

Aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive kénnen die Menschenrechtskonven-
tionen insofern auch als eine Praxis gefasst werden, die mit dem Anspruch auf Ver-
wirklichung gegentiber einer anderen Praxis Geltung beansprucht. Beide Praxen treten
in diesem Sinn gleichermalen als ,,Realititsebenen® in Erscheinung, ohne bereits eine
spezifische Vor- oder Nachgeordnetheit zu implizieren (Wernet, 2009, S. 18; vgl. We-
ber, 1904/1988). In diesem Beitrag soll die damit angezeigte (Verwirklichungs-)Diffe-
renz in Bezug auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts in den Blick genommen und
einer weiteren Ausdifferenzierung zugefiihrt werden.

Die UN-Behindertenrechtskonvention (2008) ist ithrem Anspruch nach insofern
nicht nur auf die Formulierung von Normen hinsichtlich des Umgangs mit Heterogeni-
tit und Differenz innerhalb eines bestehenden Bildungssystems ausgerichtet, sondern
beinhaltet auch eine Anfrage an die Gestaltung des Systems selbst (vgl. Lindmeier &
Lindmeier, 2012). Diese aus der UN-BRK abgeleiteten Verwirklichungsforderungen ge-
geniiber dem ,,allgemeinen Bildungssystem® zeigen sich im Kern in Artikel 24, Ab-
schnitt (2) des Ubereinkommens: Es gehe darum, dass Menschen mit Behinderungen
nicht vom ,,allgemeinen Bildungssystem™ (2008, S. 1436) ausgeschlossen werden und
mit dem Ziel der ,,vollstindigen Integration® ,,angemessene Vorkehrungen* fiir die Be-
diirfnisse des ,,Einzelnen™ (2008, S. 1437-1438) zu treffen seien. Inklusionspadago-
gische Lesarten (vgl. z.B. Schnell & Sander, 2004) stimmen mit der nach Lohmann
(2013) grundsitzlichen Anlage der Menschenrechtskonventionen tiberein, wenn in der
Folge auf den ,,Einzelfall” (Aichele & Althoff, 2012, S. 112) bezogene, geeignete Mal3-
nahmen gefordert werden, sodass ,,in einem konkreten Fall individuell erkennbare Bar-
rieren zu liberwinden sind, die andernfalls diesen Menschen behindern wiirden, seine
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Menschenrechte voll und gleichberechtigt mit anderen wahrzunehmen™ (Aichele &
Althoff, 2012, S. 112).

Auf der Mikroebene pidagogischer Interaktionen finden sich bereits vielfiltige — z. T.
deutlich differente — Verwirklichungsbemiithungen: individuelle Férderung bzw. die Zu-
weisung von speziellen (Lern-)Rdumen und Zeiten, Ausdifferenzierung bzw. Zurtick-
nahme von diagnostischen Verfahren, die Etablierung von Beratungsangeboten anstelle
von Zuweisungen bzw. Schul- und Ubertrittempfehlungen sowie inklusionsdidaktische
Formate, um ,,Unterricht in maximal heterogenen Lerngruppen zu planen, durchzufiih-
ren und zu analysieren* (Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 91). Ein zentraler
Aspekt dieser methodischen Gestaltung inklusiven Unterrichts ist die Intensivierung
der Zusammenarbeit zwischen den Schiiler innen (vgl. Bender & Rennebach, 2018).
Kooperative und peer-mediierte Lernformen gelten fiir viele Autor _innen als ,,die Un-
terrichtsform fiir inklusive Lerngruppen® (Kullmann et al., 2014, S. 99; Herv. 1. O.). Va-
rianten der Schiiler innenkooperation wird eine sozial-integrative Wirkung zugespro-
chen, die ,,zugleich individualisiertes Lernen erlaub[t]* (Kullmann et al., 2014, S. 99).
Bereits im Vorschulalter scheinen Kinder in Bezug auf ihre sozialen und kognitiven
Fahigkeiten dazu in der Lage, sich gegenseitig zu unterstiitzen (Campana-Schleusener,
2012). Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass die negativen Effekte hinsicht-
lich der Ambivalenz von Hilfe und der mit Peerinteraktionen verbundenen Statusaus-
handlungen durch eine didaktische Gestaltung des Settings bearbeitet werden kdnnen
(Zander, Kreutzmann & Hannover, 2017). Es bietet sich dementsprechend an, sich den
Verwirklichungsbemiihungen — als Bearbeitung der Differenz der Realititsebenen — am
Fall von kooperativen und peer-mediierten Lernsettings anzunihern.

Im Folgenden wird zunéchst (Abschnitt 2) der wissenschaftliche Diskurs zu Entste-
hung und Entwicklung normativer Ordnungen jenseits konkreter inhaltlicher Bestim-
mungen spezifischer Normen hinsichtlich seines prozessualen Charakters in wesent-
lichen Elementen nachvollzogen. Diese Perspektive fiihrt zu einer Ausdifferenzierung
des Normbegriffs, in Form einer Unterscheidung von moralischen Normen und Normen
der sozialen Praxen. Die auf diese Weise gefasste Differenz soll es ermdglichen, diese
normativen Geltungsebenen als solche sowie in threm Verhiltnis zueinander am Gegen-
stand des inklusiven Unterrichts in den Blick zu nehmen. Der empirische Zugang zu
den normativen Ordnungen der sozialen Praxen (Abschnitt 3) erfolgt erfahrungswis-
senschaftlich tiber die Rekonstruktion von unterrichtlichen Interaktionen in inklusiven
Schulen. Dabei zeigen sich das Strukturproblem unterrichtlicher Inklusion und der Um-
gang mit diesem in kooperativen Lernsettings. Die empirischen Ergebnisse werden vor
dem Hintergrund der zuvor erfolgten heuristischen Ausdifferenzierung von moralischen
Normen und den Normen sozialer Praxen als Bearbeitung jener (Verwirklichungs-)Dif-
ferenz gelesen und theoretisch-systematisch zu der These verdichtet, dass Teilhabeord-
nungen inklusiven Unterrichts entstehen (Abschnitt 4), iiber die es gelingt, die mora-
lischen und die Normen der sozialen Praxen zu stabilisieren, ohne die Differenz zu
bearbeiten.
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gestellt, tiber welche die sich im inklusiven Unterricht vollziehenden Praktiken in ih-
ren spezifischen ordnungsbildenden sozialen Normen aufgeschlossen werden kdnnen.
Entlang des ersten Protokolls zur Beeinflussung einer Gruppenarbeitsphase vonseiten
einer Lehrkraft werden zunichst die Ordnungsstrukturen dieser Praxis unterrichtlicher
Inklusion konturiert. Mit jener Bestimmung soll in diesem ersten Schritt die Differenz
zwischen den Normen der sozialen Praxen unterrichtlicher Inklusion und den eingangs
beschriebenen inklusiven moralischen Normen als Strukturproblem inklusiver unter-
richtlicher Interaktion sichtbar gemacht werden. Uber einen zweiten Fall der moralisch
auf gleichgestellte Kooperation zielenden Arbeits- und Sozialform Partner- bzw. Grup-
penarbeit (u.a. Johnson, Johnson & Holubec, 1994) richtet sich der Blick schlieBlich
auf die Bearbeitung des dargelegten Strukturproblems unterrichtlicher Inklusion. Empi-
risch kann gezeigt werden, wie sich tiber die Verwirklichungsbemithung als Einrichtung
kooperativer Lernsettings eine eigene Dynamik im Horizont der Normen der sozialen
Praxis unterrichtlicher Interaktion entfaltet.

Beide Fiille sind dem Datenkorpus eines Projekts? zur lehrer innenseitigen Etablie-
rung und schiiler innenseitigen Prozessierung von Hilfe, Zusammenarbeit und Unter-
stiitzung entnommen. Neben der Ausarbeitung typologisch kontrastierender Fille der
Etablierung von Zusammenarbeit und Hilfe durch die Lehrkriifte (vgl. Bender & Renne-
bach, 2018) wurde das Untersuchungsdesign hinsichtlich ihrer Prozessierung zwischen
den Schiiler _innen entlang der Kontrastkriterien Lebensabschnitte und Reziprozitdt mo-
delliert und in der im Kontext der Unterrichtsforschung zu Kooperation, Hilfe und Un-
terstlitzung noch kaum beriicksichtigten Sekundarstufe [ verortet. Auch fiir die Ebene
der Prozessierung bestand das Ziel darin, eine typologische Ausdifferenzierung der In-
teraktionsmuster auszuarbeiten. Die Erhebungen fanden mit Audioaufnahmegeriten an
allen (Gruppen-)Tischen und Aktivititszentren in jeweils zwei (Klassen-)Lerngruppen
in funften, siebten und neunten Jahrgangsstufen an drei kontrastierend ausgewihlten
integrierten Sekundarschulen* — im ldndlich und stddtisch geprigten Raum, im Nor-
den und im Osten Deutschlands — statt. Ergdnzend wurde der jeweilige Klassenraum
mit zwei Kameras zur Unterstiitzung der Zuordnung der akustischen Interaktionsbei-
trage videografiert. Fiir jeden Jahrgang erfolgte eine Auswahl von drei Féllen der Part-
ner- und Gruppeninteraktionen schiiler innenseits, die entweder eine hohe, eine mittlere
oder eine niedrige (ausgeglichene) Reziprozititsdifferenz aufweisen. Die jeweiligen Se-
quenzstellen wurden transkribiert und mit dem Verfahren der objektiven Hermeneu-
tik rekonstruiert. Insgesamt liegen Fallrekonstruktionen von acht kontrastiven Etablie-
rungen sowie die entsprechenden neun Fallrekonstruktionen der Prozessierungen vor.
Ergénzend wurden zwei Fallrekonstruktionen ausgearbeitet, mit denen jeweils iiber die
Rekonstruktion der Interaktionsstrukturen zwischen mehreren Interaktionspartnern alle
drei kontrastiven Reziprozititsdifferenzen abgebildet werden konnten — davon bildet

3 Gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), Forderkennzeichen: BE 5751
2-1.

4 Es handelt sich um Schulen, die den Jakob Muth Preis (www.jakobmuthpreis.de) fiir erfolg-
reiche inklusive Arbeit erhalten haben oder sich um diesen beworben hatten.


http://www.jakobmuthpreis.de
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3.3 Das Strukturproblem unterrichtlicher Inklusion

Wihrend manifest der Leistungsanspruch gegeniiber der Schiilerin herabgesetzt zu wer-
den scheint, zeigt sich latent die in diesem spezifischen Fall schlieBlich auf die Schiile-
rin verlagerte Problematik, die allgemeine unterrichtliche Ordnung aufrechtzuerhalten.
Dementsprechend entscheidet sich die Férderlehrkraft dafiir, jenseits einer inhaltlichen
Teilhabe die Aufrechterhaltung rollenférmigen Schiilerhandelns als spezifisch zur Auf-
fithrung gebrachtes Verhalten (vgl. Breidenstein, 2006) zu verlangen: Sarah soll den
Stift in die Hand nehmen und schreiben. Die anschlieBende Schiilerinnenduferung von
Sabrina spitzt dies unwidersprochen zu: Die entsprechende duBere Haltung trage zu
einer unproblematischen Fortfilhrung des unterrichtlichen Geschehens bei. Das offen-
sichtliche Scheitern der Teilhabe Sarahs sowohl an den inhaltlichen Anforderungen als
auch an der Erfiillung etablierter Erwartungen an das Schiiler innenhandeln sowie an
der Interaktion mit den Mitschiilerinnen wird nicht bearbeitet.

Die Ordnung der sozialen Praxis zeigt sich im Fokus der Interaktionen: Tatsichlich
schiene — insbesondere vor dem Hintergrund der moralischen Normen unterrichtlicher
Inklusion — in diesem Fall eine Anerkennung und Bearbeitung der individuellen Pro-
blematik als Partikularitit dieses Falls angebracht — also z.B. die Bearbeitung dessen,
was sich als Teilnahmehemmung zeigt, um eine inhaltliche und soziale Beteiligung Sa-
rahs wiederherzustellen. Solche auf den ,,Einzelfall” (Aichele & Althoff, 2012, S. 112)
bezogenen geeigneten Malinahmen zeigen sich jedoch — trotz des offensichtlichen Be-
darfs — gerade nicht. Stattdessen wird eine spezifische soziale Norm — in Gestalt der
Forderung des Einiibens spezifischer Praktiken bzw. der Simulation dieser Praktiken —
aufrechterhalten. Die verlangten Praktiken selbst stehen dabei im Horizont einer gesell-
schaftlich gebundenen Sozialitit (vgl. Rose, 2016, S. 184). Diese ist tendenziell nicht
mehr auf eine Berufstormigkeit im Sinne Webers (vgl. Wenzl, 2014, S. 40) ausgerich-
tet — d. h. hier sind durchaus Verinderungen im Horizont einer sich wandelnden Orga-
nisation von Arbeit aufzeigbar (vgl. Sennet, 1998/2000) — die Praktiken schmiegen sich
jedoch nach wie vor an das dominante gesellschaftliche Handeln tiber Anforderungen
in Bezug auf rollenformiges Handeln, Selbstdisziplinierung, Individualisierung, die An-
eignung von Wissensbestinden etc. im Rahmen von Austausch- und Arbeitsprozessen
in spezifischen dkonomischen und politischen Ordnungen als angemessene Wissens-
und Normenvermittlung an (vgl. Rose, 2016; Oevermann, 1996; Wernet, 2014). Die
unterrichtliche Norm der sozialen Ordnung produziert so das Strukturproblem unter-
richtlicher Inklusion (vgl. ausfiihrlich Bender & Dietrich, 2019), denn diese dominante
soziale Norm erzwingt, sofern sie nicht explizit ausgesetzt wird, dass sie auch gegen-
tiber denjenigen aufrechterhalten werden muss, deren Teilhabe an dieser Praxis sich
aufgrund einzelfallspezifischer Aspekte nicht umfinglich realisieren ldsst bzw. einer in-
dividualisierten einzelfallspezifischen Unterstiitzung bediirfte. Diese hier dargestellte
Aufrechterhaltung treibt damit das Scheitern an dieser Norm nur deutlicher hervor (vgl.
Bender, 2014).
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Lynn: [(((schnalzt)) maN: ich
hab kein blatt (2) ach doch ich hab noch ein blatt]
Natalie: der wievielte ist heute? (1) ((lachend) der neunte)

Mert: [der neunte]

Mariella: [ja (.) der] [neunte]

Lynn: [leute] konnten wir vielleicht auch zusammenarbeiten anstatt
[das-]

Mert: [=achne:] machen wir {{len) [auch)]

Natalie: [=hd?] ich schreib nur das datum [gerade
auf]

Lynn: [das
SIEHT man]

Mariella: ich hab- (-) das n- gerade nur gelesen (1)
Lynn: [was 1st] das (.) was ist da:s?] [...]

Darauffolgend zeigen mehrere Sprecher innenwechsel kurze, sich ineinander schie-
bende Bezugnahmen auf unterschiedlichen Ebenen: diffus-freundschaftlich, formal-or-
ganisatorisch und fachlich-inhaltlich. Lynn bedient abermals die Beziehungsebene und
grenzt das Inhaltliche aus, indem sie die Anderen anhilt zu warten, wihrend sich diese
zumindest auf formaler Ebene zu einer Arbeitsgruppe formieren. Eine Gruppeninter-
aktion, in der ein Mitglied etwas beitrégt, an das nacheinander differenziert angeschlos-
sen wird, stellt sich nicht ein.

[...]

Mariella: mert (.) macht ihr zusammen dann mach ich hier mit-

Mert: nein wir machen fiinf [ich mein vier]

Natalie: [wir kdnnen doch] zu viert machen

Mariella: wir sollen partnerarbeit machen

Mert: tischarbeit geht auch

Lynn: {(hoch) MA-RI-ELLA du arbeitest aber immer VOR) das ist ka::cke
Mariella: hd? ich hab noch gar nicht vorgearbeitet

Lynn: gar nich du hastes dir ange- [eben] schon durchgelesen

Mert: [{{len, ff) GOTT)]

Mariella beraumt schlieBlich eine Teilung der Vierergruppe an: Natalie und sie sowie
Mert und Lynn sollen die Aufgaben nun jeweils in der Zweierkonstellation bearbeiten.
Sequenziell betrachtet ist die Auflésung der Grofigruppe nun die letzte Moglichkeit,
eine weitere Interaktion mit Lynn zu umgehen. Da dies jedoch, um weitere, mogli-
cherweise auch klassendffentliche Diskussionen zu vermeiden, nicht expliziert werden
kann, regt Mariella geschickt jene Paarbildung an. Sprechaktlogisch adressiert sie Mert
bereits als Paar. [n Bezug auf Lynn wird hieriiber vorweggenommen, dass diese auch
innerhalb der Partnerarbeit, genau wie Natalie, die ebenfalls namentlich nicht erwihnt
wird, inhaltlich nichts beitragen werde. Mittels der Formulierung erklirt sie also so-
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wohl sich selbst als auch Mert zu Zugpferden der jeweiligen Partnerkonstellation. Diese
strategische Rollenverteilung ermdglicht ihr den Verzicht auf eine offensive Zuweisung
Lynns zu Mert, wobei das an Mert gerichtete Kompliment einer denkbaren Gegenwehr
vorbeugt. Zumindest die situative Problematik — die Suche nach der oder die Einigung
auf die Arbeitstorm — wire hierdurch abschliefend geklirt.

Mert beharrt jedoch auf der Aufrechterhaltung der Vierergruppe. In Differenz zu der
korrekten Formulierung ,wir machen das zu viert’, die auf eine gleichwertige, gleich-
berechtigte Teilhabe aller Gruppenmitglieder fokussierte, geht es ithm um den unbe-
dingten Verbleib in der Gruppe. Die Fehlleistung die GruppengrofBe betreffend (,, wir
machen fiinf") lasst sich im Sinne einer partikularen Strategie ,je mehr desto besser*
deuten. Mariella wird somit nicht aus der Vierergruppe entlassen. Auch Natalie schligt
die Gruppenteilung aus, versucht dies aber auf eine vermittelnde Weise, die latent je-
doch ebenso direktiv dem Ausschluss Lynns aus der Gruppenarbeit und hieriiber vor
allem der Manifestation der Problematik — der Konstituierung einer Arbeitsgruppe mit
Lynn — entgegenzuwirken versucht. Trotz der Unmdglichkeit der Etablierung einer ge-
schmeidigen, am Gegenstand ausgerichteten Interaktion muss an der Vierergruppe fest-
gehalten werden, auch wenn sich Lynns Redebeitrag erneut jenseits dessen bewegt, was
die Gruppe zu kliren versucht.

Lynn erweist sich damit analog zu ihrer Platzierung innerhalb der Lerngruppe auch
im Rahmen der zu prozessierenden Gruppenarbeit als Einzelfall. Trotz sich zeigender
Bemiithungen gelingt weder eine inhaltliche Einbindung noch eine geschmeidige peer-
kulturelle Interaktion innerhalb der Viererkonstellation. Die Bearbeitung dieser nachhal-
tig problematischen Teilhabe Lynns am Gruppengeschehen bedeutet eine Daueranstren-
gung fiir die weiteren Mitglieder, sodass die /dee der Delegation an die néchstkleinere
Instanz der Zweiergruppe schiiler innenseitig auch naheliegt. Hingegen kann ein offen-
sichtlicher Ausschluss anscheinend nur um den Preis des manifesten klassensffentlichen
Scheiterns dieser Praxis realisiert werden — was wiederum beharrlich vermieden wird.

3.5 Zur Delegation des Strukturproblems unterrichtlicher Inklusion

Der Fokus der dominanten unterrichtlichen Norm der sozialen Praxis, der sich im ersten
Fall in der latent beschimenden und beschuldigenden Einforderung einer spezifischen
Arbeitshaltung unter Inkaufnahme der Simulation einer sachbezogenen Teilnahme aus-
driickt, setzt sich in der Gruppenkonstellation fort. Die {iber die Anordnung der Arbeits-
pliatze ohnehin instabile Einrichtung auf Partner-, Gruppen- oder Einzelarbeit steigert
sich im vorliegenden Fall durch die iiber den Sprechakt der Lehrkraft erfolgende diffuse
Wahlméglichkeit zwischen Partner- und Gruppenarbeit. Dabei verheil3t die Bezugnahme
der Lehrkraft eine Entscheidungsfreiheit hinsichtlich der Arbeits- und Sozialform, die
strukturell und konkret jedoch eine sozial fast unmdglich zu bearbeitende Situation ein-
richtet: Die Offenheit des Arrangements und die unklare Lehreranweisung delegieren
die Bearbeitung des Strukturproblems unterrichtlicher Inklusion an die Gruppe, die nun
dazu aufgefordert ist, den Fall zu bearbeiten, also eine im weitesten Sinn einzelfall-
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bezogene Integration derjenigen Schiiler innen in das unterrichtliche Setting zu leis-
ten, die einen Einzelarbeitsplatz besetzen. Wiirde namlich tiber eine lehrer innenseitig
pragmatische Paarbildung von Schiiler innen, die einen Einzelplatz besetzen, die ein-
gerichtete Ausnahme Einzelarbeitsplatz und der damit einhergehende Ausschluss von
der Paarbildung ausgesprochen, geriete die raumliche Separation manifest zum inklusi-
onspiadagogischen Problem. Dass die Schiiler innen einer fiinften Klasse ihre subjekti-
ven Bediirfnisse dem sachbezogenen Lernen unterordnen und dariiber hinaus die stell-
vertretende Inklusion derer vollziehen, die die soziale unterrichtliche Norm auf Dauer
nicht umfinglich erfiillen kénnen, erscheint erwartungswidrig. Stattdessen zeigt sich,
dass diese die Norm der Zusammenarbeit dadurch erfiillen, dass sie groBe Anstren-
gungen darauf verwenden, die gruppeninternen Spannungen und Friktionen sowie ihre
Auswirkungen auf die inhaltlichen Auseinandersetzungen nicht klassenéffentlich mani-
fest werden zu lassen. Temporir verhelfen die Gruppenarbeitsphasen insofern zu einem
Aussetzen eines klassendffentlichen Ausschlusses, welcher sich — in die Gruppe ver-
lagert — jedoch fortschreibt. Dieses Problem zeigt sich hier an der Frage, wer nun mit
Lynn zusammenarbeiten muss: alle oder Mert, dem ebenfalls ein Einzelarbeitsplatz zu-
gewiesen ist. Die Fallbearbeitung bzw. die Zustdndigkeit fiir den Fall wird fortwihrend
delegiert. Die eigentlichen Interaktionen vollziehen sich somit jenseits einer inklusiven
moralischen Norm. Die Zusammenarbeit erfolgt nicht im Modus eines sachbezogenen
sozial-integrativen Lernens. Spezifisch zeigt sich die Simulation von Freundschaft, um
die klassendffentliche Manifestierung der Differenz zu vermeiden. Insgesamt wird so
einer Verschleierung des Strukturproblems unterrichtlicher Inklusion zugearbeitet.

Auf die Idee und die Anlage kooperativer Lernsettings gewendet, kann vermutet
werden, dass das instabile Setting der Anordnung der Arbeitsplitze konzeptionell dazu
dient, inflexible und strukturell exkludierende Gruppenkonstellationen zu vermeiden.
Zugleich muss das grundlegende Strukturproblem unterrichtlicher Inklusion als Einzel-
fallproblematik auch in entsprechenden Variationen der Gruppenkonstitution bearbei-
tet werden. Dies wird durch Ergebnisse gestiitzt, die im Rahmen des Projekts aus der
Rekonstruktion von anscheinend ,gelingenden‘— weil geschmeidig verlaufenden und
trotz differenter Reziprozititsverhiltnisse auf Teilhabe hin orientierten — Interaktionen
gewonnen werden konnten: Diese zeigen sich manifest proportioniert, da es innerhalb
der Interaktion gelingt, die Kontinuitét der Normen der sozialen Praxis unterrichtlicher
Ordnung zu wahren (vgl. Bender, 2020). Als ,gelingend* — also als interaktionsstruk-
turell wenig problematisch — erscheinen also nicht die Interaktionen, die die Struktur-
problematik ,l6sen® — das finden wir innerhalb des Fallspektrums nicht —, sondern die
Interaktionen, die diese nicht oder nicht unnétig aufwerfen. Die soziale Praxis unter-
richtlicher Ordnung schmiegt sich auch in diesen Fallen nicht an die Schiiler innen an.
Vielmehr miissen jene ihre spezifischen Fahigkeiten und Subjektstrukturen gegeniiber
dieser Ordnung positionieren. Bei vorliegenden Reziprozititsdifferenzen scheint dies
dann zu gelingen, wenn eine Bemithung um die Etablierung oder den Erhalt einer re-
ziproken Interaktion sowohl auf der Leistungs- als auch auf der Achse der Peer-Inter-
aktion vorliegt oder sich ein Einfiigen in die Sonderrolle bis hin zu deren Einforderung
ergibt (Bender, 2020).









Bender/Rennebach: Teilhabeordnungen inklusiven Unterrichts 249

Forst, R., & Gunther, K. (2010). Die Herausbildung normativer Ordnungen. Zur Idee eines in-
terdisziplindren Forschungsprogramms (Normative Orders Working Paper 01/2010). http://
www.normativeorders.net/index.php?option=com_publication&view=publication&id=1286
[26.10.2020].

Geuss, R. (2013). Menschenrechte — eine sehr schlechte Idee/Menschenrechte — Opium fiir poli-
tisch neutralisierte Bevolkerungen. Ein Interview mit Raymond Geuss von Lawrence Hamil-
ton. Zeitschrift fiir Menschenrechte, 2013(2), 149-161.

Goffman, E. (1971/2017). Interaktionsrituale. Uber Verhalten in direkter Kommunikation. Ber-
lin: Suhrkamp.

Johnson, D.W., Johnson, R.T., & Holubec, E. (1994). Cooperation in the classroom. Edina, MN:
Interaction Book.

Kullmann, H., Litje-Klose, B., & Textor, A. (2014). Eine Allgemeine Didaktik flir inklusive
Lerngruppen. In B. Amrhein & M. Dziak-Mahler (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv. Auf der Su-
che nach didaktischen Leitlinien fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule (S. 89—-107).
Miinster u. a.: Waxmann.

Laclau, E., & Mouffe, C. (2006). Hegemonie und radikale Demokratie. Zur Dekonstruktion des
Marxismus (3. Aufl.). Wien: Passagen Verlag.

Lindmeier, B., & Lindmeier, C. (2012): Pddagogik bei Behinderung und Benachteiligung. Stutt-
gart: Kohlhammer.

Lohmann, G. (2013). Werden die Menschenrechte iiberschitzt? Uber Missbrauch, problema-
tische Ausweitungen und Grenzen der Menschenrechte. Zeitschrift fiir Menschenrechte,
2013(2), 9-23.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Han-
delns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt. Untersuchungen
zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70—182). Berlin: Suhrkamp.

Rose, N. (2016). Paradoxien (in) der Individualisierung. Schulische Programmatik im Horizont
moderner Aufrufe zur Individualisierung. In N. Ricken, R. Casale & C. Thompson (Hrsg.),
Die Sozialitdt der Individualisierung (S. 181-196). Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Schnell, I., & Sander, A. (2004). Inklusive Pddagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sellars, W. (1997). Empiricism and the philosophy of mind. Cambridge: MA.

Sennett, R. (1998/2000). Der flexible Mensch. Munchen: Siedler.

Stemmer, P. (2013). Begriinden, Rechtfertigen und das Unterdriickungsverbot. Studien zur Moral
und Normativitit. Berlin/Boston: De Gruyter.

Tugendhat, E. (2001). Aufsdtze 1992—2000. Berlin: Suhrkamp.

UN-BRK (2008). Gesetz zu dem Ubereinkommen der Vereinten Nationen vom 13. Dezember
2006 tber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Bundesgesetzblatt, Teil 11, (35),
1419-1457.

Weber, M. (1904/1988). Gesammelte Aufsditze zur Wissenschaftslehre (7. Aufl.). Tiibingen: Mohr
Siebeck (UTB).

Wenzl, T. (2014). Elementarstrukturen unterrichtlicher Interaktion: Zum Vermittlungszusam-
menhang von Sozialisation und Bildung im schulischen Unterricht. Wiesbaden: Springer VS.

Wernet, A. (2009). Einfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik. Quali-
tative Sozialforschung, Bd. 11 (3. Aufl.). Wiesbaden: Springer VS.

Wernet, A. (2014). Uberall und nirgends. Ein Vorschlag zur professionalisierungstheoretischen
Verortung des Lehrerberufs. In C. Leser, T. Pflugmacher, M. Pollmanns, J. Rosch & J. Twar-
della (Hrsg.), Zueignung. Pddagogik und Widerspruch (S. 77-95). Opladen/Berlin/Toronto:
Barbara Budrich.

Zander, L., Kreutzmann, M., & Hannover, B. (2017). Peerbeziehungen im Klassenzimmer. Zeit-
schrift fiir Evziehungswissenschaft, 20(3), 353-386.


http://www.normativeorders.net/index.php?option=com_publication&view=publication&id=1286

250 Aligemeiner Teil

Abstract: The difference between (educational) ambitions and the in-situ patterns of be-
haviour in classrooms have already been elaborated in structure- and practice-theoretical
studies. Results from the project “Hilfe in Interaktionen im inklusiven Unterricht” [“Assis-
tance in Interactions in Inclusive Classes”] (DFG) show that this disconnectedness is in-
creasing due to the human rights-oriented developments in inclusive schooling, especially
in the context of co-operative learning settings, which have been recommended for heter-
ogeneous groups of learners. Thus, the difference between inclusive educational norms
and inclusive classroom practices cannot be resolved. The resulting structural problem
of inclusion in the classroom is delegated to ever smaller units of interaction. These em-
pirical findings are embedded and discussed in terms of systemizing remarks with regard
to the emergence of normative orders, particularly with regard to the difference between
moral norms and the norms of social practices.

Keywords: Inclusion, Cooperative Learning, Normative Orders, Participation, Objective
Hermeneutics
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