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Zusammenfassung

Mit dem Begriff der Inklusion wird auf mehreren sozialen Ebenen auf Momente des Wandels
verwiesen. Die vorliegende Arbeit findet ihren Ausgangspunkt darin, zwischen Affirmationen
eines gesellschaftlichen, eines institutionellen und eines professionsbezogenen Wandels im
Kontext des grundschulischen Entwicklungsanspruch der Inklusion zu unterscheiden. Vor
diesem Hintergrund wird Inklusion als kontrafaktisches Sprachspiel fassbar, in dessen Vollzug
stetig Normativitit(en) ausgehandelt und hervorgebracht werden. Fiir Grundschullehrer*in-
nen ergibt sich im Anspruch der Inklusion folglich eine axiologische Professionalisierungsauf-
gabe. Sie miissen die Normativitit(en) der Inklusion in eine handlungspraktische Alltagsmo-
ral iibersetzen. Dabei muss zwischen institutionalisierten Erwartungen, dem Selbstanspruch
der Inklusion und der Eigenlogik der organisationalen Praxis vermittelt werden. Innerhalb
der Organisation einer inklusionsorientierten Grundschule bilden sich so unterschiedliche
alltagsmoralische Milieus heraus. Diese sollen mit der vorliegenden Studie verstehbar wer-
den, um einerseits zur Aufldsung des Desiderats einer schulformspezifischen Perspektive auf
die Profession der*des Grundschullehrer*ins beizutragen. Andererseits soll ein professions-
sensibler Blick auf den Schulentwicklungsanspruch der Inklusion angeboten werden. Im
Anschluss an die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung findet die rekonstruki-
ve Studie in Praktiken des (berufs-)biographischen Sprechens pidagogischer Akteur*innen
einen Zugang zu ihren praktischen Alltagsmoralen. Das Kernsample bilden Pidagog*innen
einer im Aufbau befindlichen inklusionsorientierten Grundschule. In drei Dimensionen tre-
ten in der dokumentarischen Interpretation Praktiken normativer Relevanzsetzungen hervor.
In diesen geht es (1) um den Umgang mit grundschulischen Tradierungen, (2) um das Ver-
hiltnis des pidagogischen Selbst zu den Kolleg*innen und (3) um die Méglichkeiten und
Grenzen des pidagogischen Tuns in der Konfrontation mit abweichenden Schiiler*innen.
Als alltagsmoralische Milieus lassen sich sodann vier Ethos-Typen abstrahieren. In diesen ste-
hen die unterschiedlichen Ausprigungen der drei normativen Dimensionen in idealtypischen
Verhiltnissen. Vor dem Hintergrund einer praxeologischen Bestimmung pidagogischer Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung tritt der Typus des Ethos des Adaptierens als am deut-
lichsten professionalisiert hervor. Dass die in ihm angelegte Gleichzeitigkeit von Stabilitit im
schiiler*innenbezogenen Tun und auf den Entwicklungsanspruch bezogener Dynamik empi-
risch mit dem Anspruch der Inklusion korrespondiert, zeigt die Erweiterung des Samples um
die Fille einer ,demokratischen® Grundschule.



Abstract

The term inclusion is used to refer to moments of change on several social levels. This study
finds its starting point in distinguishing between affirmations of a social, an institutional,
and a professional change in the context of primary schools’ developmental claim of inclu-
sion. Against this background, inclusion becomes comprehensible as a counterfactual langua-
ge game. In its course normativity(ies) are constantly negotiated and produced. For primary
school teachers, whose actions are based on the claim of inclusion, an axiological task of pro-
fessionalization arises. They have to translate the normativity(ies) of inclusion into a practical
everyday morality. In doing so, they must mediate between institutionalized expectations, the
self-claim of inclusion, and the inherent logic of organizational practice. Thus, within the or-
ganization of an inclusion-oriented primary school, different everyday moral milieus emerge.
This study aims to make these milieus understandable in order to contribute to the resolution
of the desideratum of a specific perspective on the profession of the primary school teacher.
On the other hand, a view on the school development claim of inclusion is to be offered that
refers to the profession of the primary school teacher. Following educational biographical
research, the reconstructive study finds access to the practical everyday morals of pedagogical
actors in practices of (professional) biographical speaking. The core sample consists of peda-
gogues of a primary school under construction, which offensively formulates its inclusion-
oriented development claim. In three dimensions, practices of normative relevance emerge
in the documentary interpretation. These are (1) the handling of primary school traditions,
(2) the relationship of the pedagogical self to colleagues, and (3) the possibilities and limits
of pedagogical action in the confrontation with deviant students. Four ezhos-types can then
be abstracted as everyday moral milieus. In these, the different manifestations of the three
normative dimensions stand in ideal-typical relationships. Against the background of a pra-
xeological definition of pedagogical professionalism and professionalization, the type of the
ethos of adaptation emerges as the most clearly professionalized. The expansion of the sample
to include the cases of a ‘democratic’ primary school shows that the simultaneity of stability
in pupil-related activities and the dynamics related to the developmental claim correspond
empirically with the claim of inclusion in the ethos of adapration.
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Einleitung

Tab. 1: Zur Scrukeur der Arbeit, eigene Darstellung

| Theoretische Il Methoden &

Grundiagen Methodologie Ill Ergebnisdarstellungen |IV Diskussion

Das Sprechen iiber Inklusion ist umkidmpft und mitunter konfliktreich. Worauf mit dem
Inklusionsbegriff dabei verwiesen wird, zeigt sich als situativ abhingig von seinem Verwen-
dungszusammenhang. Erklirte Kritiker*innen schulischer Inklusion werfen denen Naivitit
und Utopismus vor, die auf die Umsetzung einer pidagogischen Praxis beharren, die Teilhabe
fir alle ermoglichen will (vgl. bspw. Ahrbeck 2014; Kiel 2018; Brodkorb 2013). Denjeni-
gen, die Inklusion befiirworten, wird unterstellt, tiberhéhte moralische Maf3stibe an Schule,
die pidagogische Praxis und ihre Akteur*innen anzulegen. Inklusion akrtualisiert die Frage
nach dem Verhiltnis von Normativitit und Pidagogik und damit auch das Verhiltnis von
Normativitit und Erzichungswissenschaft (vgl. Meseth et al. 2019). Vor diesem Hintergrund
sieht sich auch die erzichungswissenschaftliche Inklusionsforschung bisweilen unter Ideo-
logieverdacht gestellt (vgl. Fritzsche et al. 2021). Sie ist herausgefordert, mit ihrer Inkrimi-
nierung umzugehen und auf diese zu reagieren. Inklusionsforschung muss sich stetig um ihre
»otandortgebundenheit® (Bohnsack 2014, S. 284) vergewissern. Die Normativitit der Inklu-
sion per se als Forschungsgegenstand auszuschliefSen, um dem Anspruch einer ,entkdrperten
wissenschaftlichen Objektivitic® (Haraway 1995, S. 74) als Ausdruck von vermeintlicher
Wissenschaftlichkeit zu entsprechen, wire wohl hingegen ein Missverstindnis der Primisse
der Wertfreiheit sozialwissenschaftlichen Erkennens (vgl. hierzu Oevermann 2017).

Mit der vorliegenden Studie soll gezeigt werden, dass fiir eine inklusionsbezogene Profes-
sionsforschung zum Grundschullehrer*innenberuf das Fragen nach dem Verhiltnis von Nor-
mativitit und Pidagogik gewinnbringend ist. Nicht ,nur‘ die theoretische Betrachtung von
Inklusion als ethisches Problem und Prinzip (bspw. Felder 2022; Dederich 2013; Bielefeldt
2009; Graumann 2011; Wocken 2011), sondern auch die empirische Auseinandersetzung
mit der Normatividit der Inklusion birgt einen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Im
Folgenden wird nach einer praktischen Alltagsmoral des Grundschullehrer*innenhandelns
im Anspruch der Inklusion gefragt. Diese soll als Ubersetzungsleistung der Normativitit der
Inklusion in die ,,praktische Logik“ (Bourdieu 2015, S. 228) des alltiglichen Tuns verstanden
werden. Sie wird in der Rekonstruktion von Praktiken des (berufs-)biographischen Sprechens
pidagogischer Akteur*innen verstehbar. Vor dem Hintergrund sich wandelnder pidagogi-
scher Professionalitit im Kontext von Inklusion (vgl. Moser & Demmer-Dieckmann 2013)
soll mit der vorliegenden Arbeit zur Bearbeitung des Desiderats eines spezifischen Profes-
sionsverstindnisses des Grundschullehrer*innenberufs beigetragen werden (vgl. Mammes &
Rotter 2022). Dariiber hinaus verweist der Versuch, empirische Antworten auf die Frage
nach inklusionsbezogenen Normativititen zu finden, auf Inklusion als Gegenstand selbst
und geht in dessen Bestimmung von der Eigenlogik der grundschulischen Alltagspraxis aus.
Diese mag sich seit jeher mit dem mehr oder minder expliziten Anspruch konfrontiert sehen,
alltdglich das Gemeinsame herzustellen, an dem alle teilhaben kénnen — und das in sozialen
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Ordnungen, deren ,,Kern® (Rabenstein et al. 2013, S. 674) ein auf Differenz und Selektion
ausgerichtetes, tief verwurzeltes Leistungsprinzip ist.

Die Arbeit gliedert sich in vier Kapitel. Im ersten Kapitel (I) werden die theoretischen
Grundlagen geschaffen, die zu der Formulierung des Erkenntnisinteresses fithren. Es be-
steht aus drei Unterkapiteln. Im erste Unterkapitel (1) wird das Inklusionsverstindnis der
Studie entwickelt. Inklusion wird als normative Affirmation von Wandel bestimmt. Sodann
wird im zweiten Unterkapitel (2) der Grundschullehrer*innenberuf fokussiert. Dabei wird
nach dem Besonderen der Arbeit in der Grundschule gefragt sowie auf Befunde zu Uber-
zeugungen (beliefs) von Grundschullehrer*innen im Kontext von Inklusion verwiesen. Unter
Bezug auf professionstheoretische Perspektiven kann sodann eine Praxis der Ubersetzung
der Normativitit der Inklusion als Professionalisierungsaufgabe perspektiviert werden. Im
dritten Unterkapitel (3) werden sozialtheoretische Perspektivierungen praktikentheoretischer
Verstindnisse von Normativitit vollzogen. So kann schliefllich das Erkenntnisinteresse der
Studie abgeleitet werden.

Im zweiten Kapitel (II) werden die methodologischen und methodischen Primissen und
Bezugnahmen dargestellt, die es schliefilich erlauben, das Erkenntnisinteresse in methodisch-
methodologischer Sprache zu reformulieren. Das zweite Kapitel gliedert sich in zwei Unter-
kapitel. Im ersten (1) werden methodologische Verortungen vollzogen, die in praxeologischer
DPerspektive Anschliisse an die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung eréffnen.
Dann wird im zweiten Unterkapitel (2) auf die Methoden des narrativen Interviews und der
dokumentarischen Methode eingegangen sowie die Frage nach ihrer Kombination methodo-
logisch und forschungspraktisch eingeholt. Dabei werden auch Uberlegungen zur Giiltigkeit
der Ergebnisse der relationalen Typenbildung und zu forschungsethischen Fragen angestellt.
Auflerdem wird der Prozess der Datenerhebung nachgezeichnet.

Den Hauptteil der Arbeit stellt das dritte Kapitel (III) dar, in dem die Ergebnisse der rekons-
truktiven Studie dargestellt werden. Es gliedert sich in vier Unterkapitel. Nachdem zunichst
auf die Konstruktion des Samples (1) eingegangen wird, werden im zweiten Unterkapitel (2)
vier rekonstruierte Eckfille (Frau Reiser, Frau Nolten, Frau Akgiindiiz und Herr Clausens) dar-
gestellt, die das Sample aufspannen. Im dritten Unterkapitel (3) werden die Ergebnisse der
Typenbildung dargestellt. Vier Ethos-Typen (Ethos des Harmonisierens, Ethos des Provozierens,
Ethos des Adaptierens und Ethos des Monierens) konnten als alltagsmoralische Figuren abstra-
hiert werden, die in ihrer Mehrdimensionalitit prisentiert werden. Im letzten Unterkapitel
(4) werden Differenzierungen zur empirischen Beantwortung der Frage nach der Professiona-
litdt und Professionalisierung der rekonstruierten alltagsmoralischen Praxen der Ethos-Typen
vollzogen.

Das vierte Kapitel (IV) ist schliefllich der Ort, an dem die empirischen Befunde weiterfiih-
rend diskutiert werden. Es gliedert sich in fiinf Unterkapitel. Vor dem Hintergrund der im
ersten Kapitel aufgeworfenen Forschungsfragen werden zunichst die rekonstruierten Typen
abstrahierend diskutiert (1). Dann wird den in ihnen eingeschriebenen Momenten von Sta-
bilitdt und Dynamik nachgegangen (2). Dies fiihrt zu einem Fazit, in dem das rekonstruierte
Ethos des Adaptierens abstrahiert und eingeordnet wird (3). Dem folgen der Blick auf die
Limitationen der Arbeit (4) und ein Ausblick (5).



I Theoretische Grundlagen

Tab. 2: Strukeur Kapitel I, eigene Darstellung

1.1 Inklusion — Wandel — Kontrafaktizitat In (v

1.2 Grundschullehrer*innenberuf — Uberzeugungen — Professionalisierung

1.3 Praxis — Normativitat — Erkenntnisinteresse

Um das Erkenntnisinteresse und die Forschungsfragen formulieren zu kénnen und um ein
Fundament fiir die Diskussion der Ergebnisse zu schaffen, wird im ersten Kapitel auf eini-
ge theoretische Grundlagen und Beziige um den Begriff der Inklusion verwiesen. In einem
ersten Schritt wird sich so dem Gegenstand der Arbeit in einem weiten Sinne angenihert
(I.1), um ihn dann in einem zweiten Schritt mit Blick auf den Grundschullehrer*innenberuf
zu prizisieren (1.2). Drittens soll dann auf sozialtheoretische Primissen der Arbeit geblicke

werden (I.3).

1 Inklusion — Wandel — Kontrafaktizitit

aber Inklusion ist natiirlich ne ga:nz andere Nummer [...] also was soll ich dazu sagen ne, das wire
ja alles anmafSend //ja// was ich=wenn ich mich da irgendwie (.) dhm hinstelle und ih behaupte ich
kenne das. kenn ich nicht. //mmh// schwierig (2) [...] also fiir die Kinder ist das nicht schwierig. also

cher nicht. aber fiir die Lehrer ist das schwierig. (Eckfall Frau Akgiindiiz, Z. 743-753)"

Anders als die Bildungsreformen der ausgehenden 1960er- und der 1970er-Jahre sind die
gegenwirtig affirmierten Reformen institutionalisierter Bildung im Allgemeinen und der Or-
ganisation Schule im Besonderen, auf die mit dem Begriff der Inklusion verwiesen wird, eng
an die Autonomie der Einzelschule gekniipft (vgl. Moser 2017a, S. 107f). Um den Anspruch
zu erfiillen, Teilhabe zu maximinieren und Benachteiligung auf verschiedenen Ebenen zu
minimieren (vgl. Arndt & Werning 2014), obliegt es in weiten Teilen der Entscheidung
der Einzelschule, wie sie in der Alltagspraxis mit all dem umgeht, was unter dem slippery
concept” (Artiles & Dyson 2009, S. 43) der Inklusion firmiert — seien es Fragen der Ge-
staltung des gemeinsamen Unterrichts von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung, die
Ausgestaltung multiprofessioneller Zusammenarbeit von Regel- und Sonderpidagog*innen
sowie anderem pidagogischem Personal, die Kooperation mit den Eltern und mit anderen
Akteur*innen des Sozialraums etc.

Gleichzeitig wird spitestens seit dem ,,PISA-Schock® (Barz 2012) im Kontext neuer ouzpus-
orientierter Steuerungstechniken von bildungsadministrativer Seite auf das Sammeln grof3er
Datenmengen zu Schiiler*innenkohorten in Vergleichsarbeiten und auf die internationale

1 Zum Eckfall Frau Akgiindiiz s. II1.2.3.
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Vergleichbarkeit von Qualititsindikatoren schulischer Entwicklungsprozesse abgehoben, die
weit iiber die Einzelschule hinausweisen (vgl. Moser 2017a, S. 108). Diese dufiere top-down-
DPerspektive, die in Bildungsstandards und Schulinspektionen instanziiert worden ist (vgl.
ebd.), kann als Ausdruck eines gegenwirtig dominanten hyperrationalen Verstindnisses von
Schule und ihrer Entwicklungsfihigkeit gefasst werden. Dies birgt die Gefahr, einzelschu-
lischen Entwicklungsprozessen mit der ,phantasielosen Adaption betriebswirtschaftlicher
Strategien und Managementmethoden® (Heinrich 2001, S. 307) zu begegnen und Schul-
entwicklungsforschung an 6konomischen Kategorien von Effizienz und Effektivitit zu orien-
tieren.

Dass eine allzu rationalistische Theorie von Schule mit der pidagogischen Alltagspraxis im
Anspruch der Inklusion kollidiert, deutet sich in dem eingangs angefiihrten Zitat aus dem In-
terview mit der Grundschullehrerin Frau Akgiindiiz an. Inklusion als Entwicklungsanspruch
ihrer Schule wird von der Lehrerin nicht nur als herausfordernd, sondern gewissermafien als
unbekannt markiert. Dabei ist es — folgen wir Frau Akgiindiiz — insbesondere die erwachsene
DPerspektive der Lehrer*innen, die in ihrer Unwissenheit herausgefordert ist — weniger die der
Schiiler*innen. Inklusion wird in dem angefiihrten Zitat eben nicht als ein Entwicklungs-
prozess aufgerufen, welcher der Befragten auf den von Rolff (1998) analytisch getrennten
Ebenen von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung als zu erfiillende Strategie
rational zuginglich wire.

Schulentwicklungsforschung sieht sich mit dem Anspruch konfrontiert, Schulentwicklung in
einem antirationalistischen Sinne als eigenlogischen Prozess zu verstehen und diesen versteh-
bar zu machen. Im Kontext der ,allgegenwirtig[en]“ Inklusion (Léser & Werning 2015, S. 5)
muss sie eine Perspektive einnehmen, die es erlaubt, die Gleichzeitigkeit und Verwobenheit
innerer und duferer schulischer Reformprozesse zu erforschen, ohne selbst dem Paradigma
des rational choice aufzusitzen. Es kann fiir eine ,professionssensible Schulentwicklungsfor-
schung® (Heinrich 2021, S. 302) plidiert werden, denn die pidagogischen Akteur*innen
sind es, die in ihrem Tun zwischen den an Schule herangetragenen Verinderungserwartungen
und der Autonomie der Einzelschule vermitteln. Dieses Vermitteln wird eben nicht in einem
rationalistischen Sinne planvoll und zweckgerichtet vollzogen, sondern geschieht im routini-
sierten Vollzug der Alltagspraxis. Vor dem Hintergrund dieser einfithrenden Verortungen soll
in der vorliegenden Studie Grundschullehrer*innen zugesprochen werden, Agent*innen von
Schulentwicklungsprozessen im Anspruch der Inklusion zu sein.

1.1 Der Anspruch der Inklusion als Affirmation des Wandels

Bevor im zweiten Teil des Kapitels die professionsbezogene Perspektive dieser Arbeit weiter
ausgefiihrt werden kann, muss zunichst ihr Inklusionsverstindnis bestimmt werden. Hierzu
wird Inklusion auf drei sozialen Sinnebenen als Affirmation von Wandel betrachtet. Auf einer
ersten globalen Ebene (1.1.1) wird Inklusion als gesellschaftlicher Wandel gefasst. Auf einer
zweiten, kleingeschnitteneren Sinnebene (1.1.2) wird Inklusion als Wandel der Institution
der Grundschule betrachtet. Drittens (1.1.3) wird Inklusion als Affirmation des Wandels der
Profession des Grundschullehrer*innenberufs bestimmt.

1.1.1 Inklusion als gesellschaftlicher Wandel

In der Verhiltnissetzung von Inklusion und Gesellschaft liegt es zunichst nahe, Inklusion als
systemtheoretische Kategorie zu fassen (vgl. bspw. Wansing 2005). In dieser Perspektivierung
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stellt Inklusion mit dem Begriff der Exklusion ein analytisches Begriffspaar dar, das auf die
Stabilitit und Reziprozitit von Schliefungs- und Offnungsmomenten gesellschaftlicher Teil-
systeme verweist (vgl. Luhmann 2021). Im Folgenden soll hingegen mit Blick auf das Ver-
hiltnis von Inklusion und Gesellschaft auf einen bisweilen kiimpferischen Inklusionsbegriff
abgehoben werden, mit dem Forderungen nach sozialen Verinderungsprozessen verbunden
waren und sind.

Georg Feuser (2018) identifiziert ideengeschichtliche Urspriinge eines solchen Verstidndnisses
von Inklusion in den Werken von Pidagog*innen der Aufklirung und in der Reformpida-
gogik des 19. Jahrhunderts. Dass der dort formulierte (heil-)pidagogische Anspruch, jedes
Individuum in seiner Bildsamkeit anzuerkennen und ihm zu Miindigkeit und Emanzipation
zu verhelfen, immer auch eine Auseinandersetzung mit den sozialen Fragen der Gesellschaft
unter den Bedingungen ihrer Zeit gewesen war, illustriert Feuser beispielhaft an den Gedan-
ken des Hauslehrers Jan-Daniel Georgens (1823-1886) und des Pidagogen Heinrich Ma-
rianus Deinhart (1821-1880). Sie formulierten in ihrem gemeinsamen Werk Mitte des 19.
Jahrhunderts die Bestrebung der frithen Heilpadagogik

die von Haus aus Ausgeschiedenen, Ausgestossenen [sic!] und Verlorenen in den Umkreis der
menschlichen Gesellschaft aufzunehmen, ihre Isolierung aufzuheben, damit aber [auch, Anm. M.
O.] die Schuld der Vernachlissigung, welche der Gesellschaft den Heilbediirftigen gegeniiber zuge-
sprochen werden muss. (Georgens & Deinhart 1861, zitiert nach Feuser 2018, S. 116)

In dem angefiihrten Zitat wird nicht nur die Exklusion der Abweichenden, sondern die den
Ausschluss erméglichende tradierte gruppenbezogene Marginalisierung anderer als sozialer
Akt bestimmt. Mit der Ambition, den Ausschluss der Marginalisierten iiberwinden zu wol-
len, geht nach Georgens und Deinhart unweigerlich ein beschimendes Eingestindnis des
kollektiven moralischen Unvermégens einher, die Exklusion und Vulnerabilitit der anderen
tiberhaupt erst produziert zu haben. Feuser deutet mit dem Bezug auf Georgens und Dein-
hardt eine ideengeschichdliche Genealogie des Inklusionsbegriffs an, in der (heil-)padago-
gische Ideen und affirmierte gesellschaftliche Wandlungsprozesse als Uberwindung sozialer
Exklusion als historisch eng verkniipft hervortreten.

Eine jiingere ideengeschichtliche Tradition des Inklusionsbegriffs, in der gesellschaftlicher
Wandel affirmiert wird, findet sich in dem Begriff der Integration, auf den insbesondere
in den sozialen Bewegungen der 1970er-Jahre abgehoben wurde, in denen Menschen mit
Behinderung ihre Rechte einklagten.? Als Impuls der Uberwindung von Exklusion und
Segregation konnte sich die Behindertenbewegung im deutschsprachigen Raum auf ihren
Ursprung in der Zwischenkriegszeit berufen. Beispielsweise verweisen Schonwiese und Weg-
scheider (2020) in der Auseinandersetzung mit dem Leben und Wirken des Initiators der
»Ersten osterreichischen Kriippelgemeinschaft“ Siegfried Braun (1893-1944) auf die eman-
zipatorischen Ambitionen normabweichender Menschen und die enge Bindung dieser an die
erkimpfte Integration in Erwerbsarbeitsverhiltnisse in den 1920er- und frithen 1930er-Jah-
ren. ,,[Wleltweit omniprisent® (Biirli 2016, S. 132) wurden Bestrebungen und Forderun-
gen der Integration von Menschen mit Behinderung jedoch erst tiber zwei Jahrzehnte nach
dem Zweiten Weltkrieg. Thre Entstehungsbedingungen waren vielfiltig und von mehreren
Faktoren abhingig. Biirli stellt als einen zentralen Faktor fiir die Dynamik der Forderung

2 Wenngleich die Behindertenbewegung nicht als homogene Gruppe verstanden werden kann, waren ihre Stré-
mungen immer mit Forderungen nach einem Mehr an Rechten fiir Menschen mit Behinderung verbunden (vgl.

Lingelbach 2020).
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nach gesellschaftlicher Integration ein sich seit den 1950er-Jahren in Nordwesteuropa etab-
lierendes ,Normalisierungsprinzip“ (Biirli 2016, S. 127) heraus. Demnach erlebte der Blick
auf Menschen mit Behinderung in Teilen der Gesellschaft eine Verschiebung. Die darauf-
hin einige Jahre spiter einsetzende Paradigmendiskussion in der Heil- und Sonderpadagogik
vollzog auf wissenschaftlicher Ebene einen analogen Wandel von einem ,,medizinisch-defekt-
orientierten® zu einem ,,bediirfnisorientierten Verstindnis“ von Behinderung (ebd., vgl. auch
Waldschmidt 2005). Der veridnderte gesellschaftliche Blick auf Behinderung stellte ein argu-
mentatives Fundament fiir Ideen, Initiativen und Institutionen dar, welche die gesellschaft-
liche Tradierung der sozialen Exklusion und Segregation von Menschen mit Behinderung
offentlich infrage stellten (vgl. Beck & Greving 2012).

Des Weiteren ist mit Blick auf den deutschsprachigen Raum der politische und zivilgesell-
schaftliche Aktivismus der Behindertenbewegung ab dem Ende der 1960er-Jahre als bedeut-
samer Fakror fiir die Dynamik des Integrationsbegriffs als Afirmation eines gesellschaftlichen
Wandels zu erwihnen. Unter dem Eindruck der Biirgerrechtsbewegung in den USA und
im Kontext gesamtgesellschaftlicher Emanzipationsbestrebungen stellten Menschen mit Be-
hinderung in Westdeutschland éffentlich ihre skandaldsen Lebensverhiltnisse infrage und
formulierten ,,die Einforderung von Partizipation und Anerkennung als Biirger” (Stoll 2017,
S. 208). Dariiber hinaus identifizierte man das Behinderungsverstindnis der nicht-behinder-
ten Dominanzgesellschaft als Ursache der erlebten Segregation und verwies auf die Notwen-
digkeit eines diesbeziiglichen gesellschaftlichen Wandels. Der Aktivist und Pidagoge Gusti
Steiner formulierte Anfang der 1980er-Jahre in diesem Sinne:

Wir [Menschen mit Behinderung, Anm. M. O.] miissen [...] unsere Lebenssituation als politisch
verursacht begreifen, in politischen Dimensionen denken und handeln, damit Verinderung hin zu
einer Gesellschaft, in der alle leben kénnen, platzgreifen kann. (Steiner 1983, S. 89)

Es wurde die Forderung laut, ,,Behinderung als Herrschaftsverhiltnis zwischen zwei kon-
kreten Personengruppen zu begreifen® (Frehe 1980, S. 44) und dieses gesellschaftliche Ver-
hiltnis zu wandeln. Parallel zur Behindertenbewegung in der BRD formierte sich auch in
der DDR eine Behindertenbewegung, die gezwungen war, sich klandestiner in informellen
Strukturen zu organisieren (vgl. Seifert 1990, S. 30). Der von der ostdeutschen Behinderten-
bewegung affirmierte gesellschaftliche Wandel verwies auf die Determiniertheit individueller
Lebenswege und den Mangel an Selbstbestimmung durch die engen Grenzen der staatlichen
Versorgung von Menschen mit Behinderung (vgl. Barsch 2013).

Die Forderung nach gesellschaftlichem Wandel, die von der Behindertenbewegung als kimp-
ferischer Anspruch formuliert und in die Offentlichkeit getragen wurde, schlug sich auf glo-
baler rechtlicher Ebene in Verlautbarungen der Vereinten Nationen (UN) nieder. Hier lassen
sich Genealogien von der Deklaration der Allgemeinen Menschenrechte (1948), iiber die Rechte
des Kindes (1959), die Rechte geistig behinderter Personen (1971) und die Rechte behinderter
Menschen (1975), die UN-Kinderrechtskonvention (1989) und die UN-Standardregeln iiber
Chancengleichbeit fiir Menschen mit Behinderung (1993) bis hin zur Salamanca Erklirung der
UNESCO (1994) erkennen. Herauszustellen ist fiir Westdeutschland hier auch die Empfeh-
lung zur pidagogischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrobter Kinder und Ju-
gendlicher des Deutschen Bildungsrats, die bereits im Jahr 1973 im Kielwasser der Bildungs-
reform die damalige Bildungssituation von Schiiler*innen mit Behinderung thematisiert und
bisweilen infrage stellt. Vielzitiert ist mit Blick auf die legale Ebene des gegenwirtigen Inklu-
sionsbegriffs Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK 2006), die 2009
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von Deutschland ratifiziert worden ist. Wihrend in der deutschen Ubersetzung dort die Ge-
wihrleistung eines ,,integrative[n] Bildungssystem([s] auf allen Ebenen® (Art. 24, 1) durch die
Vertragsstaaten konstatiert wird, der Begriff der Integration also explizit aufgenommen wird,
ist in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen deutschsprachigen Auseinandersetzung in der
jingeren Vergangenheit der Begriff der Inklusion an die Stelle des Integrationsbegriffs ge-
riickt. Dies ist nicht nur als semantische Angleichung an den englischen Vertragstext der UN-
BRK zu verstehen, in der von einem ,inclusive education system® gesprochen wird. Schon
vor der Ratifizierung der UN-BRK fanden die deutschsprachigen pidagogischen Diskurse in
Ankniipfung an englischsprachige Fachdiskurse um Inclusive Education (vgl. bspw. Slee & Al-
lan 2001) in dem Begriff der Inklusion eine Weiterfithrung des Integrationsbegriffs.> Andreas
Hinz versteht bereits vor dem Inkrafttreten der UN-BRK Inklusion als

allgemeinpidagogische[n] Ansatz, der auf der Basis von Biirgerrechten argumentiert, sich gegen jede
gesellschaftliche Marginalisierung wendet und somit allen Menschen das gleiche volle Recht auf
individuelle Entwicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer personlichen Unterstiiczungsbediirf-
nisse zugesichert sehen will. (Hinz 2006, S. 97)

Hinz® Definition folgend, beschreibt Inklusion eher ein gesellschaftliches Sollen als einen
Ist-Status. In einem weiten Inklusionsverstindnis, das iiber die Kategorie der Behinderung
hinausweist und gleichsam in , theoretischer Kontinuitit“ (Liitje-Klose & Urban 2014, S.
114) zum Integrationsbegriff steht, geht es demnach um die pidagogische Affirmation eines
Wandels hin zu einer Gesellschaft, in der jeder*m ,individuelle Entwicklung® und ,soziale
Teilhabe“ (Hinz 2006, S. 97) erméglicht wird. Dass dabei neue erklirungsbediirftige Begriffe
und Residualkategorien aufgerufen und hervorgebracht werden, verweist auf die grundsitz-
liche Frage nach der Eindeutigkeit und Definierbarkeit des Inklusionsbegriffs (vgl. hierzu
bspw. Piezunka, Schaffus & Grosche 2017).

In der Darstellung ausgewihlter ideengeschichtlicher Traditionslinien des Inklusionsbegriffs
scheint als sein zentrales Moment die Affirmation ecines gesellschaftlichen Wandels auf. So
wird in der o. g. frithen heilpidagogischen Perspektive die Uberwindung tradierter Prakti-
ken der Exklusion als Anspruch der Disziplin ausgerufen. In der Behindertenbewegung der
1970er-Jahre wird die Forderung nach einem gesellschaftlichen Wandel u. a. an das Auf-
zeigen der Dominanz eines segregierenden Behinderungsverstindnisses gekniipft. Inklusion
affirmiert — wie im o. g. Zitat von Andreas Hinz — gesellschaftliche Wandlungsprozesse und
stellt dabei gleichsam selbst einen gesellschaftlichen Wandel dar, als dass unterschiedliche his-
torische Traditionslinien und gesellschaftliche Kimpfe im Anspruch der Uberwindung von
Exklusion und Segregation von Menschen mit Behinderung, aber potenziell auch von allen,
die von sozialem Ausschluss bedroht sind, einen gemeinsamen Kulminationspunkt finden.
Dieser besitzt dabei ein globales legales Fundament.

Die pidagogische Konnotation des Inklusionsbegriffs ist oben bereits hervorgetreten. Im Fol-
genden soll zur weiteren Anniherung an das Inklusionsverstindnis der vorliegenden Arbeit
dementsprechend Inklusion auf einer niedrigeren sozialen Sinnebene als Affirmation eines
grundschulischen Wandels betrachtet werden.

3 Der Begriff der Integration wurde in deutschsprachigen Diskursen stellenweise auch von dem Begriff der Hetero-
genitit abgeldst. Dieser vollzog schlieSlich eine ,Auswanderung’ in migrationsbezogene Diskurse (Moser 2017b,

S.19).
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1.1.2 Inklusion als grundschulischer Wandel

Die oben eroffneten historischen Perspektiven auf das Verhiltnis von Inklusion und dem in
unterschiedlichen ideengeschichtlichen Traditionen affirmiertem Wandel verweisen auf For-
derungen nach einem Mehr an sozialer Gerechtigkeit fiir Menschen mit Behinderung und
— in einem weiten Begriffsverstindnis — fiir alle, die von gesellschaftlicher Marginalisierung
betroffen und bedroht sind. Betrachtet man die Institution der Grundschule in historischer
Perspektive, tritt sie in ihrem Verhiltnis zu Fragen sozialer (Un-)Gerechtigkeit in einem para-
doxen Charakter hervor. Im Lichte der Inklusion wird sodann auf die Notwendigkeit des
‘Wandels der Institution der Grundschule verwiesen.

Die Grundschule findet in der Weimarer Reichsverfassung (1919) als neugegriindete vier-
jahrige Schule fiir (fast) alle Kinder ihre Legitimation darin, dass mit ihrer Einrichtung ,die
Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung oder das Reli-
gionsbekenntnis seiner Eltern® (Artikel 146, zitiert nach Boldt 1987, S. 517) iiber den Uber-
gang des Kindes in die weiterfithrende Schule entscheiden sollen. Van Ackeren und Klemm
kennzeichnen die Griindung der Grundschule in diesem Sinne als historischen ,Meilen-
stein® (2019, S. 401) der Demokratisierung der Gesellschaft, in der fortan nicht mehr nur
den Kindern aus privilegierten Familien, welche Schulgebiihren entrichten konnten, eine
Grundbildung zuteilwurde, die zum Ubergang auf die Mittelschulen und hohere Schulen
berechtigte (vgl. auch Zymek 1989). Andererseits liegt ein erster historischer Widerspruch
zu der offensichtlichen Bestrebung der Relativierung sozialer Ungleichheiten darin, dass die
sogenannten ,Hilfsschiiler in § 5 des Reichgrundschulgesetztes von 1920 von dem Besuch
der Grundschule ausgeschlossen wurden (vgl. hierzu Dietze 2019, S. 36ff).

Eine gegenwartsbezogene Paradoxie des historischen Anspruchs der Grundschule liegt darin,
dass die in der programmatischen Absicht der Relativierung sozialer Ungleichheiten gegriin-
dete Institution gleichsam die ,Last der Selektion® (v. Friedeburg 1989, S. 218) aufgebiirdet
bekam und diese bis heute trigt. Abgesehen von Polytechnischen Oberschulen in der DDR
und der verlingerten Grundschulzeit in wenigen Bundeslindern, war und ist die vierjihri-
ge Grundschule seit ihrer Griindung vor 100 Jahren als gesellschaftliche ,Basisinstitution®
(Gotz, Miller & Vogt i. E.) herausgefordert, zu einem sehr frithen Punkt kindlicher Biogra-
phien tiber Bildungs- und Lebenswege zu entscheiden (vgl. van Ackeren & Klemm 2019, S.
402). Dass dies mit der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheitsverhilenisse korreliert,
zeigen empirische Studien unterschiedlichster Couleur immer wieder auf (vgl. bspw. Stanat
et al. 2022). Die Entstehung und Entwicklung der Grundschule ausschliefilich als , Erfolgs-
geschichte® im Sinne einer ,,Geschichte mit einem gegen alle Widerstinde gliicklichen An-
fang und einem trotz aller Hindernisse insgesamt erfolgreichen Verlauf* (Tenorth 2000, S.
524) zu erzihlen, wird vor diesem Hintergrund fraglich. Wenngleich die Geschichte der
Grundschule mit der Forderung nach einem Mehr an sozialer Gerechtigkeit korrespondiert,
zeigt der historisch paradoxe Charakter der Institution ebenso auf, dass Inklusion auf die
Notwendigkeit eines grundschulischen Wandels verweist. Dies ist nicht nur in der abstrakten
Auseinandersetzung mit dem Griindungsmythos der Institution Grundschule der Fall. Ein
grundschulischer Wandel wurde auch in der jiingeren Vergangenheit von Elternbewegungen
aufgerufen.

Ende der 1980er-Jahre hilt Hans Wocken in seinen Reflexionen zum Hamburger Schul-
versuch fest, in dem zwischen 1983 und 1987 zunichst an zehn Grundschulen sog. ,In-
tegrationsklassen® eingerichtet wurden: ,Die eigentlichen Erfinder von Integrationsklassen
sind die Eltern (1987, S. 66). Seit den 1970er-Jahren formierten sich Elterninitiativen, die
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einforderten, dass ihre Kinder an Regelgrundschulen unterrichtet werden. Sie fanden in ein-
zelschulischen Wandlungsprozessen der Verinderung etablierter organisationaler Strukturen
ihren lokalen Widerhall und stellten ,durch (laut)starke Offentlichkeitsarbeit (Hiiwe &
Roebke 2006, o. S.) die Forderung nach einem grundsitzlichen Wandel der Schule in der
BRD zur gesamtgesellschaftlichen Debatte. Hiiwe und Roebke finden den historischen Im-
puls der Elternbewegung in der Gegenwehr gegen die ab Ende der 1960er-Jahre einsetzende
Auseinandersetzung der Stindigen Konferenz der Kultusminister (KMK) mit dem Sonder-
schulwesen und dessen daraus hervorgehender Expansion. Betrachtet man das ,,Gutachten
zur Ordnung des Sonderschulwesens® von 1960, tritt als zentraler Argumentationspunke der
KMK hervor, mit der Etablierung eigenstindiger Sonderschulen zu einer Verinderung des
Schulwesens beizutragen, um ,gegeniiber den Menschen, die durch Leiden und Gebrechen
benachteiligt sind, eine geschichtliche Schuld abzutragen® (ebd., S. 16). Das Behinderungs-
verstindnis der KMK unterschied sich von dem, das die Elterninitiativen in ihrem Tun an-
trieb. Von der Mehrheit der Eltern wurde eingefordert, dass nicht Sonderschulen zur Kom-
pensation des vermeintlich Defizitiren der Schiiler*innen eingerichtet werden, sondern dass
sich die Regelschule in ihrer Gestalt so wandelt, dass kein Kind als defizitdr und unpassend
identifiziert wird. Eben in dieser Verinderung der Regelgrundschule und des Schulwesens im
Allgemeinen lag die Affirmation des Wandels, welche von den Elterninitiativen unter dem
Schlagwort ,Integration® aufgerufen wurde.”

Mit Blick auf die DDR stellt Stein (1993) heraus, nicht vorschnell von den Realititen staat-
licher Repression darauf zu schlieflen, dass es dort keine mit der BRD vergleichbare Eltern-
bewegung gegeben hitte, die auf einen schulischen Wandel verwies. Steinhoff und Trobisch
berichten, ,dass sich aus dem Engagement einzelner Eltern und Angehériger Initiativen ent-
wickelten, die [mit] dem Modell der Lebenshilfe vergleichbar waren® (2014, S. 21). Ebenso
halten die Autoren fest, dass sich auch in der DDR fachwissenschaftliche Auseinandersetzun-
gen ergaben, die auf die Notwendigkeit eines verinderten Behinderungsverstindnisses im
Kontext von Schule und Bildung verwiesen:

1987 verdffentlichte Dr. [Sigmar] Ebach [Griinder der Sektion Rehabilitationspidagogik an der
Humboldt-Universitit zu Berlin (vgl. Barsch 2013, S. 19ff), Anm. M. O] in einer Anmerkung seines
Grundlagenmaterials den Terminus individuell elementar férderfihig und erkannte damit den Bil-
dungsanspruch schwerstbehinderter Menschen an. (Steinhoff & Trobisch 2014, S. 21)

Gleichsam trat der Begriff der Integration, unter dem die elterlichen Initiativen der Affirma-
tion eines gesellschaftlichen Wandels in der BRD firmierten, in der DDR nicht gleicherma-
en hervor. Man forderte in der DDR im Sinne eines institutionellen Wandlungsprozesses
»das Recht auf den Besuch von Férdereinrichtungen. Der integrative Gedanke im Sinne von
gemeinsamer Beschulung war hier noch kaum ausgeprigt® (Koch & Koebe 2019, S. 33). Was
die Elterninitiativen in BRD und DDR jedoch teilten, war die grundlegende Forderung nach
einem Wandel hin zu mehr sozialer Teilhabe ihrer Kinder in und durch Schule.

Auch an dieser Stelle soll der ,theoretische[n] Kontinuitit“ (Liitje-Klose & Urban 2014,
S. 114) von Integrations- und Inklusionsbegriff gefolgt werden. Beide verweisen auf einen
grundschulischen Wandel. Ein zentraler Unterschied zwischen dem gegenwirtigen Inklusi-
ons- und dem historischen Integrationsbegriff liegt dabei darin, dass der Terminus der In-

4 Neben den o. g. Hamburger Schulversuchen ergaben sich bis in die 1990er-Jahre zahlreiche weiterer Schulver-
suche und Umsetzungen von Pilotklassen des gemeinsamen Unterrichts von Schiiler*innen mit und ohne Be-

hinderung (vgl. als Ubersicht Prengel 1990).

23



24

Inklusion — Wandel — Kontrafaktizitit

klusion auch auf bildungsadministrativer und -politischer Ebene zur gingigen Vokabel der
Affirmation von schulischer Verinderung geworden ist. In diesem Sinne formuliert die KMK
in ihren Empfehlungen unter dem Titel ,,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen in Schulen® von 2011 die zu erreichende ,,Ausrichtung der Schulen auf
die unterschiedlichen Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen® als ihre ,,grundsitz-

liche Aufgabe®. Weiter heifit es:

Dabei werden die Akzeptanz von Vielfalt und Verschiedenheit erweitert und die Méglichkeiten und
Fihigkeiten der Schulen im Umgang mit Unterschieden — sowohl auf der individuellen als auch
auf der organisatorischen und systemischen Ebene — gestirke. Sie greifen die Erfahrungen mit der
individuellen Forderung in allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen auf. (KMK 2011, S. 3)

Anders als in dem o. g. ,Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens® von 1960 wird in
den Empfehlungen der KMK von 2011 unter dem Begriff der Inklusion auf bildungspoli-
tischer Ebene ein Wandel der Regelschule proklamiert. Sie wird unter den Entwicklungsan-
spruch gestellt, einen ,,Perspektivwechsel zum inklusiven Unterricht zu vollziehen (ebd., S.
2), um sich den Bediirfnissen ihrer Schiiler*innen anzupassen, zu denen explizit auch Kinder
und Jugendliche mit Behinderung gezihlt werden sollen. Dass Verinderungen in diesem
Sinne grundsitzlich méglich sind, wird dabei vorausgesetzt. Hier zeichnet sich ein zentraler
Unterschied des historischen Integrations- und des gegenwirtigen Inklusionsbegriffs in der
Affirmation schulischen Wandels ab. Wihrend mit dem Begriff der Integration der faktische
Ausschluss vieler aus der Grundschule aufgezeigt wurde, wird Inklusion von bildungsad-
ministrativer Seite als Entwicklungsanspruch formuliert, der in einem positivistischen Sin-
ne auf Moglichkeiten der Verinderung von Schule verweist. Uber die Ebene kodifizierter
Empfehlungen hinausdeutend, macht sich diese Konnotation des Inklusionsbegriffs darin
bemerkbar, dass Grundschulen in ihren programmatischen Leitbildern vermehrt selbst den
Anspruch des Wandels formulieren und sich damit im Sinne ,ambitionierter Schulen [Herv.
i. O.]“ (Reckwitz 2020, S. 333ff) als entwicklungsfihig positionieren.

Aus Perspektive der erzichungswissenschaftlichen Inklusionsforschung verweist der Inklusi-
onsbegriff mehr oder weniger explizit auf ein ,emanzipatorische[s] Projekt, das gegen Unter-
driickung und Diskriminierung arbeitet (Boger 2022, S. 43). Fiir eine Inklusionsforschung
in schulpidagogischer Perspektive wirft sich damit die offensichtliche Aufgabe auf, den auf
bildungsadministrativer und -politischer Ebene sowie von Einzelschulen formulierten Ent-
wicklungsoptimismus im Anspruch der Inklusion ins Verhiltnis zu beobachtbaren schuli-
schen Wandlungs- und Verinderungsprozessen zu setzen. Damit kann der Positivismus des
programmatischen Inklusionsbegriffs methodisch kontrolliert einer Priifung unterzogen wer-
den. Was dabei schliefllich als Moment der Verinderung, der Transformation, des Wandels
etc. des empirischen Gegenstands verstanden werden kann, ist abhingig von den Primissen
und Perspektiven der Forschung.

So kann Inklusion beispielsweise im Anschluss an strukturfunktionalistische Perspektiven auf
die ,Handlungseinheit“ Schule (Fend 1986) als Neujustierung der gesellschaftlichen Funk-
tionen von Schule verstanden werden. Moser verweist auf die mit Inklusion einhergehende
Notwendigkeit, die Allokationsfunktion von Schule weniger stark zu gewichten (vgl. 2017b,
S. 17). Dabei steht infrage, wie dies in dem alltdglichen Tun der schulischen Akteur*innen
Realisierung erfahren kann. Befunde praxeologisch orientierter Forschung verweisen in die-
sem Sinne u. a. auf die Frage nach den (Un-)Maglichkeiten des Wandels etablierter Formen
der Leistungsbewertung (vgl. bspw. Merl 2019, Sturm 2015). Inklusion wird wissenschaft-
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lich mit den Notwendigkeiten verinderter Verstindnisse und Praxen von Schule und Unter-
richt in Verbindung gebracht. Diese wissenschaftlichen Verhiltnissetzungen von Inklusion
und Wandel, aber auch die oben angefiihrten Affirmationen von Verinderung auf bildungs-
politischer und -administrativer Ebene verweisen auf eine dritte soziale Sinnebene.

Neben der Ebene der Affirmation eines gesamtgesellschaftlichen Wandels und der Affirma-
tion eines institutionellen Wandels der (Grund-)Schule deutet Inklusion drittens auf die Ebe-
ne eines professionsbezogenen Wandels hin. Das auf unterschiedlichen Ebenen affirmierte
Moment des Wandels liegt schliefflich in dem pidagogischen Tun selbst; resp. findet es in
diesem seinen fundamentalen Niederschlag — bspw. in der Affirmation einer neuen ,Hal-
tung’ pidagogischer Akteur*innen zu Praktiken der Leistungsbewertung (vgl. bspw. Biele-
feldt 2009). Nicht nur im Sinne des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit, sondern auch in der
Tendenz der Fokussierung inklusionsbezogener Diskurse auf die Grundschule als ersten Ort
institutionalisierter Bildung, soll im Folgenden dieser affirmierte professionsbezogene Wan-
del mit Blick auf den Grundschullehrer*innenberuf betrachtet werden.

1.1.3 Inklusion als professionsbezogener Wandel

Auf einer dritten sozialen Sinnenebene soll Inklusion als Affirmation eines professionsbezo-
genen Wandels im Feld des Grundschullehrer*innenberufs betrachtet werden. Auch hierbei
kann von der ,theoretische[n] Kontinuitit® (Liitje-Klose & Urban 2014, S. 114) des Inte-
gration- und des Inklusionsbegriffs ausgegangen werden. In diesem Sinne verschwimmen
die Grenzen zwischen ilteren Diskursen, deren Urspriinge und Vokabular eher unter dem
Begriff der Integration firmierten, und jiingeren, die dem Begriff der Inklusion nahestehen,
wenn in bildungsadministrativen Dokumenten auf den Lehrer*innenberuf geblicke wird.
Die Kultusminister- (KMK) und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sprechen in ihrer
gemeinsamen Empfehlung zur Lehrer*innenbildung von 2015 unter dem Schlagwort der In-
klusion iiber das zu erreichende Ziel einer , Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“.> Dort
heifit es iiber den eigenen Anspruch unter Bezug auf Inklusion:

Beide Organisationen setzen sich dafiir ein, die Inklusion von Menschen mit unterschiedlichen
Lern- und Leistungsvoraussetzungen und Bildungsbiografien in gemeinsamen Lernprozessen und
Lernorten nicht zuallererst als weitere Belastung, sondern als Gewinn erfahrbar zu machen. (KMK
& HRK 2015, S. 2)

Ohne sie an dieser Stelle explizit anzusprechen, sind als von Inklusion potenziell Belastete
die Lehrer*innen adressiert, um deren ,,Bildung® es in der Empfehlung geht. Inklusion wird
hier an einen schulischen Wandlungsprozess gekniipft, in dem die Konfrontation mit norm-
abweichenden Schiiler*innen sich von einer unterstellten Erfahrung der ,,Belastung® zu einer
zu erreichenden Erfahrung des ,,Gewinn[s]“ verindert. Die den Lehrer*innen unterstellten
inklusionsbezogenen beruflichen Erfahrungen sollen sich verindern. Schule in diesem Sinne
als Ort der Méglichkeit verdnderter Erfahrungen mit normabweichenden Schiiler*innen zu
gestalten, wird schliefSlich im weiteren Fortgang der Empfehlung zur professionsbezogenen
»Aufgabe der Lehrer*innen im Sinne eines ,professionelle[n] Umgang[s] mit Inklusion®
(ebd., S. 3). Um diesen den Lehrer*innen méglich zu machen, wird in der Empfehlung auf
zwei Vermittlungsgegenstinde verwiesen, die in den beiden Phasen der Lehrer*innen(-aus-)

5 Damit werden Assoziationen zu Annedores Prengel Entwurf einer ,Pidagogik der Vielfalt® (2019) geweck, die
sie im Kielwasser des Integrationsbegriffs und der mit ihm in Beziehung stehenden sozialen Bewegungen bereits

1993 erstverdftentlicht hat (vgl. Moser 2017b, S. 21).
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bildung besondere Beachtung finden miissten. Erstens wird die Vermittlung ,.sonderpidago-
gischer Basiskompetenzen® an Regelschullehrer*innen angefiihre (KMK & HRK 2015, S. 3).
Explizit wird dies nicht als Infragestellung der genuin sonderpidagogischen Profession ge-
fasst, sondern als Verinderung der regelschulischen Profession. Zweitens wird eine seitens der
Lehrer*innenbildung selbst vorgelebte ,kollegiale Kooperation® (ebd.) verschiedener Fach-
richtungen und Professionen als Impuls zur Verinderung hin zu einer Kultur der Selbstver-
standlichkeit multiprofessioneller Zusammenarbeit in Schule aufgerufen.

All das, was in der Empfehlung von KMK und HRK als gewandelter Anspruch der Leh-
rer*innenbildung formuliert wird, firmiert in der mehr oder minder expliziten Affirmation
der Notwendigkeit, (Selbst-)Reflexion von Lehrer*innen — in einem vagen, psychologisch
konnotierten Alltagsverstindnis — zu steigern. Die dementsprechend verinderte Lehrer*in-
nenbildung soll ,die reflexive Auseinandersetzung mit dem professionellen Selbstkonzept
angehender Lehrkrifte hinsichdich der eigenen Haltung und Einstellung zum Thema schu-
lischer Inklusion frdern® (ebd., S. 4). Vergleichbare Bezugnahmen auf professionsbezogene
Verinderungen in einer Semantik zwischen der Konfrontation mit ,,Vielfalt“ und der auf-
gerufenen Notwendigkeit von ,Reflexion® finden sich im Beschluss zur ,Inklusiven Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® (KMK 2011), in den ,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK 2019) sowie in den ,Linder-
gemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung® (KMK 2008, 2014).

Ein weiteres Dokument, das an dieser Stelle etwas genauer betrachtet werden soll, weil es
konkret die Grundschule und ihre Professionen fokussiert, sind die ,Empfehlungen zur Ar-
beit in der Grundschule® der KMK von 1970, die in der Fassung von 2015 vorliegen. In
dieser wird explizit auf den Begriff der Inklusion Bezug genommen. Unter ihm wird auf ei-
nen professionsbezogenen ,Schulentwicklungsprozess® (ebd., S. 6) verwiesen. Er liege darin,
Lehrer*innen die stetige Bewiltigung der ,,Herausforderung, alle Schiilerinnen und Schiiler
so gezielt zu fordern, dass ihre Bildungswege erfolgreich verlaufen kénnen® (ebd.), zu ermog-
lichen. Im weiteren Fortgang des Dokuments werden in diesem Sinne idealtypische Entwiirfe
von Grundschullehrer*innen aufgerufen, denen ein Tun im Anspruch der Inklusion gelingt.
Unter den Schlagworten ,,Haltung und Professionalitit™ heif3t es:

Lehrerinnen und Lehrer in der Grundschule erweitern ihre im Studium und im Vorbereitungsdienst
erworbenen didaktisch-methodischen Kompetenzen, ihr Fachwissen in allen Handlungsfeldern, ihre
Kompetenzen im Bereich der Kooperation und der Schulentwicklung durch Fachlektiire und regel-
mifige Fortbildung, insbesondere auch durch schulinterne Fortbildung, Fortbildung im Team sowie
kollegiale Hospitation und durch Kontakt zu auf8erschulischen Institutionen und anderen Bildungs-
einrichtungen. (KMK 2015, S. 19)

Das idealtypische Lehrer*innen-Subjeke, das an dieser Stelle konstruiert wird, ist eines, das
sich eigenverantwortlich stetig fortbildet, lernwillig und lernfihig ist, Zugang zu Ressourcen
der Weiterbildung hat und — ganz allgemein — rational und an wissenschaftlichen Befunden
orientiert handelt. Das von der KMK damit eher implizit als explizit aufgerufene Moment
des Wandels liegt im Subjekt selbst, das sich aus dem eigenen Tun heraus zu héherstufiger
individueller Professionalitit entwickelt. Diese idealtypischen neuen Lehrer*innen sind es
demnach, welche die Grundschule zu dem Ort werden lassen, an dem ,inklusive Bildung®
als ,qualitative Weiterentwicklung des integrativen Unterrichts [...] realisiert [wird]“ (ebd.,

S. 6).
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Die dargelegten, mehr oder weniger expliziten Affirmationen eines professionsbezogenen
Wandels in bildungsadministrativen Dokumenten laufen auf ein Verstindnis des Grund-
schullehrer*innenberufs im Anspruch der Inklusion zu, in dem Reflexion in einem rationa-
listischen Verstindnis zur ,Steigerungsformel (Reh 2004, S. 363) padagogischer Professio-
nalitdt wird. Inklusion wird ,als spezifischer kritischer Reflexionsmodus im Umgang mit der
Jargerlichen® Tatsache der Heterogenitit [Herv. i. O.]“ (Hicker & Walm 2015, S. 83) iiber-
setzt. Es gilt, professionsbezogene Wandlungsprozesse zu vollziehen, die diesen Modus er-
moglichen. Gleichzeitig ist mit ihm die Erwartung verbunden, grundschulische Realititen
zu wandeln.

Auch in wissenschaftlichen Diskursen wird auf die Notwendigkeit eines professionsbezoge-
nen Wandels im Kontext der Inklusion verwiesen. Hierbei wird hiufig auf den Wandel pro-
fessioneller ,,Haltungen®, ,Werte“ und ,,Uberzeugungen“ abgehoben (s. 2.2.1). Im Kontext
der Grundschule wird als Chiffre dieser Verinderung das pidagogische Tun hiufig mit dem
Begriff der Anerkennung in Verbindung gebracht. Anerkennungstheoretische Perspektiven
sind nicht als einheitlich, sondern als ,grenzenlose[r] Diskurs® (Balzer 2014, S. 611) zu ver-
stehen. Mit Blick auf Inklusion verweisen Felder und Ikiheimo (2018) auf ein Verstindnis
von Anerkennung, das sich in der Unterscheidung zwischen vertikalen und horizontalen
Dimensionen auszeichnet. Es soll hier exemplarisch angefiihrt werden.

Vertikal verlduft beispielweise die staatliche Anerkennung von Menschen als Triger*innen
von Rechten. Im Fall schulischer Inklusion liegt auf dieser Ebene die Anerkennung von
Schiiler*innen mit Behinderung als Trager*innen des Rechts auf inklusive Bildung. Auf hori-
zontaler Ebene verlduft Anerkennung zwischen Personen. Die anerkannte Person macht die
Erfahrung, das Objekt der Anerkennung des Gegeniibers zu sein. Auf dieser horizontalen
Ebene kann nochmals zwischen ,institutionell vermittelter” und ,genuin intersubjektiver*
Anerkennung unterschieden werden (ebd., S. 51). Die auf vertikaler Ebene gewihrte An-
erkennung als Triger*in von Rechten kann sich also auch auf horizontaler Ebene in der
interpersonalen Interaktion niederschlagen, indem ,,jemand hinsichtlich seiner institutionell
garantierten Rechte von anderen Personen in seiner sozialen Umgebung anerkannt wird®
(ebd.). Hingegen steht die ,genuin intersubjektive Anerkennung als zweite Form horizonta-
ler Anerkennung sodann in stirkerer Distanz zur Ebene der vertikalen Anerkennung:

Im Gegenzug zu der institutionell vermittelten horizontalen Anerkennung geht es bei der rein inter-
subjektiven Anerkennung um mich persénlich, unabhiingig von meiner Rolle. Wir kénnen hier drei
Formen oder Dimensionen von reiner intersubjektiver Anerkennung unterscheiden: 1) Die Sorge
um das Wohlergehen oder das Gliick eines anderen, 2) Zuschreibung von Autoritit oder Macht tiber
Normen und Regeln des gemeinsamen Zusammenlebens, und 3) Wertschitzung fiir den Beitrag zu
einem gemeinsamen Gut. (Felder & Ikiheimo 2018, S. 52)

Im Fall der rein intersubjektiven Anerkennung wird das Erleben moglich, sich als ,,um mei-
ner selbst Willen“ (ebd., S. 54) und nicht aus einer inhirent unpersonlichen Pflicht der*des
anderen heraus als anerkennt zu erfahren. Die Schule im Anspruch der Inklusion miisse nach
Felder und Ikiheimo der Ort werden, an dem die unterschiedlichen Formen der Anerken-
nung erlebt werden kénnen. Nicht nur in der institutionellen Rolle miissten alle Schiiler*in-
nen Anerkennung erfahren, sondern auch dariiber hinaus in einem existenzielleren Sinne als
unkonditionales Interesse des Gegeniibers. Es miisse fiir alle Schiiler*innen erlebbar werden:
»Mein Leben, mein Gliick zihlen an sich; ich verdiene es, angehort zu werden; ich kann etwas
zu einem gemeinsamen Gut beitragen [Herv. i. O.]“ (Felder & Ikiheimo 2018, S. 55). Diese
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Erfahrungen mégen in der Schule eher in der Interaktion mit den Peers realisiert werden
als in der Bezichung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, in der die formalen Rollen
der schulischen Akteur*innen unhintergehbar sind. Felder und Ikiheimo verweisen darauf,
dass Lehrer*innen dennoch eine zentrale Rolle zuteilwird, um das Erleben unkonditionaler
horizontaler Anerkennung zu erméglichen. Lehrer*innen sollen sich in einem gewandelten
Selbstverstindnis als ,,Forderer oder Beeinflusser guter Beziehungen und verschiedener For-
men intersubjektiver Anerkennung® (ebd., S. 58) verstehen. Sie sollen ,inklusive Beziehun-
gen, Einstellungen und Praktiken erméglichen respektive solche, die notwendig sind, um
soziale Inklusion auf Ebene der Schulkultur und des Schulklimas zu férdern® (ebd.).

In einer ersten Anniherung an den Inklusionsbegriff dieser Arbeit tritt Inklusion auf drei
sozialen Sinnebenen als Affirmation des Wandels hervor. Inklusion verweist erstens auf einen
gesellschaftlichen Wandel. Wie oben gezeigt, kann sich dabei auf ideengeschichtliche Ur-
spriinge in der Reformpidagogik bezogen werden. Auch die Aktivist*innen der Behinderten-
bewegung verwiesen in der jiingeren Vergangenheit auf die Notwendigkeit grundlegender
sozialer Verinderungen. Gegenwirtig besteht ein breites legales Fundament der Inklusion,
in dem die Forderung nach gesellschaftlicher Verinderung kodifiziert ist. Zweitens verweist
Inklusion auf den Wandel der Institution der Grundschule. Obgleich ihr die Tradition einer
demokratischen Basisinstitution als Schule fiir alle’ zugeschrieben werden kann, kann sie
ebenso als anti-inklusiver Ort institutionalisierter Selektion und Segregation verstanden wer-
den. Dies gilt es im Anspruch der Inklusion zu tiberwinden, worauf Elternbewegungen in der
jingeren Vergangenheit immer wieder hinwiesen. Auch aus wissenschaftlicher Perspektive
zeigt sich die Notwendigkeit des Wandels der Institution der Grundschule, ihrer Praktiken,
Kulturen etc., wenn sie dem Anspruch der Inklusion gereichen will. Auf einer dritten sozialen
Sinnebene wird mit Inklusion der Wandel der pidagogischen Profession(en) affirmiert. In
bildungspolitischen und -administrativen Dokumenten wird bspw. auf ein ,neues’ selbstre-
flexives Lehrer*innen-Subjekt abgehoben, das den mit Inklusion verbundenen Herausforde-
rungen begegnen kann. In wissenschaftlichen Diskursen wird im Kontext der Grundschule
bspw. darauf abgehoben, dass ein neues Selbstverstindnis der*des Lehrer*ins den Schiiler*in-
nen ein Mehr an Anerkennungserfahrungen erméglicht.

1.2 Zum Inklusionsverstindnis dieser Arbeit

Nach den obigen Ausfiihrungen wird es moglich, das Inklusionsverstindnis dieser Arbeit
darzustellen, in dem das verfolgte Erkenntnisinteresse seinen Ausgangspunkt nimmt. Dabei
hilft der Bezug auf Ludwig Wittgensteins Sprachphilosophie (2020) sowie auf Niklas Luh-
manns systemtheoretisches Verstindnis von Normativitit (1969, 1987) und damit der Bezug
auf zweit ,grof$e’ Theoretiker — so aspekthaft er an dieser Stelle auch sein mag. Inklusion soll
schliefSlich als Sprachspiel der Kontrafaktizitir gefasst werden.

1.2.1 Inklusion als Sprachspiel

Kahlert und Grasy finden bei aller Zustimmung zum schulischen Anspruch der Inklusion,
fiir alle Schiiler*innen , Teilhabe in Gegenwart und Zukunft nach bestem pidagogischem
Wissen und Gewissen zu fordern® (2019, S. 15), dem Inklusionsbegriff eingeschriebene
»Missverstindlichkeiten® (ebd., S. 11). Diese wiirden es durchaus nachvollziehbar machen,
dass Inklusion als ,Zauberformel (Dammer 2012, S. 352) inkriminiert wird. Nach Kah-
lert und Grasy liegt das gewissermaflen tautologische ,Missverstindnis® des Inklusionsbe-
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griffs darin, in ihm einen Maf$stab zu finden, mit dem ,,in einer biniren Logik entscheidbar
wire, wann Inklusion realisiert ist und wann nicht* (Kahlert & Grasy 2019, S. 16). Die
Autor*innen machen an theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunden nachvoll-
zichbar, dass eine solche Bedeutung von Inklusion als Bewertungsgrofle in der Vagheit des
programmatischen Anspruchs und dessen Diskrepanz zu und in seiner Abhingigkeit von
dem jeweiligen Verwendungszusammenhang untauglich wird. Schliellich geben sich Kahlert
und Grasy selbst der Suche nach der Bedeutung von Inklusion hin und findet diese im pro-
fessionsbezogenen Blick in einer , férderpidagogisch aufgeklirte[n] Urteilskraft® (ebd., S. 28)
von Grundschullehrer*innen. Da nun auch dieses Inklusionsverstindnis den Begriff in einem
spezifischen Kontext eng fithrt und selbst neue Unklarheiten produziert, wirft sich die Frage
auf, ob die Suche nach der dem Wort Inklusion zugeordneten Bedeutung iiberhaupt gelingen
kann und muss. Hier lohnt der Anschluss an Ludwig Wittgensteins spite Sprachphilosophie,
in welcher die Frage nach der Bedeutung von Sprache von dem Blick auf den Gebrauch der
Sprache abgelost wird.

Zu Beginn seiner Philosophischen Untersuchungen (2020, im Folgenden PU) zitiert Wittgen-
stein aus den autobiographischen Confessiones des spatromischen Kirchenlehrers Augustinus.
Dieser zeichnet den erinnerten Prozess seines kindlichen Spracherwerbs nach:

Nannten die Erwachsenen irgend einen [sic!] Gegenstand und wandten sich dabei ihm zu, so nahm
ich das wahr und ich begriff, daff der Gegenstand durch die Laute, die sie aussprachen, bezeichnet
wurde, da sie auf ibn hinweisen wollten [Herv. i. O.]. (PU §1)

Wittgenstein kann dieser Idee des Lernens von Sprache und der dahinterstehenden Bedeu-
tungstheorie der Sprache nicht viel abgewinnen. Was fiir ,Hauptwérter, wie ,Tisch®, ,Scuhl’,
,Brot’, und die Namen von Personen* (ebd.) noch nachvollziehbar sein mag, werde spitestens
dann fraglich, wenn es um das Erlernen von ,Namen gewisser Titigkeiten und Eigenschaften®
(ebd.) geht. Wittgenstein folgend ist das Erlernen von Sprache nicht primir die Verinnerli-
chung von Bedeutungen, sondern das Erlernen ,der Praxis des Gebrauchs der Sprache® (PU
§7). Der*die Lernende spricht das nach, was ihm*ihr vorgegeben wird, ,,benennt die Gegen-
stinde” (ebd.) und erlernt so zuvorderst den Gebrauch des Worts und nicht dessen etwaige
Bedeutung. Wittgenstein gesteht Augustinus zwar zu, dass Sprache ,,durch hinweisende Er-
klirungen® (PU §32) gelernt werden kann — zum Beispiel, wenn jemand ,in ein fremdes Land
kommt“ und solche durch die ,,Einheimischen“ erhilt (ebd.). Gleichsam bleibt es ein duflerst
fragiles Unterfangen, ob die Erklirungen der anderen ,richtig’ gedeutet werden.

Gerade dem Kind, das ,noch nicht nach Benennung fragen kann [Herv. i. O.]“ (PU §6)
wiirde wohl niemand absprechen, dass es ihm dennoch gelingt, die Sprache seiner Umwelt
zu erlernen und zu verstehen. Hierin bestitigt sich fiir Wittgenstein, dass fiir das Erlernen
der Sprache eben nicht die Bedeutung des Worts von primirer Relevanz ist, sondern sein Ge-
brauch und dessen Vollzug. Vor dem Hintergrund der dargestellten Uberlegungen um den
kindlichen Spracherwerb entwickelt Wittgenstein seine allgemeine Theorie der Sprache. Er
fiihre dabei als zentrale Kategorie den Begriff des ,Sprachspiels* ein:

Wir kénnen uns auch denken, daff der ganze Vorgang des Gebrauchs der Worte [...] eines jener
Spiele ist, mittels welcher Kinder ihre Muttersprache erlernen. Ich will diese Spiele ,Sprachspiele’
nennen, und von einer primitiven Sprache manchmal als einem Sprachspiel reden. [...] Ich werde
auch das Ganze: der Sprache und der Titigkeiten, mit denen sie verwoben ist, das ,Sprachspiel’

nennen. (PU §7)
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Wittgensteins ,,unspektakulire[] Erklirung sprachlicher Bedeutung® (Schroeder 2015, S.
209) verweist auf die Praxis der Sprache, wie sie in allen erdenklichen ,Sprachspielen® voll-
zogen wird. In o. g. Zitat zunichst als Bezeichnung fiir Lernspiele und fiir die Bezeichnung
seiner primitiven Sprache® steht der Begriff des Sprachspiels letztlich fiir das komplexe ,,Gan-
ze“ der Sprache. Wittgenstein verweist in der Ubertragung seiner Ausfithrungen zum kind-
lichen Spracherwerb auf Sprache im Allgemeinen auf den ,Handlungscharakter sprachlicher
Auﬁerungen“ und auf ,die Einbindung kommunikativer Handlungen in einen allgemeinen
Handlungskontext“ (Busse 1987, S. 205). Ein*e kompetente*r Sprecher*in muss schliefSlich
wissen, wie er*sie mit Wortern ,operiert” (PU §449), Worter verbinden, Sitze hervorbringen
und auf die AufSerungen des Gegeniibers angemessen reagieren kann. Sprache und Handeln
sind dabei eng verwoben resp. miissen ,,Sitze als Handlungen, nicht als Produkte einer Hand-
lung, die von dieser abgeldst sind, betrachtet werden® (Tatievskaya 2008, S. 227).

Durch den metaphorischen Terminus ,Sprachspiel® wird dabei auf die Regelhaftigkeit des
Sprachgebrauchs verwiesen. Es ist mit Wittgenstein von sprachlichen Spielregeln auszuge-
hen, ,nach denen manches als sprachlich richtig und manches als falsch gilc“ (Schroeder
2015, S. 210). Gleichsam ist dabei an das oben genannte Beispiel des Spracherwerbs zu er-
innern, dass Sprache — genauso wenig wie {iber das Erlernen von Bedeutungen — nicht durch
Regeln erlernt wird oder wie Wittgenstein formuliert:

Die Regel kann ein Behelf des Unterrichts im Spiel sein. [...] Eine Regel findet weder im Unterricht
noch im Spiel selbst Verwendung; noch ist sie in einem Regelverzeichnis niedergelegt. Man lernt das
Spiel, indem man zusieht, wie Andere es spielen. (PU § 54)

Auch wenn kodifizierten Regeln des Sprechens im Sinne expliziter sozialer Konventionen
eine gewisse Bedeutsamkeit nicht abgesprochen werden kann (vgl. Schroeder 2015, S. 211),
erweisen sich sprachliche Regeln bei genauerer Betrachtung als zu vage — sollte es tiberhaupt
gelingen, sie zu abstrahieren —, bisweilen kaum beobachtbar und der Willkiirlichkeit und
Fluiditit des Sprachspiels unterlegen, um primordial wirksam sein zu kénnen. Das Sprach-
spiel ist ,,nicht tiberall von Regeln begrenzt“ (PU §68), kann also auch nicht im Folgen dieser
vollzogen werden. So kann fiir verschiedene Sprachspiele, die sich in ihren ,Ahnlichkeiten®
mitunter ,iibergreifen und kreuzen® (PU §67) mégen und mit Wittgenstein demnach in
ihrer ,Familienihnlichkeit* bestimmt werden konnen, nicht zwangsliufig auf allgemeine Re-
geln verwiesen werden, die unabhingig von ihrem Anwendungskontext wiren. Ebenso kons-
tituiert sich die Normativitit des Sprechens im Sinne eines ,richtigen® oder ,falschen® Vollzugs
nicht im Befolgen abstrakter Regeln, sondern in dem situativen Gebrauch der Sprache. Sie
wird in diesem erlernt, hergestellt, wiederholt und mitunter auch variiert.

Die sprachliche Normativitit laf3t sich keineswegs auf Rationalitit oder Niitzlichkeit reduzieren. Die
Frage, ob ein Ausdruck korrektes Deutsch sei, fillt nicht mit der Frage zusammen, ob es ratsam sei,
diesen Ausdruck zu gebrauchen (- in manchen Situationen mag es niitzlicher sein, sich ungramma-
tisch auszudriicken!). (Schroeder 2015, S. 2011)

In der Wittgenstein-Rezeption wird der Begriff des Sprachspiels eng an den Begriff der ,Le-
bensform® gekniipft.® So formuliert Wittgenstein an einem frithen Punke der Philosophischen
Untersuchungen: ,Und eine Sprache vorstellen heif3t, sich eine Lebensform vorstellen® (PU

6 Der Begriff der ,Lebensform® ist zu einem zweiten Hauptbegriff der Wittgenstein’schen Philosophie erhoben
worden, obwohl er nur siebenmal in seinem Werk genannt wird (vgl. Gier 1980, S. 241).
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§19). Die seltene und bisweilen kryptische Nennung des Begriffs lisst unterschiedlich kon-
notierte Lesarten zu.

Stefan Majetschak stellt verschiedene Rezeptionen nebeneinander. Im Anschluss an Newton
Garver (1984) verweist der Begriff der Lebensform grundsitzlich darauf, dass die Lebens-
form des Menschen in ihrer Fihigkeit zum ,,Gebrauch einer komplexen natiirlichen Sprache*
(Majetschak 2010, S. 267) von tierischen Lebensformen zu unterscheiden ist, denen diese
Eigenschaft fehlt. Als ,Standardinterpretation hat sich eine Deutung des Begriffs in einem
santhropologisch-soziokulturellen Sinne“ (Haller 1984, S. 57) etabliert. Als Lebensform wird
dabei nicht wie bei Garver das Allgemeine der menschlichen Gattung gefasst, sondern ,die
Gesamtheit der Praktiken einer Sprachgemeinschaft® (Schulte 1989, S. 146) einer Gruppe
von Menschen, die einen sozialen Zusammenhang teilen. Majetschak entwirft in der Aus-
einandersetzung mit den etablierten Begriffsverstindnissen ein weiteres Verstindnis der Kate-
gorie der Lebensform. Nicht nur in Bezug auf die Philosophischen Untersuchungen, sondern
auch mit Blick auf weitere, bisweilen graue Literatur des spiten Wittgensteins identifiziert er
Begriffe wie ,Lebensmuster® und ,Lebensschablone® als Synonyme zum Begriff der ,Lebens-
form‘ (Majetschak 2010, S. 286). Er schlieft daraus, dass Wittgenstein mit dem Begriff
der Lebensform in erster Linie den Tdtigkeitscharakter des Sprechens mit dem Verweis auf
die existenzielle Dimension des Lebens betont. Das Sprechen ist demnach nicht nur selbst
eine Handlung, sondern die sprachlichen Handlungen sind im Sprachspiel untrennbar mit
nicht-sprachlichen Handlungen verbunden, die gemeinsame RegelmifSigkeiten bilden. Ak-
teur*innen des Sprachspiels miissen sich nicht iiber diese verstindigen, sondern teilen sie als
ein gemeinsames Muster ihrer Leben, das tief in ihnen verwurzelt ist. Die Akteur*innen des
Sprachspiels folgen demnach nicht ,.eine[m] Consens der Meinungen, sondern der Lebens-
formen® (Wittgenstein 2000, zitiert nach Schroeder 215, S. 285). Auch die bereits oben
herausgestellte Normativitit des Sprachspiels eines ,richtigen® oder ,falschen® Gebrauchs der
Sprache ist folglich nicht an eine nachrangige Auseinandersetzung mit der Richtigkeit des
Gesagten gekniipft, sondern ergibt sich aus der ,,mit Variationen wiederkehrende[n] Struktur
in unserem Leben® (Schroeder 2015, S. 286), die in dem Gebrauch der Sprache in seiner Ver-
wobenheit mit nicht-sprachlichen Vollziigen wiederum selbst immer wieder wiederholt wird.
Inklusion als Sprachspiel im dargestellten Sinne zu fassen, birgt einige Potenziale, um den
Begriff handhabbar fiir die vorliegende Arbeit zu machen. Folgt man Wittgensteins Fokus-
sierung auf den Gebrauch des Worts und den Vollzug der mit ihm verkniipften Sprachspiele,
gelingt es, zu den Auseinandersetzungen in Distanz zu gehen, die um eine eindeutige Defini-
tion der Bedeutung des Begriffs Inklusion ringen. Inklusion als Wort von seinem Gebrauch
her zu denken, beugt somit — mit Wittgenstein gesprochen — ,Beulen [vor], die sich der Ver-
stand beim Anrennen an die Grenzen der Sprache® (PU §119) einfingt.

In den theoretischen Auseinandersetzungen mit der mit Inklusion verbundenen Affirmation
des Wandels wurde gezeigt, dass die Sprachspiele um den Begriff der Inklusion von ihrer Ver-
ortung auf der jeweiligen gesellschaftlichen Sinnenebene, ihren historischen Zusammenhin-
gen und ihren Akteur*innen abhingig sind. So mag ein Sprachspiel der Inklusion mitunter
Familiendhnlichkeiten zu Sprachspielen um Worte wie Integration (s. 1.1.1), soziale Gerech-
tigkeit (s. 1.1.2) und Anerkennung (s. 1.1.3) besitzen. Die hier eingenommene sprachphilo-
sophische Perspektive erinnert gleichsam daran, dass diese Familiendhnlichkeiten Inklusion
nicht final erkliren. Die angefiihrten Sprachspiele zeichnen sich durch ihren jeweils eigenen
Gebrauch und Vollzug aus. Im o. g. Anschluss an Majetschaks Verstindnis des Begriffs der
Lebensform vollzieht sich das Sprachspiel der Inklusion in existenziellen RegelmifSigkeiten
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der Verwobenheit sprachlichen und nicht-sprachlichen Tuns. Die Normativitit des Sprach-
spiels ist demnach nicht zwangsliufic Momenten der Rationalitit und Faktizitdt unterwor-
fen, sondern ergibt sich aus — mitunter variierten — Wiederholungen des Sprachspiels und all
den sprachlichen und nicht-sprachlichen Praktiken, die mit ihm zusammenhingen.

Diese erste Perspektivierung des Inklusionsverstindnisses der vorliegenden Arbeit, in dem
die Frage nach der Begriffsbedeutung hinter den Blick auf den Vollzug des Sprachspiels der
Inklusion zuriickerite, ldsst sich vor dem Hintergrund der oben dargestellten theoretischen
Uberlegungen zu den mit Inklusion — resp. mit den Sprachspielen der Inklusion — verbunde-
nen Affirmationen des Wandels weiter spezifizieren.

1.2.2 Die Affirmation des Wandels als Verweis auf das Kontrafaktische

Oben konnte gezeigt werden, dass Inklusion auf unterschiedlichen sozialen Sinnebenen als
Affirmation des Wandels bestimmt werden kann. So kann Inklusion erstens als Affirmation
eines Wandels hin zu einer Gesellschaft betrachtet werden, in der etablierte Prozesse von Ex-
klusion und Segregation vulnerabler und marginalisierter Gruppen iiberwunden werden (s.
1.1.1). Zweitens verweist Inklusion auf einen institutionellen Wandel der (Grund-)Schule,
in dem sich die Gewichtung ihrer Allokationsfunktion relativiert und neue pidagogische
Praktiken und Kulturen etabliert werden (s. 1.1.2). Drittens wird mit Inklusion die Affirma-
tion eines professionsbezogenen Wandels des (Grundschul-) Lehrer*innenberufs affirmiert, in
dem es in gesteigerter Selbstreflexivitit zu dessen zentraler Aufgabe wird, Schiilerinnen das
Erleben von Anerkennungserfahrungen zu erméglichen (s. 1.1.3).

Markierungen des Wandels zeigen sich als historisch bedingt und abhingig von den Ak-
teur*innen und Gruppen, von denen sie hervorgebracht werden. Unabhingig davon wird
Inklusion dabei stets — mehr oder weniger explizit — als ein zu erreichendes Sollen in Relation
zu einem Ist des Status quo definiert. Instanziiert wird diese Verhiltnissetzung von Ist und
Sollen prominent in der UN-BRK und findet ebenso — wie oben gezeigt — in bildungsadmi-
nistrativen Dokumenten, aber auch in (Schul-) Entwicklungsanspriichen, die vom defizitiren
Ist hin zu héherstufigen Formen von Organisationen, Praktiken und Professionen fithren
sollen, Formen der Kodifizierung.

Die mit dem Sprachspiel der Inklusion vollzogene Affirmation von Wandel kann ganz all-
gemein als zukunftsgerichtete Verhiltnissetzung des Kontrafaktischen der zu erreichenden
Verinderung der pidagogischen Praxis zu dem Faktischen ihrer Gegenwart definiert werden.
Die Dimension des Kontrafaktischen tritt in Niklas Luhmanns funktionalem Verstindnis
von Normen prominent hervor (1969, 1987). Luhmann postuliert fiir seine Systemtheorie
selbst eine ,explizite Normabstinenz® (Richter 2011, S. 271).” Richter stellt heraus, dass die
systemtheoretische Ablehnung einer nomologischen oder primir kritisch-normativen Per-
spektive nicht ,die Negierung der Bedeutung von Normen in der modernen Gesellschaft
[bedeutet]. Ganz im Gegenteil, Luhmanns gesamtes Werk ist durchzogen von theoretischen
Analysen zum Stellenwert von Normen in sozialen Systemen® (ebd., S. 272). So setzt sich
Luhmann in seinen Betrachtungen des gesellschaftlichen Teilsystems des Rechts mit der the-
matisch naheliegenden Kategorie der Norm auseinander und kniipft sie eng an den Begriff
des Kontrafaktischen.

7 Diese wirft ihr Jiirgen Habermas als ,,uneingestandene Verpflichtung der Theorie auf herrschaftskonforme Frage-
stellungen, auf die Apologie des Bestehenden und seiner Bestandserhaltung willen® vor (Habermas & Luhmann

1971, S. 170).
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Normen sind [...] kontrafaktische Verhaltenserwartungen. Ihr Sinn impliziert Unbedingtheit der
Geltung insofern, als die Geltung unabhingig von der faktischen Erfillung oder Nichterfiillung der
Norm erlebt und auch so institutionalisiert wird [Herv. i. O]. (Luhmann 1987, S. 43)

Luhmann folgend sind Normen Erwartungen, die auch dann aufrechterhalten werden, wenn
sie enttduscht werden. Normative Erwartungen bleiben stabil, obwohl und gerade weil sie
im Widerspruch zum Faktischen stehen. Im gesellschaftlichen System des Rechts gelingt es,
die normativen Erwartungen als ,kontrafaktische Stabilisierung von Zukunftsprojektionen®
(Luhmann 1987, S. 559) zu institutionalisieren. So kann die Erwartung, dass Menschen
keine Straftaten begehen, aufrechterhalten werden, obwohl faktisch stindig Straftaten be-
gangen werden.

Gleichsam betont Luhmann, dass Normen nicht nur in diesem legalen Sinne als kontrafak-
tische Erwartungen verstanden werden miissen. Auch in anderen gesellschaftlichen Systemen
kénnen Normen als kontrafaktische Erwartungen Bedeutsamkeit entfalten. In gewisser Ge-
sellschaftsdiagnostik verweist Luhmann auf die nétige Anwendung von ,neuartige[n] Pro-
blemlésungen, die als Reflexivwerden des Erwartens charakterisiert werden kénnen [Herv. i.
O.]“ (Luhmann 1969, S. 32). In der zwischenmenschlichen Interaktion miisse demnach
nicht nur das Tun erwartbar sein, um mit diesem umgehen zu kénnen, sondern auch die
Erwartungen des Gegeniibers miissten erwartet werden. Bleiben Erwartungen und Erwar-
tungserwartungen aufrechterhalten, obwohl sie stets unerfiillc — also kontrafaktisch —bleiben,
erhalten sie einen normativen Charakter. Das ,Erwarten von Erwartungen erméogliche nach
Luhmann ,die Erhaltung von Ordnungen® und kénne ebenso ,ihre Zerstérung® provozie-
ren. Es ermégliche ,,Kooperation® und kénne ebenso fiir ,,Konflikt“ sorgen (ebd.).

Nun konnte oben gezeigt werden, dass insbesondere die sozialen Bewegungen um den
Kampf um gesellschaftliche Zugehorigkeit von Menschen mit Behinderung der 1970er-Jah-
re in Distanz zum damals geltenden Recht und in kritischer Abgrenzung zu sozialen Normen
der Ausgrenzung argumentierten. Sie argumentierten dabei selbst kontrafaktisch fiir eine Ge-
sellschaft, welche die faktischen Prozesse von Exklusion und Segregation {iberwinden wiirde.
Wie oben bereits angefiihrt, verweisen auch jiingere Affirmationen des Wandels unter dem
Begriff der Inklusion auf das Kontrafaktische und halten die Erwartung aufrecht, dass dieser
— in mal mehr mal weniger rationalistischen Entwicklungslogiken — vollzogen werden konne.
Die Zuriickhaltung mit Blick auf das Wie eines solchen Prozesses — resp. die o. g. Verlagerung
der Verantwortung fiir die Initiation des Wandlungsprozesses in die Innenwelt pidagogischer
Akteur*innen — verweisen auf die Diskrepanz zwischen dem zu erreichenden Kontrafak-
tischen und dem faktischen Ist-Zustand. Nicht nur die, die mit Inklusion etwas zu Errei-
chendes meinen, sondern sogar diejenigen, die sich explizit gegeniiber dem Inklusionsbegriff
ablehnend positionieren, argumentieren in Bezogenheit auf das Kontrafaktische, wenn sie
tiber Inklusion sprechen. Sie vergessen, dass Inklusion — bspw. als (Selbst-)Bezeichnung fiir
lokale padagogische Praktiken in der Tradition integrativer Schulversuche — durchaus auch
einen faktischen Anteil hat. Inklusion als Unméglichkeit zu negieren, ist folglich auf dieser
formalen Ebene der Betrachtung ebenso eine Bezugnahme auf das Kontrafaktische wie der
Verweis auf die Notwendigkeit der Uberwindung des defizitiren Faktischen.

In dieser zweiten Perspektivierung des Inklusionsverstindnisses der vorliegenden Arbeit ver-
weisen die zu Beginn herausgestellten, mit Inklusion verkniipften Affirmationen des Wandels
auf den kontrafaktischen Charakter des Begriffs. Im Folgenden sollen die auf unterschied-
liche Theorietraditionen Bezug nehmenden Bestimmungsmomente des Inklusionsverstind-
nisses dieser Arbeit zusammengefiihrt werden.
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1.2.3 Die Normativitit der Inklusion: Ein Sprachspiel der Kontrafaktizitit

Das Inklusionsverstindnis der vorliegenden Arbeit folgt zwei Bestimmungsmomenten. Ers-
tens ermoglicht es der Anschluss an Wittgensteins Sprachphilosophie, von der Frage nach einer
eindeutigen, essenziellen Definition des Inklusionsbegriffs abzusehen und auf den Gebrauch
des Begriffs abzuheben. Das Verstindnis von Sprache als Handlung und das Ausgehen von der
untrennbaren Verwobenheit sprachlichen und nicht-sprachlichen Tuns erlauben es, die Frage
nach dem richtigen® oder ,falschen® Begriffsverstindnis auszuklammern und stattdessen auf
den Vollzug des Sprachspiels der Inklusion zu blicken. Es ist in seinen Regelmifigkeiten und
Wiederholungen existenziell mit dem Leben derer verkniipft, die es vollziehen. Dabei fillt
die Bestimmung von Inklusion als Sprachspiel nicht hinter eine Illusion des Regelfolgens der
Praxis zurtick. Nicht Regeln bestimmen den Gebrauch des Worts, sondern die Praxis selbst.
So ldsst die sprachphilosophische Perspektive Vagheiten und Entgrenzungen des Begriffs zu,
die ihn von anderen familiendhnlichen Sprachspielen unterscheiden mogen.

Diese erstranginge formale Bestimmung von Inklusion als Sprachspiel kann um ein zweit-
rangiges Bestimmungsmoment erginzt werden, das sich aus dem oben herausgearbeiteten
Verhiltnis von Inklusion und Wandel deduzieren lisst. Das Sprachspiel der Inklusion wird
dabei stets als Auseinandersetzung mit dem Kontrafaktischen vollzogen. Die Affirmation des
Wandels verweist auf die Uberwindung des Faktischen — ganz gleich in welchen historischen
oder thematischen Kontext dieser gestellt wird. Auch dann, wenn Inklusion als Unerreich-
bares markiert wird, riickt die Auseinandersetzung mit dem Kontrafaktischen insofern in den
Vordergrund, als dass die faktische Realitit (begrenzter) pidagogischer Praktiken negiert wird,
die sich selbst als inklusiv bezeichnen oder als inklusiv erlebt werden. Das Sprachspiel der In-
klusion kann also spezifizierend als Sprachspiel der Kontrafaktizitit bezeichnet werden.

Im Anschluss an Niklas Luhmanns systemtheoretische Bestimmung von Normen als kon-
trafaktische Erwartungen kann das Sprachspiel der Kontrafaktizitit das Potenzial besitzen,
einen normativen Charakter in seinem Vollzug zu etablieren. Demnach kann insbesondere
dann von einem solchen gesprochen werden, wenn die RegelmifSigkeiten des Sprachspiels
der Kontrafaktizitit aufrechterhalten werden, obgleich sich in dessen Vollzug dem Bezug auf
das Faktische nicht nur in der Tendenz, sondern absolut verwehrt wird. Das Sprachspiel der
Inklusion kann als Sprachspiel der Kontrafaktizitit folglich (neue) Normativititen hervorbrin-
gen, wenn es unter Beweis stellt, dass in RegelmifSigkeit tiber das gesprochen werden kann,
was faktisch nicht ist. Obgleich die vorgeschlagene Zusammenfithrung von Wittgenstein’
scher Sprachphilosophie und Luhmanns Verstindnis von Normativitit hier stark verdichtet
vollzogen wird, erweist sich der sich daraus ergebene Blick auf Inklusion als empirisch tragfi-
hig. Er ermoglicht es, einerseits nicht zu leugnen, dass Inklusion ein normativer Gegenstand
ist. Andererseits vergisst die vorgeschlagene Perspektive nicht, dass Inklusion als normativer
Gegenstand erst im Vollzug der Praxis zu einem solchen wird, der dann wiederum auf die
Praxis einwirkt. So lduft die Perspektive nicht Gefahr, Inklusion aus einer vermeintlich ho-
herstufigen Normativitit heraus erklidren zu wollen und kann ihn gleichsam als normativen
Gegenstand bestimmen.

Die Bestimmung von Inklusion als Sprachspiel der Kontrafaktizitit soll den ersten Ausgangs-
punkt der vorliegenden Arbeit bilden. Im Folgenden soll zur weiteren Klirung des Gegen-
stands und des Erkenntnisinteresses auf den Beruf der*des Grundschullehrer*ins und auf
professionstheoretische Fragen eingegangen werden.
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Um den Gegenstandsbereich der Studie weiter zu konturieren, wird im Folgenden die Arbeit
in der Grundschule im Anspruch der Inklusion perspektiviert. Es soll dabei theoriegelei-
tet und unter Bezug auf empirische Befunde quantitativer Prigung auf das Spezifische der
grundschulischen Profession geblickt werden. Hierzu werden zunichst einige allgemeine
Bestimmungen zur Arbeit in der Grundschule im Anspruch der Inklusion getroffen (2.1),
die dann unter Bezug auf Befunde empirischer Forschung zu Lehrer*inneniiberzeugungen
(teachers* beliefs) weitergefiihrt werden (2.2). Dies miindet in professionstheoretischen Uber-
legungen (2.3). In diesen wird schlielich die Ubersetzung der Normativitit des kontrafak-
tischen Sprachspiels der Inklusion in die Alltagspraxis der Grundschule als Professionalisie-
rungsaufgabe perspektiviert (2.4).

2.1 Allgemeine Bestimmungen zur Arbeit in der Grundschule im Anspruch der
Inklusion

Zunichst soll der Blick auf die strukturellen Besonderheiten der Arbeit in der Grundschule
im Anspruch der Inklusion gerichtet werden. Es stellt sich die Frage, ob und inwiefern sich
die Grundschule von anderen Schulformen unterscheidet. Dem Desiderat einer schulform-
spezifischen Theorie der Grundschule begegnen Autor*innen auf unterschiedlichen Wegen.
Es lassen sich zwei dominante Bestimmungsmomente der Grundschule resp. ihrer Pidago-
gik unterscheiden, die im Folgenden angerissen werden sollen. Das erste Moment geht von
einem besonderen grundschulpidagogischen Anspruch aus und das zweite verweist auf das
Spezifische ihrer Schiiler*innenschaft.

In der erstgenannten Perspektive wird so auf der Suche nach dem Besonderen der Grund-
schule beispielsweise auf die der Institution zugeschriebene Tradition verwiesen, eine ,Schule
fur alle® zu sein (s. 1.1.2). Es wird die grundschulische Historie konstruiert, diesem Anspruch
seit der Entstehung der Institution vor einem Jahrhundert zu folgen. Bisweilen wird auf
eine diachrone Kontinuitit vom zugeschriebenen historischen Anspruch zum gegenwirtigen
Anspruch der Inklusion verwiesen (vgl. Vogt 2019). Das Besondere der Grundschule liegt
in dieser Perspektive in einer langen Tradition, als erster Ort institutionalisierter Bildung
(fast) allen Schiiler*innen eine Grundbildung vermittelt zu haben und dies auch gegenwirtig
als ihr Kerngeschift zu verstehen (vgl. van Ackeren & Klemm 2019). Dieser Blick auf die
Grundschule sieht sich mit der Kritik einer Verklirung konfrontiert (vgl. Tenorth 2000).
Weniger historisierend kann in dieser ersten anspruchsbezogenen Perspektive das Besonde-
re der Grundschule der Gegenwart in einem spezifischen vermittlungsbezogenen Impetus
gefunden werden, der die Grundschule von anderen Schulformen unterscheidet (vgl. Jung
2020). Bildungstheoretisch gesprochen ist die Grundschule demnach eben nicht nur der Ort
des Erlernens basaler kultureller Techniken wie dem Lesen, dem Schreiben und dem Rech-
nen, sondern ein Ort, an dem sich Kinder ,,Modalititen des Handelns in der Welt* (ebd., S.
103) aneignen. Zu einem frithen Zeitpunkt ihrer Biographien machen Kinder in der Grund-
schule identiditsstiftende Erfahrungen der ,,WelterschlieBung® (ebd., S. 127), worin sich das
Besondere der Institution zeigt.
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Ein zweiter Weg der theoretischen ErschlieSung der Grundschule findet seinen Ausgangs-
punke nicht in einem besonderen Anspruch der Grundschule, der sie von anderen Schul-
formen unterscheiden liefle, sondern in der Schiiler*innenschaft der Grundschule. So wird
beispielsweise nach allgemeinen anthropologischen Bestimmungsmomenten von Kindheit
gesucht, auf die eine Theorie der Grundschule aufbauen kénnte (vgl. Duncker 2007). Oder
es wird nach den soziologischen Bedingungen ,verinderter Kindheit® gefragt, die wieder-
um als Ausgangspunkt einer Bestimmung der Grundschule fokussiert werden (vgl. Hein-
zel 2011). Diese beiden beispielhaft angefiihrten Blickrichtungen auf die Schiiler*innen der
Grundschule stehen bisweilen insofern in Konflikt zueinander, als dass die anthropologische
DPerspektive von der beharrlichen Eindeutigkeit der Bestimmung des Kind-Seins ausgeht,
wihrend die soziologische in der Verinderung selbst das Moment der Bestimmung von
Kindheit findet.

Die angedeuteten Versuche der Theoretisierung der Grundschule mogen in ihren jeweiligen
Anwendungskontexten giiltig sein. Gleichsam vernachlissigen sie Beziige auf das Spezifische
der grundschulpidagogische(n) Profession(en) (vgl. Mammes & Rotter 2022) und finden
in dem schulischen Entwicklungsanspruch der Inklusion cher eine historische Konsequenz
oder eine Zusatzfunktion der Grundschule, als dass sie diesen zum Ausgangspunkt der Be-
stimmung der Grundschule machen wiirden. Dementsprechend sollen im Folgenden weitere
Theoretisierungen der Grundschule vollzogen werden. Zunichst soll abstrakter betrachtet
werden, wie sich Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion beschreiben lisst.

2.1.1 Die Organisation Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion

Wenn Schule theoretisch bestimmt wird, wird hiufig auf die Begriffe von Institution oder
Organisation zuriickgegriffen. Sie gehéren zum schulpidagogischen Grundvokabular (vgl.
Gohlich, Hopf & Sausele 2005). Um das Moment des schulischen Entwicklungsanspruchs
der Inklusion theoriegeleitet perspektiveren zu kénnen, kann an Arnd-Michael Nohls (2018)
Uberlegung angeschlossen werden, zwischen Schule als Institution und Schule als Organi-
sation zu unterscheiden und die Begriffe insbesondere im Anschluss an neo-institutiona-
listische, sozialkonstruktivistische und systemtheoretische Traditionen zu definieren. In der
Verhiltnissetzung der Begriffe der Organisation und der Institution unterzieht sie der Autor
sodann einer praxeologischen Wendung. Dies soll hier zunichst mit Blick auf Schule im
Allgemeinen nachvollzogen werden, um es dann im nichsten Abschnitt im Anschluss an
Bestimmungen zum Besonderen der grundschulpidagogischen Arbeit (Terhart 2014) auf die
Grundschule im Anspruch der Inklusion zuzuspitzen.

In seinen frithen Arbeiten bezeichnet Niklas Luhmann die Schule als ,people processing
organization® (1978, S. 248), in der iiber die Schicksale ihrer Mitglieder entschieden wird.
In lockerer Ankniipfung an eine solche systemtheoretische Perspektive auf die Organisation
stellt Kiihl (2011) vier definitorische Merkmale heraus, die Nohl (2018, S. 16f) in einem
ersten Schritt der Anniherung an den Organisationsbegriff auf Schule bezieht. Es lisst sich
zusammenfassen:

(1) Die Organisation verpflichtet ihre Mitglieder auf formale Regeln. Thre Einhaltung ent-
scheidet iiber Zugehérigkeit und Ein- und Ausschluss der Mitglieder. Beispielsweise miis-
sen Schiiler*innen, die gegen die kodifizierte Schulordnung verstoflen, mit dem Ausschluss
aus der Schule rechnen.
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(2) Organisationen haben einen Zweck, der sie von anderen abgrenzt und fiir ihre Mitglieder
erkennbar macht. Im Fall der Schule ist es vordergriindig und programmatisch der Zweck
von Bildung und Erzichung.

(3) Organisationen sind hierarchisch strukturiert. Innerhalb der Organisation werden unter-
schiedliche Positionierungen und Rollen aufrechterhalten; in der Organisation der Schule
beispielsweise die Hierarchie zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen.

(4) Organisationen besitzen eine gewisse ,Entscheidungsautonomie® (Kithl 2011, S. 21).
Vordergriindig kann die Organisation selbst tiber die genannten Mitgliedschaften, Regeln
und Hierarchien bestimmen. Was diese Autonomie relativiert, ist der Umstand, dass Or-
ganisationen ,immer auch Teil der Gesellschaft mit ihren rechtlichen Normierungen, poli-
tischen Einschrinkungen und wirtschaftlichen Begrenzungen® (ebd., S. 22) sind. Schulen
sind beispielsweise bildungspolitischen und -administrativen Bezugnahmen unterworfen.

Es scheint in dieser ersten organisationstheoretischen Perspektivierung von Schule zunichst
so, als konne die Einzelschule weitestgehend selbst entscheiden, ob und wie sie dem Entwick-
lungsanspruch der Inklusion nachgeht, wenn man Inklusion beispielsweise als Verpflichtung
zum gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung fasst. Man kénnte
erwarten, die Organisation Schule kénne ,inklusiv' werden, indem sie ihre Merkmale ver-
dndert. So kénnte sie Mitgliedschaftsregeln so verindern, dass Ausschluss von Schiiler*innen
vermieden wird. Schnell kénnte der Eindruck entstehen, dass an dieser Stelle den eingangs
herausgestellten Perspektiven, die Schulentwicklungsprozesse in einem hyperrationalen Ver-
standnis der Einzelschule affirmieren, zugestimmt werden wiirde. Schule im Entwicklungs-
anspruch der Inklusion kénnte in einem solchen Verstindnis als Ort definiert werden, an
dem sich einfach nur dazu entschieden werden miisse, ,inklusiv‘ zu sein, um dies zu werden.
Dass dem nicht so ist und die angefiihrten Verinderungen der Organisation in ihrer Lineari-
tit und Einfachheit hypothetisch bleiben, wird dann deutlich, wenn man sich im Sinne des o.
g. vierten Merkmals der Organisation um all die Widerstinde vergewissert, die der Entschei-
dungsautonomie der einzelschulischen Organisation im Kontext von Inklusion entgegen-
stehen. Nohl verweist in diesem Sinne auf empirische Befunde eines sich selbst erhaltenden
segregierenden Schulsystems, das als ,Umwelt der inklusionsorientierten Einzelschule kon-
trir zu deren Entwicklungsanspruch steht (vgl. hierzu auch Sturm 2015; Merl 2019). Es
zeigt sich also die Notwendigkeit, auch das, was die Organisation umgibt und von auflen
auf sie einwirkt, in die Betrachtung mit einzubeziehen, wenn man Schule im Entwicklungs-
anspruch der Inklusion verstehen méchte. Nohl empfiehlt hierzu den Begriff der Institution.
Er kniipft dabei an Perspektiven des Neo-Institutionalismus an, die wiederum Bezug auf den
Sozialkonstruktivismus Berger und Luckmanns (2003) nehmen. In diesem ist der Begriff der
Institution resp. der Institutionalisierung von zentraler Bedeutung:

Institutionalisierung findet statt, sobald habitualisierte Handlungen durch Typen von Handelnden
reziprok typisiert werde. Jede Typisierung, die auf diese Weise vorgenommen wird, ist eine Institu-
tion. Fiir das Zustandekommen wichtig sind die Reziprozitit der Typisierung und Typik nicht nur
die Akte, sondern auch die Akteure. Wenn habitualisierte Handlungen Institutionen begriinden,
so sind die entsprechenden Typisierungen Allgemeingut. Sie sind fiir alle Mitglieder der jeweiligen
Gruppe erreichbar. Die Institution ihrerseits macht aus individuellen Akteuren und individuellen
Akten Typen. Institution postuliert, daf8 Handlungen des Typus X von Handelnden des Typus X
ausgefiihrt werden. (Berger & Luckmann 2003, S. 58)

37



38 | Grundschullehrer*innenberuf — Uberzeugungen — Professionalisierung

Die sozialkonstruktivistische Perspektive Berger und Luckmanns betont einerseits die Kon-
tingenz des Sozialen als rein menschliche Konstruktion und verweist gleichsam auf die ge-
sellschaftliche Stabilitit und Beharrlichkeit von Erwartungen, Verhaltensweisen und Rollen.
Das, was als ,,Allgemeingut® akzeptiert ist, wird als ,,habituelles Handeln“ hervorgebracht und
aktualisiert sich stetig in seiner Wiederholung durch die Akteur*innen. Diese sind wiederum
in ihren gesellschaftlichen Positionen durch dieses Wiederholte bestimmt. Wie gesagt, wird
in erziehungswissenschaftlicher Forschung einem solchen Verstindnis von Institutionalisie-
rung in neo-institutionalistischen Perspektivierungen gefolgt. Nohl verweist auf Forschung
zum Bildungssystem (vgl. Boli, Ramirez & Meyer 1985; Meyer & Rowan 2009) und findet
vereinzelte Rezeptionen des Neo-Institutionalismus in der Inklusionsforschung (vgl. Powell
2009; Biermann & Powell 2014). Leitend ist bei diesen Perspektiven das Interesse an der
Einflussnahme exteriorer Erwartungen auf die (Einzel-)Schule und deren Aufrechterhaltung.
Nohl folgend ist bei der Betrachtung von Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion
besonders interessant, dass Inklusion selbst zwar in der einzelschulischen Umwelt als formale
und legale Erwartung formuliert wird, es gleichsam fraglich bleibt, ob diese Erwartung (be-
reits) als Institution bezeichnet werden kann. Nohl bezeichnet Inklusion vielmehr als ,for-
male Regel“ (Nohl 2018, S. 25), auf die sich global verstindigt worden ist, die aber (noch)
nicht im Sinne eines ,habituellen Handelns“ institutionalisiert ist. Er stellt heraus, dass die
Umwelt der Einzelschule als Sphire zu perspektiveren sei, in der einerseits stabile, histo-
risch gewachsene institutionalisierte Erwartungen der Segregation bestehen, die an Schule
gerichtet werden, und andererseits eine noch nicht institutionalisierte formale Regel der In-
klusion formuliert wird, die sich in legalen Dokumenten und programmatischen Absichts-
erklirungen niederschligt. Diese konflikthafte Konstellation wirke wiederum von auf§en auf
die Organisation der Einzelschule ein, die oben systemtheoretisch perspektiviert worden ist.
Mit Blick auf die empirische Realitit von Einzelschulen im Entwicklungsanspruch der In-
klusion bestitigt sich die Widerspriichlichkeit von institutionalisierten Erwartungen und der
formalen Regel der Inklusion. So mag sich die Einzelschule im Sinne der Inklusion in ihrem
Schulprogramm beispielsweise verpflichten, Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam
zu unterrichten. Das schliefit jedoch nicht aus, dass die tatsichliche Mitgliedschaft zur Or-
ganisation limitiert bleibt.

Nicht nur wirken die institutionalisierten und formalen Erwartungen der Umwelt auf die
Organisation ein, auch umgekehrt gilt: ,Das System [der Einzelschule, Anm. M.O.] regis-
triert die Umwelt lediglich durch die Linse der eigenen Operationen (ebd., S. 22). Der
denkbare Widerspruch zwischen institutionalisierten Erwartungen der Segregation und der
formalen Regel der Inklusion muss somit aus der Perspektive der Akteur*innen der Organi-
sation nicht zwangsldufig als solcher erkannt werden. Der Neo-Institutionalismus findet im
Begriff der ,losen Kopplung' (vgl. ebd.) eine Erklirung fiir die hier hervortretende Differenz
zwischen institutionalisierter Umwelt und organisationaler Innenwelt. Um Schule im Ent-
wicklungsanspruch der Inklusion zu verstehen, fiihrt dies — nach Nohl — in eine gewisse Sack-
gasse und entzieche die Organisation in ihrer Eigenlogik der weiterfithrenden Betrachtung.
Nohl empfiehlt sodann eine praxeologische, konkreter eine praxeologisch-wissenssoziologi-
sche Perspektivierung der Organisation Schule (s. hierzu auch 11.2.2), welche die angefiihrte
systemtheoretische Perspektive weiterfithrt und die Organisation in ihrer institutionalisierten
Umwelt verstehbar macht. Sie findet ihren Kulminationspunkt im Begriff der organisationa-
len Milieus, der im Folgenden betrachtet werden soll.
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2.1.2 Organisation und organisationale Milieus

Die dargestellte Perspektive Nohls, in der Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion
als einzelschulische Organisation verstanden wird, die von einer Umwelt umgeben ist, wel-
che wiederum von institutionalisierten Erwartungen und der formalen Regel der Inklusion
geformt wird, ldsst die pddagogische(n) Profession(en) und ihre Alltagspraxis in den Fokus
riicken (Nohl 2018). Es liegt nahe, die padagogischen Akteur*innen wie Lehrer*innen unter-
schiedlicher Lehrimter und Fakultas, Schulleiter*innen, Erzieher*innen, Schulsozialarbei-
ter*innen, Inklusionshelfer*innen, Schulbegleiter*innen etc. in ihrem schiiler*innenbezoge-
nen Tun als mafigebliche Gestalter*innen der Schule zu verstehen (vgl. Heinrich 2021). Sie
sind es, die in ihrer Handlungspraxis damit konfrontiert sind, den dufleren Erwartungen und
Regeln, die an Schule gestellt werden, Rechnung zu tragen und sie in der innerorganisatio-
nalen Eigenlogik in den Vollzug der Alltagspraxis zu integrieren und handlungspraktisch zu
iibersetzen (s. I.1).

Nohl folgend bilden sich in der Praxis der Ubersetzung duflerer Erwartungen und der for-
malen Regel der Inklusion in die organisationale Eigenlogik der Schule innerhalb der Or-
ganisation sog. Organisationsmilieus heraus, die reale oder strukturidentische Erfahrungen
teilen. Die milieuspezifischen Erfahrungen liegen insbesondere in der Art und Weise des
handlungspraktischen Umgehens mit dem, was aus der Umwelt der Organisation an die Ein-
zelschule herangetragen wird. Dabei ist dieser Perspektive zuzugestehen, dass sie eben auch
die Bedeutung personlicher Erfahrungen der Individuen, die sich in dem jeweiligen Milieu
eines geteilten Erlebens zusammenfinden, in ihrer méglichen Bedeutsamkeit zulassen. Nohl
kommt zu dem Schluss:

bei der Einfithrung inklusiver Bildung als formaler Regel muss man sowohl mit den (bisherigen)
habitualisierten Praktiken der Herkunftsmilieus, denen die Organisationsmitglieder angehoren,
ebenso rechnen wie mit informellen Regeln und gewohnheitsmif8igen Praktiken, die sich erst in den
Bildungsorganisationen — etwa in professionellen Lehrermilieus — als Organisationsmilieus heraus-

gebildet haben. (Nohl 2018, S. 27)

Zusammenfassend ist also denkbar, dass sich individuelle Erfahrungen (bspw. herkunftsbezo-
gene, genderspezifische, generationale, ausbildungsbezogene etc. Erfahrungen), institutiona-
lisierte Erwartungen (bspw. die des Aufrechterhaltens eines segregierenden Schulsystems), die
(noch) nicht institutionalisierte, aber formale Regel der Inklusion (in potenziellem Wider-
spruch zu den Erwartungen der Segregation) und die Eigenlogiken organisationaler Prakti-
ken des Umgehens mit dem Exterioren in den Organisationsmilieus niederschlagen.

Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion zu erforschen, kann von ihren pidagogischen
Akteur*innen und deren organisationalen Lagerungen ausgehen, in denen sich individuelle
und kollektive Erfahrungen sowie organisationale Eigenlogiken und gesamtgesellschaftlich
institutionalisierte Erwartungen eng aufeinander beziehen. Dabei ist davon auszugehen, dass
schulische Praxis im Anspruch der Inklusion und organisationale Milieus sich reziprok her-
vorbringen. Nohl bezieht sich in seinen oben dargestellten Ausfithrungen auf Schule im All-
gemeinen. Fiir die vorliegende Studie ist es sinnvoll, die eingangs eréffnete Frage nach dem,
was die Grundschule von anderen Schulformen resp. das Grundschullehramt von anderen
Lehrimtern unterscheiden konnte, an dieser Stelle wieder aufzunehmen, um den Gegen-
stand stirker konturieren zu kénnen.
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2.1.3 Der Grundschullehrer*innenberuf zwischen Erwartungslast und Degradierung

Um den Gegenstand der vorliegenden Arbeit umreif§en zu kénnen, sollen einige allgemeine
Bestimmungen zum Beruf der*des Grundschullehrer*ins gemacht werden. Bevor unten spe-
zifische professionstheoretische Perspektivierungen vollzogen werden kénnen, stellt sich die
Frage, was den Grundschullehrer*innenberuf letztlich von anderen Lehrimtern unterscheidet
(vgl. Mammes & Rotter 2022). Dass die Grundschule sich in Differenz zu anderen Schul-
formen als einem besonderen Anspruch folgend oder dem Besonderen ihrer Klientel ver-
pflichtet perspektiveren lsst, wurde eingangs angedeutet (s. 1.2.1). So kénnte man auch den
Grundschullehrer*innenberuf priskriptiv als einem besonderen Anspruch und einer beson-
deren Schiiler*innenschaft zugeneigt verstehen. Eine normativ enthaltsamere Bestimmung
des Grundschullehrer*innenberufs lisst sich vor dem Hintergrund der vorangegangenen Be-
stimmung von Schule als Organisation, die in gesellschaftliche Institutionen eingebundene
ist, machen. Es soll in diesem Sinne im Folgenden darauf geblicke werden, mit welchen
gesellschaftlichen Positionierungen der Grundschullehrer*innenberuf sich konfrontiert sicht.
Mit Ewald Terhart (2014) gesprochen, ist der Grundschullehrer*innenberuf mit einer hohen
»Erwartungslast® beladen. Als erster verpflichtender Ort institutionalisierter Bildung sieht
sich die Grundschule mit simtlichen gesellschaftlichen Herausforderungen, den institutio-
nellen Defiziten und den organisationalen Problemstellungen von Schule konfrontiert. Dies
scheint es nahezulegen, Grundschullehrer*innen als diejenigen zu adressieren, die dies in
ihrer Gesamtheit bearbeiten und kompensieren miissen. Terhart zihlt in diesem Sinne auf:

Sie [die Grundschullehrer*innen, Anm. M. O.] sollen den Ubergang zwischen Elternhaus und Schu-
le pidagogisch produktiv gestalten, sie sollen die Belastungen fiir die Kinder und Eltern mit diesem
Ubergang moglichst gering halten, sie sollen sich auf ein ebenso effektives wie humanes Unterrichten
verstehen, sie sollen eine solide Wissens- und Lernbasis fiir die gesamte Schullaufbahn der Kinder
vermitteln, sie sollen diagnostische Kompetenzen haben, um die je besondere Situation der Schul-
kinder erfassen zu kénnen, sie sollen bestimmte Erziechungs- und Sozialisationsdefizite von Familien
ausgleichen, sie sollen mit Eltern, Kollegen und anderen padagogischen Einrichtungen kooperieren,
sie sollen sich selbst in ihrer beruflichen Kompetenz sowie ihre Schule hinsichtlich ihres besonderen
Profils fortentwickeln etc. (Terhart 2014, S. 142)

Die hohen Erwartungen, die an den Grundschullehrer*innenberuf gestellt werden, kénnten
gedankenexperimentell zunichst als Zugestindnis seiner hohen gesellschaftlichen Bedeut-
samkeit verstanden werden. Terhart weist auf eine gesellschaftliche Tendenz hin, die einem
Zugestindnis des Besonderen des Berufs jedoch genau gegenliufig ist: ,,Unabhingig von
diesen hohen Erwartungen existiert allerdings ein cher inofhizieller Sub-Text, den man als
Abwertungs- und Degradierungsdiskurs bezeichnen kann® (ebd., S. 142). Empirisch zeigt
beispielsweise Siegrid Blomeke mit Blick auf den Lehrer*innenberuf im Allgemeinen die
Tradition solcher Abwertungstendenzen in Printmedien auf, in deren Berichterstattung tiber
Lehrer*innen eine ,negative Konnotation® in der ritualisiert anmutenden ,Herausstellung
drastischer Einzelbeispiele® (2005, S. 37) (re-)produziert wird. Im Anschluss an Terharts
Uberlegungen zu den Degradierungstendenzen des Grundschullehrer*innenberufs lassen
sich drei Griinde fiir diese identifizieren, die verdeutlichen, warum das Grundschullehramt
sodann in hoherem Mafle von ihnen betroffen ist als andere Lehrimter.

a) Die historischen Urspriinge der Profession des*der Grundschullehrer*in kénnen in dem
Beruf des Elementarschullehrers der Neuzeit und in dem des Volksschullehrers, der sich
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ab Beginn des 19. Jahrhunderts etablierte, gefunden werden. Zunichst als nebenberufli-
che, unstete und klerikalen Weisungen unterworfene Titigkeiten, spiter dann in gewisser
erster Akademisierung, gleichsam als klassischer ,,Aufsteigerberuf” fiir junge Minner aus
nicht-akademischen Herkunftsmilieus weiterhin den vollakademisch ausgebildeten Leh-
rern (hier bewusst in ménnlicher Form) unterlegen, ist die Historie des Grundschulleh-
rer*innenberufs eine Geschichte der Marginalisierung. Bis in die Gegenwart verweisen
geringes Einkommen bei hoherem Unterrichtsdeputat und die Vehemenz, mit der in der
Offentlichkeit iiber die vollzogene oder anvisierte Angleichung der Lehrer*innengehilter
debattiert wird, auf die Tradition der unterlegenen Positionierung des Grundschulleh-
rer*innenberufs in der Relation zu anderen Lehrimtern.

b) Ein zweiten Grund fiir die Degradierungstendenzen des Grundschullehrer*innenberufs
findet sich im Anschluss an Terhart in dessen Klient*innenschaft und dem gesellschaft-
lichen Bild vom Kind. Marginalisiert als vermeintlich banale Beziechungs- und Care-Arbeit
wird der Grundschullehrer*innenberuf gegeniiber anderen Lehrimtern zum intuitiven
Tun vermeintlich geringen kognitiven Anspruchs. Die Vermutung liegt nahe, dass hierbei
eine gesamtgesellschaftliche Tendenz eines adultistischen Bildes vom Kind auf die Profes-
sion zuriickfillt.

¢) In diesem Sinne wird als dritter Grund im Anschluss an Terhart auch die objektive und
imaginierte ,Feminisierung’ des Grundschullehrer*innenberufs in mehr oder minder laten-
ter Misogyne als Defizit des Berufs markiert.

In einer ersten globalen Bestimmung kann man den Grundschullehrer*innenberuf als mit
hohen gesellschaftlichen Erwartungen beladene Profession fassen, die sich in gewisser Para-
doxie gleichzeitigen Degradierungstendenzen ausgesetzt sicht. Es wirft sich nun die Frage
auf, inwiefern diese Bestimmung der grundschulischen Profession im Allgemeinen auch fiir
das Grundschullehrer*innenhandeln im Anspruch der Inklusion im Besonderen gilt.

Von einer theoretisch-deduktiven Warte aus lisst sich die Hypothese aufstellen, dass der An-
spruch der Inklusion die genannte Paradoxie der Gleichzeitigkeit hoher Erwartungen und
gesellschaftlicher Marginalisierung weiter dramatisiert. So werden — wie oben herausgestellt
— im Anspruch der Inklusion neue Erwartungen an den Grundschullehrer*innenberuf ge-
stellt und die bereits bestehenden Erwartungen der Kompensation gesellschaftlicher Defizite
scheinen sich zu potenzieren. In Bezug auf die konkrete Alltagspraxis werden unter dem Be-
griff der Inklusion alte und neue Anforderungen aufgerufen: z. B. die Kooperation im multi-
professionellen Team und mit auflerschulischen Akteur*innen, der Besitz eines Wissens um
progressive Unterrichtsgestaltung, ein zumindest basales sonderpidagogisch-diagnostisches
Wissen, Fihigkeiten zur Abmilderung von Ubergﬁngen zwischen Bildungseinrichtungen,
Fihigkeiten in der Auseinandersetzung mit den Eltern und deren mitunter individualisier-
ten Schulwahlentscheidungen, gleichzeitig Fihigkeiten im Umgang mit der Stabilitdt des
Sprengelprinzips und dessen segregierenden Konsequenzen etc. Uber solche Themenbereiche
hinaus wird an den Grundschullehrer*innenberuf im Anspruch der Inklusion die Erwartung
gestellt, im Sinne der ,Steigerungsformel (Reh 2004) der Reflexion, mit der Normativitit
der Inklusion umzugehen, die sich um Begriffe wie Anerkennung, Teilhabe, Antidiskriminie-
rung und Bildungsgerechtigkeit (vgl. Moser 2017b, S. 20) entspinnt. Von Grundschulleh-
rer*innen wird erwartet, eine inklusionssensible ,Einstellung’, ,Haltung’, ,Uberzeugungen‘,
,Werte‘ etc. auszubilden (s. I.1.1.3).

41
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Die von Terhart herausgestellte Erwartungslast des Grundschullehrer*innenberufs scheint
sich im Anspruch der Inklusion zu erhéhen. Gleichsam kénnte man erwarten, dass die fort-
schreitende Steigerung der Komplexitit der berufsbezogenen Erwartungen zur Relativierung
der o. g. Degradierungstendenzen fithren wiirde. Offensichtlich bestitigt sich der Grund-
schullehrer*innenberuf im Anspruch der Inklusion in seiner gesellschaftlichen Relevanz.
Man kénnte erwarten, dass Inklusion einen Topos bietet, mit dem die hohe Erwartungslast
des Grundschullehrer*innenberufs eine Versprachlichung finden wiirde, die in der gesamt-
gesellschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Beruf dessen Komplexitit wiirdigen kénnte.
Auch dies bleibt an dieser Stelle ein hypothetischer Gedanke. Das Potenzial, dass in dem In-
klusionsbegriff ein neues berufliches Selbstverstindnis offenkundig werden wiirde, zeigt sich
zumindest nicht als Selbstliufigkeit. So kann aus Perspektive der empirischen Bildungsfor-
schung aufgezeigt werden, dass Grundschullehrer*innen ihre eigenen Fihigkeiten in Bezug
auf Inklusion als eher gering einschitzen (vgl. Ruberg & Porsch 2017). Was sich vordergriin-
ding als Ablehnung gegeniiber Inklusion interpretieren ldsst, ist gleichsam als eine Form der
Infragestellung des eigenen Kénnens zu lesen. Grundschullehrer*innen vollziehen somit im
Kontext von Inklusion gewissermaflen selbst eine Degradierung ihres Berufs. Im Folgenden
sollen nun die Bestimmungen zum Grundschullehrer*innenberuf und die Ausfithrungen zu
Schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion ins Verhiltnis gesetzt werden.

2.1.4 Der Anspruch der Inklusion und die Arbeit in der Grundschule

Wie oben dargestellt, bestitigt sich Terharts (2014) Bestimmung des Grundschullehrer*in-
nenberufs zwischen Erwartungslast und Degradierung in besonderer Brisanz im Anspruch
der Inklusion. Diese Perspektive auf die Arbeit in der Grundschule lisst sich im Folgenden
mit den von Nohl (2018) vorgeschlagenen Betrachtungen von Schule im Anspruch der In-
klusion als Institution und als Organisation verkniipfen und damit weiter abstrahieren.

Die hohe Erwartungslast, mit der sich der Grundschullehrer*innenberuf konfrontiert sieht,
tritt insofern als Ausdruck institutionalisierter Erwartungen hervor, als dass sie als ,Allge-
meingut” (Berger & Luckmann 2003) auch im Anspruch der Inklusion nicht infrage gestellt,
sondern aufrechterhalten und erhoht wird. Die formale Regel der Inklusion wirke sich dabei
insofern auf den Grundschullehrer*innenberuf aus, als dass sie aus der Umwelt der Einzel-
schulschule heraus zur Auseinandersetzung mit normativen Fragen auffordert. Grundschul-
lehrer*innen sollen inklusionsorientierte ,Uberzeugungen‘, ,Haltungen‘ und ,Werte' etc. aus-
bilden.

Im Anschluss an die von Nohl vorgeschlagene Perspektivierung von Schule im Entwicklungs-
anspruch der Inklusion findet die hohe Erwartungslast des Grundschullehrer*innenberufs als
Bestimmungsmoment der Umwelt der Organisation der Grundschule ihren Niederschlag
in der organisationalen Eigenlogik in unterschiedlichen Organisationsmilieus (s. 2.1.2). In
ihnen wird den hohen Erwartungen vor dem Hintergrund geteilter realer oder strukturiden-
tischer Erfahrungen in homologen Weisen begegnet. Geht man davon aus, dass im Anspruch
der Inklusion die mehr oder minder explizite Aufforderung, sich als Grundschullehrer*innen
mit der Normativitit der Inklusion auseinanderzusetzen aus der Umwelt der Organisation
ebenso auf die organisationale Praxis einwirke, stellt sich sodann die Frage, wie diese Nor-
mativitit in unterschiedlichen organisationalen Milieus in handlungspraktische Primissen
tibersetzt wird resp. wie diese die Milieus und ihre Praxis konstituieren. Dabei ist davon
auszugehen, dass sodann auch die institutionalisierten Erwartungen (bspw. die des Aufrecht-
erhaltens eines segregierenden Schulsystems) bearbeitet werden miissen, die zur formalen
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Regel der Inklusion (bspw. als Anspruch der Erméoglichung des gemeinsamen Lernens von
Kindern mit und ohne Behinderung) widerspriichlich sein mégen.

Dariiber hinaus sind auch die von Terhart (2014) herausgestellten Degradierungstenden-
zen des Grundschullehrer*innenberufs als ,,Allgemeingut® der institutionalisierten Umwelt
der Organisation Schule zu verstehen, die auch im Anspruch der Inklusion aufrechterhalten
werden und bisweilen von den schulischen Akteur*innen selbst verkdrpert sind. Auch die
Degradierungstendenzen wirken auf die innerorganisationale Praxis ein und stehen im Wi-
derspruch zu der erhéhten Komplexitit der an die Arbeit in der Grundschule gerichteten
Erwartungen. Es ist denkbar, dass auch dieser Widerspruch in den organisationalen Milieus
Bearbeitung finden muss. Dabei ist davon auszugehen, dass zu den berufsbezogenen Er-
fahrungen auch auflerberufliche individuelle und kollektive Erfahrungen der Akteur*innen
eines organisationalen Milieus hinzutreten.

Bevor vor dem Hintergrund dieser Einsichten die in dieser Arbeit verfolgte professionstheo-
retische Perspektive entwickelt und ausgefithrt wird, soll zunichst darauf geblickt werden,
welche empirischen Befunde der Lehrer*innenforschung quantitativer Prigung in diesem
Zusammenhang vorliegen. In dieser ist ein unter kompetenztheoretischen Primissen zu
verortendes Interesse an Uberzeugungen von (angehenden) Grundschullehrer*innen im
Kontext von Inklusion zu bemerken. Der Blick auf axiologische und inklusionsbezogene
Lehrer*inneniiberzeugungen resp. teachers* beliefs soll im Folgenden eine Perspektive auf die
Ubersetzung der formalen Regel der Inklusion von der Umwelt der Schule in die mentalen
Strukturen von Grundschullehrer*innen eréffnen.

2.2 Befunde zu Uberzeugungen (beliefs) von Grundschullehrer*innen

Im Lichte der vorangegangenen Ausfithrungen kann davon ausgegangen werden, dass Grund-
schullehrer*innen im Anspruch der Inklusion mehr oder minder explizit aufgefordert sind,
normative Fragen, die von auflen an die einzelschulische Organisation herangetragen werden,
mit Blick auf ihr Tun innerhalb der Organisation zu iibersetzen. In einer kognitivistischen
Perspektive kénnte man davon ausgehen, dass der normative Anspruch der Inklusion von
den pidagogischen Akteur*innen in bereits bestehende mentale Strukturen tberfiihrt wer-
den muss und mitunter in spannungsvollen Verhiltnissen zu diesen stehen mag. Eine solche
Perspektive wirft die empirische Frage nach normativen und inklusionsbezogenen Uberzeu-
gungen (beliefs) von Grundschullehrer*innen auf.

Spitestens seit Mitte der 1980er-Jahre ist mit der kognitiven Wende der Psychologie in der
Lehrer*innenforschung ein Interesse an Uberzeugungen von Lehrer*innen zu vermerken
(vgl. Bromme 1992; Krauss & Bruckmaier 2014; Ashton 2015). Dabei hat sich der Begriff
der reachers® beliefs auch in deutschsprachigen Diskursen als Analysekategorie etabliert. Um
was es mit dieser Kategorie geht, besitzt dabei keinen Konsens (vgl. Reusser & Pauli 2014,
S. 642). Parajes (1992, S. 309) listet aus anglophonen Diskursen heraus eine Vielzahl an
verwandten und synonym gebrauchten Begriffen auf; wie z. B.: attitudes, values, opinions,
perceptions etc. Auch im Deutschen finden sich disparate Ubertragungen des Begriffs der
beliefs: beispielsweise als ,Werthaltungen® (Baumert & Kunter 2013), ,Subjektive Theorien
(Groeben & Scheele 2010), ,Konzeptionen® (Trautwein 2013) oder ,Haltungen® (Fend 2008,
Kratzmann & Pohlmann-Rother 2012). Was mit der Frage nach beliefs oder nach verwand-
ten Begriffen perspektiviert wird, zeigt sich als abhingig von Forschungsfeldern, Traditionen
und Disziplinen sowie von den sozial- und erkenntnistheoretischen Primissen der jeweiligen
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Forschung. Seine definitorische Vielfalt lisst den Begriff der beliefs mitunter als ,,messy cons-
truct” (Pajares 1992) oder ,fuzzy concept” (Pehkonen & Pietild 2003) hervortreten. Der den-
noch vollzogene Versuch einer allgemeinen Definition des beliefs-Begriffs des schwedischen
Erziehungswissenschaftlers Jeppe Skott lautet:

The term is used to designate individual, subjectively true, value-laden mental constructs that are
the relatively stable result of substantial social experience and that have significant impact on one’s
interpretations of and contributions to classroom practice. (Skott 2015, S. 18)

Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen Definition verweisen beliefs auf ein relativ beharr-
liches individuelles Wissen, welches das Handeln des Individuums antreibt. Es stabilisiert
sich vor dem Hintergrund individueller Erfahrungen und Weltdeutungen und schligt sich in
einem mehr oder minder rationalistischen Sinne im unterrichtlichen Tun nieder.

In der empirischen Lehrer*innenforschung dominieren gegenwirtig kompetenztheoretische
Bestimmungen professionellen pidagogischen Wissens und Handelns. In ausdifferenzierten
Kompetenzmodellen wird mit der Frage nach Lehrer*inneniiberzeugungen resp. teachers‘ be-
liefs dem Bereich fachwissenschaftlicher Kompetenzen ein zweiter Kompetenz-Bereich bei-
gesellt (vgl. Baumert & Kunter 2013). Die Relevanz der Frage nach reachers beliefs trite
insbesondere in inklusionsbezogener Forschung zu (angehenden) Lehrer*innen hervor (vgl.
Moser, Schifer & Jakob 2010; Moser, Schifer & Redlich 2011; Langner 2015; Korff 2015).
An dieser Stelle ist anzumerken, dass die vorliegende Arbeit in ihrer abduktiven Forschungs-
logik und ihrem praxeologischen Blick auf pidagogische Professionalitit und Professiona-
lisierung in gewisser Distanz zu kompetenzorientierten Perspektiven steht, die bereits vor
dem Eintritt in den Forschungsprozess Hypothesen aufstellen lassen, welches Wissen vor-
handen sein miisse, um von Professionalitit, Professionalisierung oder einer professionalisier-
ten pidagogischen Praxis sprechen zu konnen. Gleichsam besteht eine gegenstandsbezogene
Korrespondenz zwischen der vorliegenden Arbeit und Befunden der Forschung zu beliefs
von Grundschullehrer*innen im Kontext Inklusion. Auch sie weisen auf eine Ubersetzungs-
leistung des normativen Anspruchs der Inklusion in das pidagogische Tun hin, wenngleich
in einer stirker rationalistischen Kausalitit von individuellen Uberzeugungen und pidago-
gischem Handeln.

Im Folgenden sollen relevante Befunde solcher Forschung nachvollzogen werden. Erstens
wird auf die Ergebnisse eines ,Critical Reviews“ (Drahmann & Cramer 2019) geblicke, in
dem Forschungen zu Lehrer*inneniiberzeugungen systematisiert werden, welche als ethische,
moralische und normative beliefs bezeichnet werden konnen. Drahmann und Cramer nut-
zen dabei als iibergeordnete Kategorie den Begriff des ,Ethos’, der als Container-Begriff in
unterschiedlichen Ausdeutungen perspektiviert wird. Die Befunde werden an einigen Stellen
um Forschungsergebnisse erginzt, die dem Gegenstand der vorliegenden Arbeit nahestehen
(2.2.1). Sodann wird in zwei vertiefendenden Perspektiven auf spezifischere Befunde zu in-
klusionsbezogenen Uberzeugungen (angehender) Grundschullehrer*innen verwiesen. In der
ersten Perspektive wird auf Forschungen Bezug genommen, die mit Begriffen von ,Werten'
und ,Wertorientierungen operieren (2.2.2). Zweitens wird auf Befunde verwiesen, in denen
der Begriff der beliefs zur Analysekategorie wird (2.2.3).

2.2.1 Zum Stand der Forschung zu normativ konnotierten Lehrer*inneniiberzeugungen

In der folgenden ersten Anniherung an konkrete Befunde der Forschung zu Lehrer*innen-
tiberzeugungen wird auf einen weiteren ,grofSen‘ Begriff verwiesen: den des Ethos. Wie unten
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dargestellt wird, besitzt der Begriff in der gegenwirtigen pidagogischen Professions- und
Lehrer*innenforschung eine eher randstindige Position und kann gleichsam auf lange pi-
dagogische Traditionslinien zuriickblicken (s. 2.3.3). In dem folgenden Abschnitt wird in
der Perspektive Drahmann und Cramers (2019) mit ihm nun zum einen auf Lehrer*innen-
iiberzeugungen verwiesen, die eine normative oder moralische Konnotation besitzen. Zum
anderen verweist der Begriff des Ethos im Folgenden auch auf ,institutionelle Vorgaben und
berufsbezogene Leitbilder bzw. Verhaltenskodizes (Drahmann & Cramer 2019, S. 19), wel-
che sich in den Lehrer*inneniiberzeugungen niederschlagen mégen. Drahmann und Cramer
finden in ihrem ,Critical Review" zu Befunden der Lehrer*innenforschung mit dem Begriff
des Ethos also einen Container-Begriff fiir Perspektiven, die empirisch nach normativ kon-
notierten Lehrer*inneniiberzeugungen fragen oder sich priskriptiv mit wertbezogenen Pri-
missen ,richtiger’ Lehrer*inneniiberzeugungen auseinandersetzen. Als eine erste Anniherung
an Befunde der Forschung zu Lehrer*inneniiberzeugungen sollen die Systematisierungen der
Autor*innen im Folgenden nachvollzogen und an entsprechenden Stellen um Befunde mit
spezifischem Blick auf den Grundschullehrer*innenberuf und Inklusion erginzt werden.
Drahmann und Cramer entwickeln aus der Sichtung anglophoner Diskurse heraus eine Heu-
ristik, Giber die sie deutschsprachige Publikationen klassifizieren. Hierzu werden Uberblicks-
artikel zum Themenfeld identifiziert und herangezogen. Erstens wird der Meta-Review ,, The
Ethics of Teaching as a Moral Profession® von Campbell (2008) angefiihrt. Sie bezieht sich
wiederum auf drei englischsprachige Reviews (Sockett 1992; Oser 1994; Hansen 2001). So-
ckett (1992) legt den Fokus auf Forschung zur curricularen Verankerung moralischer Bildung,.
Oser (1994) fokussiert Arbeiten, die sich aus psychologischer Perspektive mit Verantwortung
im unterrichtlichen Handeln befassen. In Hansens Uberblicksartikel (2001) im ,,Handbook
of Research on Teaching® geht es um die Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Moral
und Unterricht. Als zweiten Uberblicksartikel ziehen Drahmann und Cramer einen hinzu,
der sich mit Forschung zur Verinderung ethischer Urteilsdispositionen bei Lehrer*innen im
Berufseinstieg befasst (Cummings, Harlow & Maddux 2007). Die Autor*innen schlieflen
mit ihrem Ethos-Begriff an die Entwicklungspsychologie Kohlbergs an und attestieren Be-
rufseinsteiger*innen einen — wenngleich tiberwindbaren — Mangel moralischer Urteilsfahig-
keit. Ahnlich ausgerichtet ist der von Drahmann und Cramer angefiihrte Review von Klaa-
sen, Osguthorpe und Sanger (2016), der Forschungen zur Lehrer*innenbildung biindelt. Als
zwei weitere Uberblickstexte, die auf ein personenbezogenes Ethos fokussieren, werden die
Betrachtungen des Themenfeldes von Forster-Heinzer (2015) sowie Oser und Biedermann
(2018) herangezogen. Insbesondere im Anschluss an diese beiden letztgenannten Uberblicks-
texte werden sieben verschiedene Forschungsansitze der anglophonen Forschung zum Ethos
von Lehrer*innen identifiziert, aus denen sich die Heuristik ergibt, die die deutschsprachigen
Arbeiten zum Ethos von Lehrer*innen systematisieren soll.

Eine erste Perspektive, die von Drahmann und Cramer als ,,Ethos als Werze und Wertorientie-
rungen (values) im beruflichen Handeln [Herv. i. O.]“ (2019, S. 21f) reformuliert wird, speist
sich aus den von Forster-Heinzer (2015) und Oser und Biedermann (2018) als auf werte-
basierte Bearbeitungen kritischer (Unterrichts-)Situationen hin orientiert klassifizierten eng-
lischsprachigen Arbeiten (Willemse, Lunenberg & Korthagen 2005; Veugelers 2010; Carr
2010). Drahmann und Cramer verweisen im Hinblick auf den deutschsprachigen Diskurs
hier auf Arbeiten zu Wertorientierungen von Lehrer*innen (Maurer-Wengorz 1994; Harder
2014). Fiir den Beruf der*des Grundschullehrer*in muss an dieser Stelle die Arbeit von Felser
(2019) erwihnt werden. Drahmann und Cramer lagen lediglich Vorarbeiten zu dieser vor,
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welche sie erwihnen, ohne jedoch schon auf Ergebnisse rekurrieren zu kdnnen. Auf Frage-
bégen und Leitfadeninterviews gestiitzt, identifiziert Felser vier Werte bzw. Wertpaare, die
von Grundschullehrer*innen explizit als besonders wichtig angesehen werden: ,,Authentizi-
tit, Anerkennung/Wertschitzung, Verantwortung und Ehrlichkeit® (Felser 2019, S. 235, s.
hierzu 2.2.2).

Eine zweite Forschungsperspektive wird als ,,Ethos im Sinne gelebter Tugenden (virtues)
im beruflichen Handeln [Herv. i. O.]“ (Drahmann & Cramer 2019, S. 22f) beschrieben.
Fiir den anglophonen Diskurs fithren die Autoren hier Studien an, die auf die nikomachi-
sche Ethik Aristoteles® (2015) Bezug nehmen. So fithrt u. a. Carr (2006) Fairness, Integri-
tit, Selbstbeherrschung und Respekt als Tugenden des Lehrer*innenhandelns auf. Fiir den
deutschsprachigen Kontext erwihnen die Autoren u. a. die Arbeit von Brezinka (1990), ,,der
ein gutes Berufsethos in der positiven Einstellung zu den Berufspflichten und im Eifer sowie
in der Gewissenhaftigkeit beziiglich der ausgefiihrten beruflichen Titigkeiten [sicht] [Herv.
i. O.]“ (Drahmann & Cramer 2019, S. 23). Aktuelle deutschsprachige Forschungen zum
Ethos, die diese Perspektive einnehmen, kénnen nicht identifiziert werden. Schreiber und
Harant (2019) folgend, wiirden sie Gefahr laufen, hinter die Errungenschaft moderner Pida-
gogik zuriickzufallen, das Ethos als ,,ungepriift in Geltung stehenden[s] Set[] an Positivititen
menschlichen Verhaltens zu iiberwinden® (ebd., S. 128).

Drittens liegt im Anschluss an Forster-Heinzer (2015) und Oser und Biedermann (2018) im
anglophonen Diskurs die Perspektive des ,Ethos als kognitive Fibigkeit (cognitive ability) zur
moralischen Urteilsfindung [Herv. i. O.]“ (Drahmann & Cramer 2019, S. 23f) vor. Studien,
die unter diese Kategorie fallen, bauen auf Kohlbergs Stufenmodell zur moralischen Urteils-
findung (1981, 1984) auf und fragen nach dem moralischen Handeln von Lehrer*innen in
Krisen- oder Dilemmasituationen (Cummings et al. 2001; Weinberger 2014). Drahmann
und Cramer sehen fiir den deutschsprachigen Diskurs keine Relevanz dieser Perspektive auf
das Ethos. An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Kohlberg'sche Perspektive auf Moral und
ihre Entwicklung zum Standardrepertoire der deutschen Lehrer*innenausbildung gehort
(vgl. bspw. Breit & Schiele 2000). So ist sie vielleicht nicht in der Betrachtung der Forschung
zum Ethos von Lehrer*innen relevant, jedoch in diesem Feld nicht zu vernachlissigen, mag
sie doch das Bild der pidagogischen Praxis von dem, was moralisch richtig ist, mafigeblich
mitbestimmen.

Viertens liegen Arbeiten vor, die das ,,Ethos als Kompetenz (competence) im beruflichen Han-
deln [Herv. i. O]“ (Drahmann & Kramer 2019, S. 24) fassen. Drahmann und Cramer ver-
weisen hier auf die englischsprachige Arbeit von Forster-Heinzer (2015), mit der an das auch
im deutschsprachigen Diskurs rezipierte Ethos-Modell des ,realistischen Diskurs[es]“ (Oser
1998) angeschlossen wird. Zudem verweisen die Autoren auf deutschsprachige Studien der
empirischen Bildungsforschung, in denen explizit von einem Ethos gesprochen wird (Bls-
meke, Miiller & Felbrich 2007; Blomeke 2010). An dieser Stelle lisst sich auch der von den
Autoren nicht genannte Dominenansatz der EPIK-Studie anfiihren (Schratz et al. 2008). In
dem aus Interviewstudien entstandenen kompetenzorientierten Modell weist insbesondere
die Kompetenz des ,,Professionsbewusstseins“ Ziige der Frage nach normativen Lehrer*in-
neniiberzeugungen auf. Schrittesser (2018) fithrt diesen Begriff in spiteren Arbeiten weiter
und riickt ihn explizit in die Nihe zum Begriff des Ethos.

Als fiinfte Kategorie fithren Drahmann und Cramer die des ,,Ethos als gelebte Identitir und
Sensibilitit (identity an sensitivity) im beruflichen Handeln [Herv. i. O.]¢ (2019, S. 25) an
und verweisen auf anglophone Studien, in welchen es um das ,Erkennen® (ebd.) von mo-
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ralisch sensiblen Situationen geht, wobei diese Arbeiten nicht der Theorie einer kognitiven
Urteilsbildung wie bei Kohlberg folgen (Rest 1994; Chubbuck, Burrant & Whipp 2007;
Tirri 2008; Veugelers 2010). Vielmehr verfolgen diese Arbeiten ,die Integration von Selbst
(Identitit) und von moralischer Sensibilitit [Herv. i. O.]“ (Drahmann & Cramer 2019, S.
25). Drahmann und Cramer sehen keine Relevanz dieses Ansatzes im deutschsprachigen Dis-
kurs. Die etwas nebulése Definition dieser Kategorie lisst es jedoch zu, an dieser Stelle zwei
deutschsprachige Forschungsansitze zu erginzen, die ganz unterschiedlicher Prigung sind.
So sei auf die oben bereits erwihnten, kompetenzorientierten Arbeiten der EPIK-Gruppe
(Schratz et al. 2008) verwiesen. Unter den ,fiinf Dominen“ professionalisierten Lehrer*in-
nenhandelns gehen die als ,Reflexions- und Diskursfihigkeit* sowie als ,,Professionsbewusst-
sein“ beschriebenen von der Erlernbarkeit dessen aus, was hier als ,Erkennen“ moralisch
sensibler Situationen gekennzeichnet wird (zur Kritik an dem Modell s. Brandmyr 2017, S.
119f). Als zweiter Forschungsansatz konnen hier Arbeiten erwihnt werden, die aus praxeo-
logischer Perspektive professionsethische Momente in den Blick nehmen (Bonnet & Hericks
2019; Rauschenberg & Hericks 2017). In ihm weist insbesondere das inkorporierte, habitu-
alisierte Zuriickweisen und Annehmen von Normen auf professionsethische Momente hin.
Im Sinne dieser Kategorie rekurriert dieser Ansatz gewissermaflen auf das implizite ,,Erken-
nen“ (Drahmann & Cramer 2019) moralisch sensibler Situationen.

Unter der Uberschrift ,,Ethos im Sinne von Fiirsorge (caring approach) im beruflichen Han-
deln [Herv. i. O.]“ (ebd., S. 25f) versammeln sich nach Drahmann und Cramer Arbeiten, die
nicht zwangsliufig explizit auf den Begriff des Ethos zuriickgreifen, wohl aber ,Ideale” (ebd.)
—1i. e. S. das der Fiirsorge — in Bezug auf die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung fokus-
sieren (Noddings 1984; Rogers & Webb 1991; Vogt 2002). In dem Uberblicksartikel wird
darauf verwiesen, dass diese Kategorie empirisch nur unzureichend im deutschsprachigen
Diskurs bedient werde. Lediglich theoretisch ligen Arbeiten zu dieser vor (Giesecke 1986;
Werner 2002). Ubergangen wird hier das Projektnetz INTAKT um Prengel (2013, 2016), in
dem u. a. Beobachtungsprotokolle von Interaktionen zwischen pidagogischem Personal und
Kindern und Jugendlichen zusammengetragen werden. Auf kinderrechtlicher Basis werden
sie auf Formen und Hiufigkeiten von anerkennenden und verletzenden Interaktionen hin
ausgewertet. Auf den sich aus dieser Arbeit ergebenden ethischen Anspruch sei als Erginzung
zur letzten Kategorie des Review von Drahmann und Cramer verwiesen.

Diese trigt den Titel ,,Ethos im Sinne von Verbaltenskodizes (professional codes) fiir das beruf-
liche Handeln [Herv. i. O.]“ (Drahmann, Cramer 2019, S. 26f). Hier wird auf die lange Tra-
dition solcher Regelkataloge im englischsprachigen Kontext verwiesen. Beispielsweise verdf-
fentlichte die State Teacher Association 1918 einen ,,Code of Ethics for Mississippi Teachers*
(zitiert nach Drahmann & Cramer 2019, S. 26). Fiir aktuelle internationale Perspektiven
kénnen hier die Regelwerke der OECS (Organisation of Eastern Caribbean States) (2005),
der UNESCO (Nuland & Poisson 2009) sowie die Sammlung von Katalogen des Council
of Europe (Golubeva & Kanins 2017) erginzt werden. Auch wird fiir den deutschsprachigen
Diskurs u. a. der sog. ,Sokratische Eid“ (Henting 2003) erwihnt. Erginzend kann auf die
»Erklirung zum Berufsethos® der GEW (2013) verwiesen werden, die unter sechs Artikeln
Pflichten und Rechte von pidagogisch Titigen zusammentriigt. Zudem sollen an dieser Stelle
die Reckahner Reflexionen zitiert werden, die mafigeblich aus den Arbeiten des o. g. Projekt-
netzwerkes INTAKT heraus entstanden sind. Diese zehn Regeln richten sich an pidagogi-
sches Fachpersonal. In ihrer Kurzform lauten sie:
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1. Kinder und Jugendliche werden wertschitzend angesprochen und behandelt.

2. Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte héren Kindern und Jugendlichen zu.

3. Bei Riickfragen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis werden neue Lernschritte
und forderliche Unterstiitzung besprochen.

4. Bei Riickmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen benannt. Schritte
zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauerhafte Zugehérigkeit aller zur Gemein-
schaft wird gestirke.

5. Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte achten auf Interessen, Freuden, Bediirfnisse, Note,
Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie beriicksichtigen ihre Belange und den
subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Anderen angeleitet.

7. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte Kinder und Jugendliche dis-
kriminierend, respektlos, demiitigend, tibergriffig oder unhéflich behandeln.

8. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte Produkte und Leistungen von
Kindern und Jugendlichen entwertend und entmutigend kommentieren.

9. Esist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte auf das Verhalten von Kindern
und Jugendlichen herabsetzend, iiberwiltigend oder ausgrenzend reagieren.

10.Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte verbale, titliche oder media-
le Verletzungen zwischen Kindern und Jugendlichen ignorieren. (Reckahner Reflexionen, hrsg. v.

DIMR 2017)

Der Kritik Terharts, die Drahmann und Cramer in ihrem Review zitieren, miissen sich die
Reckahner Reflexionen und alle anderen normativen resp. eidférmigen Regelwerke zum pi-
dagogischen Ethos stellen, denn das blofle ,,Vorliegen einer solchen Berufsethik verindert die
Wirklichkeit des Berufs zunichst einmal tiberhaupt nicht® (Terhart 2013, S. 10). Ob und
wie berufsethische Regelwerke zu Uberzeugungen werden, stabile beliefs infrage stellen und
verindern und wie sich dies auf das pidagogische Tun auswirke, bleibt offen.

Nachdem die Befunde Drahmann und Cramers (2019) einerseits die Diskurse der Lehrer*in-
nenforschung systematisiert haben und gleichzeitig die Komplexitit und Disparatheit von
auf normative Kategorien und Fragen rekurrierenden Forschungen zu Lehrer*inneniiber-
zeugungen aufgezeigt haben, soll im Folgenden zwei spezifischen Perspektiven vertiefend
nachgegangen werden, die im Gegenstandsbereich von Grundschullehrer*innenberuf und
Inklusion besonders elaboriert zu sein scheinen. Zunichst wird auf Befunde von Forschun-
gen fokussiert, die sich um den Begriff der Werte entspinnen (2.2.2). Sodann wird auf Be-
funde inklusionsbezogener Forschung Bezug genommen (2.2.3).

2.2.2 Vertiefende Perspektive 1: Axiologische Uberzeugungen von
Grundschullehrer*innen im Kontext Inklusion

Wie o. g. wird die Frage nach Lehrer*inneniiberzeugungen resp. teachers* beliefs bisweilen
unter Bezug auf axiologische Begriffe von Werten, Werthaltungen oder Wertorientierungen
perspektiviert (s. 2.2.1). Insbesondere mit Blick auf Religionslehrer*innen lisst sich ein For-
schungsinteresse an deren individuellen Werten feststellen, die als Ausdruck ihrer normativen
und moralischen Uberzeugungen und damit im Sinne ihrer individuellen Religiositit sowie
den damit einhergehenden Konsequenzen fiir die Vermittlung der Inhalte des Religions-
unterrichts gefasst werden (bspw. Ulfat 2019; Holl 2011; Feige et al. 2000). Zum anderen
gewinnt die explizite Frage nach Werten in der jiingeren Vergangenheit in kompetenzorien-
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tierten Ansitzen der allgemeinen Lehrer*innenforschung an Relevanz. Dort verweist die Ka-
tegorie der Werte auf einen professionsbezogenen Gegenstandbereich, der dem Bereich des
Fachwissens von Lehrer*innen beigesellt wird, diesen erginzt und bisweilen zu diesem in
Kontrast steht (vgl. bspw. Baumert & Kunter 2011, S. 32).

Ebenso wird mit Blick auf Inklusion ein zunechmendes Forschungsinteresse an individuel-
len und professionsbezogenen Werten von (angehenden) Lehrer*innen deutlich, wobei auch
hiufig auf dem Wertebegriff nahestehende analytische Kategorien wie ,,Haltungen® oder ,,in-
klusionsbezogene Einstellungen® zuriickgegriffen wird (Beer 2020). Mit diesen wird — ex-
plizit und implizit — der Werte-Begriff als eine relationale Figur der Positionierung zu wert-
bezogenen Primissen perspektiviert. Einige empirische Befunde aus Perspektive quantitativer
Werte- und Einstellungsforschung im Kontext des Grundschullehrer*innenberufs, die sich
auf Fragen der Inklusion beziehen oder bezichen lassen, sollen im Folgenden dargestellt wer-
den, um eine erste mogliche Perspektivierung des Gegenstands der vorliegenden Arbeit dar-
zustellen.

Axel Felser (2019) stellt in seiner Studie in zuvorderst quantitativer Ausrichtung die Frage
nach , Werthaltungen® bayerischer Grundschullehrer*innen. Die 460 Studienteilnehmer*in-
nen waren mitunter aufgefordert, Wertebegriffe auszuwihlen und zu hierarchisieren. U. a.
stellt Felser als ein Ergebnis heraus, dass ein ,Konsens® (ebd., S. 231) der Befragten an Zu-
stimmung zu Benevolenz, Selbstbestimmung und Universalismus messbar ist (vgl. ebd., S.
230) und dieser gleichsam nicht ausschliefle, dass sich die ,, Wertpriferenzen innerhalb von
Kollegien teilweise erheblich voneinander unterscheiden kénnen® (ebd., S. 231). Man kénn-
te anmerken, dass Begriffen von Werten zuzustimmen, die auf individuelles Wohlergehen
und Prosperitit des Individuums in der Gesellschaft verweisen, wohl eher als eine gesamt-
gesellschaftliche Erwartbarkeit denn als ein berufsspezifisches Phinomen zu verstehen ist.
Gleichzeitig stiitzen Felsers Befunde die o. g. Perspektive auf unterschiedliche organisationale
Milieus, die sich in ihren axioloischen Primissen innerhalb von einzelschulischen Organisati-
onen ausdifferenzieren. Felser folgend kann der Grundschullehrer*innenberuf nicht pauschal
als Beruf verstanden werden, dessen Akteur*innen sich in ihren individuellen Uberzeugun—
gen von gesamtgesellschaftlich dominanten, grundlegenden Wertprimissen unterscheiden
wiirden. Gleichzeitig zeigen sich auf einer kleineren sozialen Sinnebene Grundschulen als
Orte, in denen unterschiedliche individuelle und kollektive Werte aufeinandertreffen.

Auch Drahmann, Cramer und Merk verweisen auf ,eine hohe Ubereinstimmung im Ver-
gleich zwischen den selbsteingeschitzten Wertorientierungen der Lehrerinnen und Lehrer
im Vergleich zu der Gesamtbevolkerung® (2020, S. 94). In ihrer ,bevolkerungsreprisenta-
tiven Mehrebenenumfrage® (ebd., S. 17) wurden im Jahr 2018 1185 Lehrer*innen an all-
gemeinbildenden Schulen und 1111 Eltern schulpflichtiger Kinder befragt. Hierzu wurden
standardisierte Fragebogen zu den Themenbereichen ,Bildungs- und Erziehungsziele, Wert-
orientierungen, Werterzichungsstile, Einstellung zur aktuellen Wertedebatte® (ebd.) sowie
sozio-demografische Daten der Befragten erhoben.

Die Autor*innen verweisen auf eine hohe Ubereistimmung zwischen Lehrer*innen und El-
tern, wenn es bspw. um die Zustimmung zu bejahenden Aussagen zu allgemeinen Menschen-
rechten, Geschlechtergerechtigkeit und Multikulturalitdt gehe (vgl. ebd., S. 25; S. 94). In
grundlegenden Wertprimissen unterscheiden sich Lehrer*innen also nicht von den Eltern.
Diskrepanzen zeigen sich im , Vergleich der von Lehrpersonen praktizierten und von Eltern
als sinnvoll erachteten Werterziehungsstile zur Vermittlung von Werten in Schule und Unter-
richt“ (ebd., S. 32). Die Autor*innen formulieren:
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So trauen Eltern offenbar Unterrichtstechnologien eher die Vermittlung von bzw. die Férderung
einer Auseinandersetzung mit Werten zu als Sozialisationseffekte, die von einem Vorbild ausgehen,
dies leisten kénnten. (Drahmann, Cramer & Merk 2020, S. 32)

Auch Lehrer*innen bevorzugen nicht den Vorbildansatz vor anderen, vielmehr kann festge-
halten werden, ,dass [von ihnen, Anm. M. O.] im Allgemeinen kein Werterziechungsstil [...]
priferiert bzw. ausgeschlossen wird“ (ebd., S. 94). Die Autor*innen interpretieren diesen Be-
fund als Einsicht der Lehrer*innen in die notwenige Adaptionsfihigkeit an unterschiedliche
Unterrichtssituationen (vgl. ebd.).

Mit Blick auf die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Schulformen fille auf, dass
Grundschullehrer*innen fast allen abgefragten Bildungs- und Erzichungszielen an Schulen
(bspw. ,Erwerb sozialer Kompetenzen®, ,Férderung selbststindigen Lernens“ oder ,,Anerken-
nung kultureller Vielfalt®) eine signifikant hohere Bedeutung zuschreiben als es Lehrer*innen
anderer Schulformen tun (vgl. ebd., S. 40). Was Grundschullehrer*innen als Bildungs- und
Erziehungsziel von Schule statistisch hingegen als deutlich weniger bedeutsam erachten als
Lehrer*innen anderer Schulformen, ist insbesondere die ,Orientierung an Leistungsfihig-
keit“ (ebd.). Diese messbaren Besonderheiten des Grundschullehrer*innenberufs stehen nun
nicht zwangsliufig im Widerspruch zu der zuvor genannten Ubereinstimmung zwischen
Werten von Grundschullehrerinnen und gesamtgesellschaftlich dominanten Werten. Hier-
zu sind die Signifikanzen der Unterschiede zwischen den Lehrimtern nicht genug ausgeprigt.
Gleichsam zeigen die messbaren Tendenzen eine hshere Signifikanz der Bedeutung norma-
tiver Tatbestinde fiir Grundschullehrer*innen auf, was die bereits theoriegeleitet perspekti-
vierte Konfrontation der Arbeit in der Grundschule mit solchen bestitigt. Die quantitativen
Befunde lassen sich als Indiz dafiir (re-)interpretieren, dass sich der Grundschullehrer*innen-
beruf tendenziell stirker mit der Auseinandersetzung mit normativen Fragen konfrontiert
sieht als andere Lehrimter. Nach dem Referat einiger allgemeiner quantitativer Befunde zu
Werten des Lehrer*innenberufs soll im Folgenden auf einige Ergebnisse von Forschungen zu
Inklusion eingegangen werden.

In einer von der Wochenzeitung ,,Die Zeit“ und der ,,Aktion Mensch® in Auftrag gegebenen
reprisentativen Studie erhilt Inklusion von der Mehrheit der deutschen Bevolkerung Zu-
spruch. Zwei Drittel der Befragten bejahen die Aussage: ,,Kinder mit und ohne Beeintrichti-
gung sollen in der Schule gemeinsam unterrichtet werden® (Hess et al. 2019, S. 8). Deudlich
niedriger sind die Zustimmungswerte, wenn es um die faktische Umsetzung bzw. Umsetzbar-
keit eines inklusiven Schulsystems geht. Analoge Befunde der Lehrkriftebefragung von , For-
sa“ aus dem Jahr 2020 zeigen einen statistischen Zusammenhang zwischen der Erfahrung, in
einer inklusiven Klasse unterrichtet zu haben und der Bewertung des gemeinsamen Lernens.
Lehrer*innen, welche die Erfahrung des Unterrichtens im inklusiven Setting gemacht haben,
bewerten solche etwas positiver als Lehrer*innen, die diese Erfahrung nicht gemacht haben
(vgl. Forsa 2020, S. 5).

Der Befund, dass Erfahrungen mit dem ,inklusiven® Unterrichten und positivere Einstel-
lungen zu Inklusion korrelieren, zeigt sich in ilteren internationalen Studien mit englischen
Lehrer*innen und angehenden indischen Lehrer*innen in noch deutlicherer Signifikanz (vgl.
Avramidis, Bayliss & Burden 2000; Sharma, Moore & Sonawane 2009). Vera Heyl und Ste-
fanie Seifried verweisen in ihrer quantitativ ausgerichteten Forschung an Mannheimer Schu-
len auf die Abhingigkeit der , Einschitzung der Inklusion® (2014, S. 55) eines Kindes durch
die Lehrer*innen von dessen (imaginierten) Dispositionen. Es ldsst sich statistisch abbilden,
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dass Lehrkrifte die inklusive Beschulung eines Kindes mit Lernbehinderung und die inklusive Be-
schulung eines hochbegabten Kindes mit Verhaltensauffilligkeiten dhnlich empfinden, aber signi-
fikant positiver als die Inklusion eines Kindes mit Sehschidigung, die wiederum signifikant positi-
ver eingeschitzt wird als die inklusive Beschulung eines Kindes mit schwer-mehrfach Behinderung.

(Heyl & Seifried 2014, S. 55)

Kontrastierend zu dem messbaren Zusammenhang zwischen Erfahrungen des Unterrichtens
in inklusiven Settings und der positiven Bewertung von Inklusion, wenngleich diese sich
als abhingig von der Konstruktion der Klient*innenschaft zeigt, halten in der genannten
Forsa-Umfrage mit Lehrer*innen aus dem Jahr 2020 nur 27% der Befragten, die einem ge-
meinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung grundsitzlich zustimmen,
Inklusion ,zur Zeit unter den gegebenen Rahmenbedingungen auch praktisch fiir sinnvoll
(Forsa 2020, S. 6). Als Griinde fiir die Ablehnung des gemeinsamen Unterrichts erhalten in
diesem Zusammenhang das Fehlen von (Fach-)Personal, ungeniigende materielle Ausstat-
tung und Mingel in der inklusionsbezogenen Ausbildung die héchsten Zustimmungswerte.
Die Infragestellung der Umsetzbarkeit von Inklusion scheint sich fiir die Befragten zudem im
Lichte der Erfahrungen mit der frithen Phase der Corona-Pandemie zu bestitigen. So sind
74% der Befragten der Ansicht, dass die ,,Einschrinkungen zur Eindimmung® der Pandemie
fur die Inklusion von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf einen ,Riick-
schritt” bedeutet haben (vgl. ebd., S. 36).

Was sagen die referierten Befunde nun tiber den Gegenstand dieser Arbeit aus? In ihrer spezi-
fischen Perspektivierung verweist die empirische Werteforschung darauf, dass Grundschul-
lehrer*innen per se kein spezifisches axiologisches Milieu bilden, das sich signifikant von
gesamtgesellschaftlich dominanten Wertpriferenzen unterscheiden liefle. Gleichsam wird
aufgezeigt, dass in der Konfrontation mit der pidagogischen Alltagspraxis an wertbezogenen
Frage- und Themenstellungen Differenzierungen innerhalb der Gruppe der Grundschulleh-
rer*innen und Abgrenzungen zu anderen Akteur*innen aus dem Feld der Schule vollzogen
werden. So ldsst sich zum einen innerhalb von Kollegien von Einzelschulen eine Komplexitit
an Werten messen, was die o. g. theoriegeleitete Idee einer Ausbildung mehrerer organisatio-
naler Milieus in der einzelschulischen Organisation bestitigt. Zum anderen unterscheiden
sich Grundschullehrer*innen von Eltern in ihren vermittlungsbezogenen Wertpriferenzen
und grenzen sich zudem von anderen Lehrimtern ab, wenn es um die Bewertung von nor-
mativen Zielen von Schule geht.

Bringt man diese Befunde mit erklirenden Perspektiven auf Inklusion ins Gesprich, ldsst
sich ein messbarer Pessimismus von Lehrer*innen herausstellen, geht es um die Umsetzung
und Umsetzbarkeit von Inklusion. Gleichzeitig sind eine hohe Zustimmung zu Inklusion
als Abstraktum und die Tendenz festzuhalten, dass Erfahrungen mit dem Unterrichten im
inklusiven Setting zu der positiven Bezugnahme auf Inklusion beitragen, wenngleich hiermit
einhergehende Differenzierungen zwischen der Klient*innenschaft bedeutsam sind. Wohl
kaum ein*e Grundschullehrer*in wiirde also die Zustimmung zu mit Inklusion verkniipften
Topoi von Teilhabe, Anerkennung, Gerechtigkeit etc. verweigern. Die sodann in der Verhilt-
nissetzung von Inklusion und pidagogischer Praxis messbaren Ablehnungstendenzen von
Grundschullehrer*innen gegeniiber Inklusion stehen diesem Befund gegentiiber. Die statisti-
sche Gleichzeitigkeit der Zustimmung zu universalistischen Werten und der Infragestellung
der Umsetzbarkeit von Inklusion verweist auf eine komplexe Eigenlogik der Normativitit der
Inklusion in der Auseinandersetzung der Grundschullehrer*innen. In einer zweiten vertie-
fenden Perspektivierung soll im Folgenden auf beispielhafte Befunde von Forschungen ein-
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gegangen werden, die nicht primir auf den Wertebegriff, sondern auf gegenstandsbezogene
Uberzeugungen abheben.

2.2.3 Vertiefende Perspektive 2: Inklusionsbezogene Uberzeugungen (angehender)
Grundschullehrer*innen

Das Fragen nach Lehrer*inneniiberzeugungen zeigt sich als abhingig von den theoretischen
Vorannahmen des Zusammenhangs von individuellen Uberzeugungen und dem Vollzug
des pidagogischen Handelns. Baumert und Kunter formulieren, dass es ,bis heute unklar
[ist], welche Auswirkungen spezifische Wertpriferenzen fiir das professionelle Handeln von
Lehrkriften tatsichlich haben® (2006, S. 489). Im Folgenden soll auf Perspektiven geblicke
werden, in denen teachers‘ beliefs im Sinne einer ,educational philosophy’ (Yilmaz, Altinkurt
& Cokluk 2011), als ,ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes, individuelles, in Clustern
verankertes Uberzeugungssystem* (Kuhl et al. 2013, S. 6) verstanden werden, das sich auf die
unterrichtliche Alltagspraxis und die Interaktion zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen
bezieht und darin niederschligt. In Kontrast zu den im vorangegangenen Abschnitt darge-
stellten Perspektiven, die mit dem Begriff der Werte hantieren und nach axiologischen Uber-
zeugungen von Lehrer*innen fragten, verfolgt diese Uberzeugungsforschung dabei einen
primir gegenstandsbezogenen Ansatz. Die im Folgenden betrachteten Perspektiven widmen
sich der Erhebung von inklusionsbezogenen Uberzeugungen, die sich auf sonderpidagogi-
sche Wissensbestinde (vgl. Moser et al. 2014) sowie die Bereitschaft, Schiilerinnen mit diag-
nostizierten Forderbedarfen in der Regelklasse zu unterrichten (vgl. Langner 2015) beziehen.
Moser et al. (2014) untersuchen ein Sample, das sich aus 782 Studierenden sonderpida-
gogischer Studienginge und 169 Studierenden grundschulpidagogischer Studienginge zu-
sammensetzt, und stellen die Frage nach ,Beliefs im Bereich schulischer Forderung®. Fiir
die Autor*innen wirft sich die Relevanz dieser thematischen Fokussierung des Fragens nach
Lehrer*inneniiberzeugungen im Kontext von Inklusion insofern auf, als dass sie ,,auf das his-
torisch gewachsene Kerngeschift sonderpidagogischer Fachkrifte, das im Zuge der Inklusion
aber auch in den Aufgabenbereich anderer Lehrkrifte eintritt® (ebd., S. 663) verweist. Im
Anschluss an theoretische und empirische Befunde der sonderpidagogischen Fachdiskurse,
die ,die Bedeutung der Haltung [Herv. i. O.] gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern®
(Weif3, Kollmannsberger & Kiel 2013, S. 178) herausstellen, entwickeln die Autor*innen
ein ,heuristisches Beliefs-Modell“ (Moser et al. 2014, S. 666, vgl. auch Kuhl et al. 2013).
SchliefSlich werden vor diesem Hintergrund drei ,Faktoren® (ebd.), die auf die Lehrer*in-
neniiberzeugungen zu schulischer Forderung Einfluss nehmen (kénnen) herausgearbeitet.
Sie lassen sich in ,den drei Skalen individuumsbezogen, empathisch, Gkosystemisch|] orientiert
(IFLD), inklusionsorientiert (10) und psychiatrisch-therapeutisch orientiert (PT) [Herv. i. O.]¢
(ebd.) iiberfiihren, die in Fragebdgen messbar gemacht wurden.

Ein zentraler Befund Mosers et al. (2014) ist erstens, dass sich in der Varianzanalyse signi-
fikante Unterschiede beziiglich der studierten Lehrimter messen lassen. ,,So lagen die Mittel-
werte der Studierenden des Lehramts an Forderschulen in allen drei Skalen iiber denen der
Studierenden des Lehramts an Grundschulen“ (ebd., S. 673). Mit Blick auf Skala 7O fielen
die Unterschiede zwischen den Lehrimter deutlich weniger ins Gewicht als bei den anderen
Skalen. Die Autor*innen interpretieren dies als Tendenz einer Anniherung beider Gruppen
mit Blick auf Inklusion und bewerten dies als ,Vorteil fiir die ,,gemeinsame[] Umsetzung
von Inklusion® (ebd., S. 674). Bei der Verhiltnissetzung der mit den Skalen ausdifferen-
zierten ,,Beliefs-Clustern® (ebd.) konnen die Autor*innen fiir beide Gruppen Zusammen-
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hinge zwischen den Skalen /FLD und PT sowie zwischen den Skalen /FLD und /O messen.
Hingegen besteht zwischen den Skalen /O und PT kein Zusammenhang. Die Autor*innen
interpretieren diesen Befund als grundsitzliche Moglichkeit ,zur Profilschirfung der ver-
schiedenen Professionen innerhalb der Kooperation in inklusiven Settings“ (ebd., S. 675),
indem ausgehend von geteilten Beliefs sich eine Gruppe von Professionellen herausbilden
kénnte, die ,an Individualitit, Férderung, Dialogizitit und Lebenslagen orientiert” ist, und
eine Gruppe von Professionellen, ,,die sich an Gruppen- und Standardnormen orientieren®
(ebd.).

Auf inklusionsbezogene Uberzeugungen von bereits vollausgebildeten und in der pidago-
gischen Praxis titigen Lehrer*innen blickt Anke Langner (2015). Thre Studie nimmt ihren
Ausgang in der Frage ,,Was beeinflusst die Bereitschaft stark heterogene Klassen zu unterrich-
ten?“ (ebd., S. 44). Bezugnehmend auf iltere Forschungen der 1980er und 1990er-Jahre (u.
a. Dumke, Krieger & Schifer 1989; Kischkel 1979; Kreie 1985) und jiingere, vornehmlich
quantitative Befunde (u. a. Glenn & Jordan 2008; van Saldern 2010; Veber 2010), in denen
u. a. Uberzeugungen von Lehrer*innen zu Entwicklungs- und Lernfihigkeit von Schiiler*in-
nen, Einstellungen gegeniiber Menschen mit Behinderung und Alltagstheorien zu Unter-
richt erhoben wurden, baut Langner ihre Fragebogenstudie auf. Die Autorin findet in dem
Instrument ,,Beliefs about Learning and Teaching Questionnaire (BLTQ)“ (Glenn 2018)
die Grundlage fiir den Fragebogen der Hauptstudie, welchen sie u. a. um demographische
Fragen (Alter, Arbeitsort, Lehramtsabschluss etc.) erginzt. Auflerdem wurden Fallbeispiele
angefiihrt, welche die Befragten aufforderten, ihre ,Bereitschaft, Schiilerlnnen mit unter-
schiedlichem sonderpidagogischem Forderbedarf (SpF) in den momentan eigenen Klassen
zu unterrichten® (Langner 2015, S. 59) zum Ausdruck zu bringen. Der Online-Erhebung
wurde an einer Vielzahl von Schulen in einem deutschen Bundesland beworben und 2051
Datensitze wurden schliefflich erhoben. Grundschullehrer*innen und Sonderpidagog*innen
sind in dem Sample weit hiufiger vertreten als Lehrer*innen anderer Schulformen. Langner
folgert: ,,Dies ldsst den Schluss zu, dass Inklusion im Grundschulbereich bereits ein Thema ist
[...]. Dariiber hinaus scheint Inklusion vor allem fiir die SonderpidagogInnen und weniger
fiir LehrerInnen der Sekundarstufen I und II bedeutsam zu sein“ (ebd., S. 89).

Fokussiert man an dieser Stelle die Ergebnisse Langners Studie, die fiir den Gegenstandbe-
reich der vorliegenden Studie relevant sind, fillt auf, dass sich die befragten Grundschulleh-
rer*innen in ihrer Bereitschaft, Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Forderbedarfen zu
unterrichten, zunichst nicht grundlegend von anderen Lehrimtern unterscheiden. Auch an-
dere demographische Daten wie Alter und momentaner Arbeitsplatz haben keinen messba-
ren Einfluss auf die Bereitschaft, Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Forderbedarfen zu
unterrichten (vgl. ebd., S. 158). In weiterfiihrenden Analysen zeigt sich, dass die Bereitschaft,
Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf zu unterrichten, mit der Zustim-
mung und Ablehnung zu bestimmten auf Unterricht und auf das Lernen von Schiiler*innen
bezogenen Items korreliert. Unter den Befragten® ist die Bereitschaft, Schiiler*innen mit son-
derpidagogischem Forderbedarf zu unterrichten unter denen hoch, die den Items ,In jeder
Klasse finde ich ein paar SchiilerInnen, denen ich die Grundlagen nicht beibringen kann®
sowie ,,Es wird immer ein paar SchiilerInnen geben, die den Inhalt nicht verstehen, egal was
ich als LehrerIn tue® ablehnend begegnen. Diejenigen, die gleichzeitig Zustimmung zu den

8 An dieser Stelle verkleinert Langner ihr Sample auf N = 1643 und spart Sonderpidagog*innen an Férderschulen
aus, deren ,Bereitschaft, SchiilerInnen mit Beeintrichtigung zu unterrichten [...] [ihres Erachtens, Anm. M. O.]
nicht mit Inklusion in Zusammenhang steht“ (2015, S. 160).
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Items ,Es ist nicht bedeutsam, ob SchiilerInnen die richtige oder falsche Antwort geben, so-
lange sie das Wesen des Gegenstands verstehen und ,,Um SchiilerInnen richtig bewerten zu
kénnen, ist es wichtig, sie bei der Arbeit zu beobachten und ihren Gesprichen zuzuhéren®
(Langner 2015, S. 159) dufSern, lassen sich als ,inklusive® Lehrer*innen klassifizieren.
Langner abstrahierten zwei ,Modelle“ von ,inklusiven‘ Lehrer*innen, die sich in dem Grad
ihrer Zustimmung und Ablehnung zu den genannten Items unterscheiden. Ein drittes Mo-
dell bilden diejenigen, die sich zu den genannten Items anders verhalten und als ,,Ablehner®
keine Bereitschaft zum Unterrichten von Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Forder-
bedarfen besitzen. Auffillig ist, dass in den beiden Modellen ,inklusiver® Lehrer*innen der
Anteil an Grundschullehrer*innen mit 54% bzw. 64% deutlich héher ist als unter den Ab-
lehner*innen, unter denen Lehrer*innen an Grundschulen einen Anteil von 20% ausma-
chen. Ahnliche Anteile zeigen sich im Modellvergleich mit Blick auf die Lehramtsabschliisse.
45% und 50% der Lehrer*innen der ,inklusiven® Modelle haben einen grundschulbezogenen
Lehramtsabschluss. Unter den ,Ablehnern® sind es 19%. Es zeigt sich, dass folglich insbeson-
dere Grundschullehrer*innen unter den ,inklusiven® Lehrer*innen sind, die sich u. a. darin
auszeichnen ,eine deterministische Vorstellung von Lernen® abzulehnen und den Faktoren
zustimmen, die ,einen individualisierten Unterricht kennzeichne[n]* (ebd., S. 170).

Wenn nach Uberzeugungen resp. teachers‘ beliefs von (angehenden) Grundschullehrer*innen
gefragt wird, ist zunichst aus einer theoriegeleiteten Perspektive von der relativen Beharrlich-
keit dieser auszugehen. Gleichzeitig zeigt sich, dass den bestehenden Uberzeugungen (an-
gehender) Grundschullehrer*innen ein Potenzial innewohnt, das auf ein verindertes Profes-
sionsverstindnis im Anspruch der Inklusion hindeutet. So zeigen die Befunde von Moser et
al. (2014), dass insbesondere in der Auseinandersetzung mit und in der Abgrenzung zu son-
derpidagogischen Wissensbestinden ein Moment der professionsbezogenen Neujustierung
liegen mag. Die referierten Befunde Langners (2015) weisen darauf hin, dass insbesondere
unter Grundschullehrer*innen unterrichts- und lernbezogene Uberzeugungen dominant
sind, auf die ein solches professionsbezogenes Wandlungsmoment im Anspruch der Inklu-
sion aufbauen kénnte — hier eher in einem engen Inklusionsverstindnis im Sinne der Bereit-
schaft zum gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Férderbedarfe.

Moser et al. ist zuzustimmen, dass sich die Notwendigkeit der weiterfiihrenden ,Diskus-
sion um sogenannte ,inklusive Werthaltungen* (2014, S. 675) aufwirft, als dass sich in-
klusionsbezogene Uberzeugungen als individuelle Verhiltnissetzungen — bspw. zu genuin
sonderpidagogischen Wissensbestinden und zu Praktiken des gemeinsamen Unterrichts von
Schiiler*innen mit und ohne diagnostiziere Férderbedarfe — als bedeutsam erweisen. Die in
der ersten vertiefenden Perspektive zu Lehrer*inneniiberzeugungen im Kontext von Inklu-
sion perspektivierte normative Komplexitit des Grundschullehrer*innenhandelns und des
Anspruchs der Inklusion verweist darauf, ,inklusive Werthaltungen® dabei nicht als blof3e
Zustimmungs- und Ablehnungswerte zum Begriff der Inklusion oder zu unterschiedlichen
Inklusionsverstindnissen zu begreifen. Vielmehr wirft es sich auf, die Komplexitit des nor-
mativen Sprachspiels der Inklusion (s. 1.1.2.3) selbst zum Gegenstand der Beobachtung zu
machen. Dem soll im empirischen Teil der Studie nachgegangen werden. Zunichst sollen
einige professionstheoretische Bestimmungen gemacht werden.
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2.3 Professionstheoretische Bestimmungen zum Grundschullehrer*innenhandeln

Wenn vom Grundschullehrer*innenberuf die Rede ist, wird ihm bisweilen nur bedingt zu-
gesprochen, eine vollwertige Profession zu sein, die sich in ihrer gesellschaftlichen Bedeut-
samkeit von anderen Berufstitigkeiten unterscheiden wiirde. Professionalitit wird im All-
tagsverstindnis primidr mit sog. klassischen akademischen Professionen wie Arzt*innen,
Anwilt*innen und Kleriker*innen assoziiert (vgl. Olbertz 2014). Wihrend sich héhere Lehr-
dmter noch in gewisser Nihe zu den klassischen Professionen wiederfinden mégen, wird der
Grundschullehrer*innenberuf hiufig als ,,Semi-Profession® marginalisiert (Graumann 2022).
In einer ersten professionstheoretischen Anniherung an den Gegenstand dieser Arbeit soll
sich mit der Verhiltnissetzung des klassischen Professionen-Modells zu pidagogischer Pro-
fessionalitit auseinandergesetzt werden (2.3.1), um dann Inklusion im Spiegel pidagogischer
Professionstheorien zu betrachten (2.3.2). Darauthin wird sich dem Begriff des Ethos ange-
nihert, der auf die Traditionen des Verhiltnisses von Lehrer*innenhandeln und Normativitit
verweist (2.3.3). SchliefSlich wird eine praxeologische Perspektive auf die in dieser Arbeit
erdffnete Professionalisierungsaufgabe eingenommen, die Normativitit der Inklusion in die
Alltagspraxis zu tibersetzen (2.3.4).

2.3.1 Das klassische Professionen-Modell und pidagogische Professionalitit

Im Alltagsverstindnis werden pidagogische Berufe bisweilen anhand von Kategorien und
Imaginationen klassischer Professionalitit verortet. Der Lehrer*innenberuf wird wie o. g.
mit den Titigkeiten von Arzt*innen, Anwilt*innen oder bisweilen auch Kleriker*innen ver-
glichen. Insbesondere dem Grundschullehrer*innenberuf wird dabei abgesprochen, eine voll-
wertige Profession zu sein. Dass die Folie des klassischen Professionen-Modells auf den Leh-
rer*innenberuf anzulegen zum Scheitern verurteilt ist, zeigt sich bei genauerer Betrachtung
des Lehrer*innenberufs. Erstens ist der Lehrer*innenberuf in seiner ,starken Einbindung in
den hierarchisch-biirokratischen Apparat der Staatsschule® (Terhart 2011, S. 204) grundsitz-
lich kein ,freier Beruf wie ihn bspw. Arzt*innen mit eigener Praxis ausiiben. Zweitens unter-
stehen die Klient*innen der*des Lehrer*in dem Zwang der Schulpflicht und sind per se keine
selbstmotiviert Hilfesuchenden, die aus sich heraus den Rat der*des professionellen Expert*in
suchen wiirden (ebd., S. 205). Schiiler*innen stellen drittens eine Gruppe von Klient*innen
dar und es entsteht nicht zwangsliufig eine dyadische Beziehung zwischen Professioneller*m
und Klient*in wie bspw. in der Beratungssituation zwischen Arzt*in und Patient*in. Dabei
steht infrage, ob Lehrer*innen ein spezifisches, akademisch vermitteltes Wissen besitzen wie
die klassischen Professionen es fiir sich reklamieren kénnen. Dies gilt insbesondere fiir den
Grundschullehrer*innenberuf (ebd.), dessen berufliches Wissen intuitiver und vager zu sein
scheint als bspw. das fachliche Wissen von Jurist*innen. Und viertens ldsst sich fragen, ,was
eigentlich das gesellschaftlich und individuell hochgradig bedeutsame, existenzielle Problem
ist, das vom Lehrerberuf bearbeitet wird“ (ebd.). Es scheint nicht eindeutig, dass eine be-
stimmte Problemlage — wie bspw. ein kérperliches Gebrechen oder ein juristischer Konflike
— durch das Tun der*des pidagogischen Professionellen Aufldsung erfahren wiirde.

Ein Abarbeiten pidagogischer Professionalitit am klassischen Professionen-Modell fiihrt un-
weigerlich zu dem Schluss, dass der Lehrer*innenberuf keine (vollwertige) Profession sein
kénne. Dass die Verhiltnissetzung von klassischer Profession und Lehrer*innenberuf aller-
dings grundsitzlich infrage zu stellen ist, zeigt sich dann, wenn man das klassische Profes-
sionen-Modell unter den Bedingungen der Gegenwartsgesellschaft betrachtet. Rudolf Stich-
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weh verweist darauf, dass mit der Entstehung der klassischen Professionen ein historisches
Moment gesellschaftlicher Elitebildung und interprofessioneller Konkurrenz um soziale Ein-
flussnahme und Weltdeutung verbunden gewesen war. In der ,funktional differenzierten®
(Stichweh 2000, S. 32) Gegenwartsgesellschaft, in der sich — systemtheoretisch gesprochen
— spezifische Teilsysteme herausgebildet haben, sei diese Konkurrenz nicht mehr mafgeb-
lich. Stichweh kann zugestimmt werden, dass das Soziale nicht mehr primir als ,,professio-
nelle[r] Komplex® (Parsons 1968) zu verstehen ist, in dem unterschiedliche Professionen
um Deutungshoheiten konkurrieren wiirden. Die medizinischen, juristischen und theolo-
gischen Weltdeutungen besitzen gegenwirtig nicht per se eine allumfassende Autoritit, die
das Leben aller anderen bestimmen wiirde. Vielmehr zeichnet sich professionelles Handeln
in der Gegenwart in seiner Fokussierung auf spezifisch abgegrenzte Handlungsbereiche aus.
Stichweh spricht von dem ausschlieffllichen Vollzug professionellen Handelns in ,operativ
geschlossenen® Funktionssystemen (2000, S. 31). In diesem Sinne zeichnet sich das Handeln
von Arzt*innen, Jurist*innen und mitunter auch Theolog*innen nicht mehr in dem Konflike
zu anderen Professionen, sondern in seiner Enthaltsamkeit in der Bezugnahme auf fremde
Zustindigkeiten aus. Das professionelle Handeln tritt eben nicht mit anderen Professionen
um Hoheiten der Weltdeutung in Konflikt, sondern konzentriert sich auf einen spezifischen
Weltausschnitt.

Im weiteren Verlauf seiner Auseinandersetzungen findet Stichweh in den frithen Arbeiten
des Soziologen Andrew Abbott den Begriff der ,professional purity (1981) im Sinne eines
,Prinzip[s] der Rationalisierung professionellen Handelns“ (Stichweh 2000, S. 31). Dass die-
se Idee, Professionen in der ,Regression [...] auf den professionellen Kernbestand der in der
Wirklichkeit immer nur diffus gegebenen Probleme® (ebd.) zu legitimieren, in der spitmo-
dernen Gesellschaft mit der zunehmenden ,,Diffusitit“ (ebd.) von Problemlagen konfrontiert
ist, fithrt sodann zu der ,AnschlufSvermutung® (ebd.) Stichwehs, dass auch dieser Blick das
Konzept klassischer Professionalitit nicht rettet. Folgt man Stichweh, ist nicht nur die klas-
sische Bestimmung von Professionen in der Konkurrenz um Weltdeutung iiberholt, sondern
auch der beobachtbare Riickbezug auf isolierte Bereiche des professionellen Handelns legiti-
miert die Exklusivitit des klassischen Professionen-Modells nicht. Die Einsicht in die zuneh-
mende Komplexitit gesellschaftlicher Problemlagen, denen eine isolierte professionelle Ra-
tionalitit nicht ausreichend begegnen kann, kann zwei Jahrzehnte nach der Versffentlichung
Stichwehs Text nur unterstrichen werden. Reflexhafte Gradierungen vorzunehmen, welche
Profession gegenwirtig noch am ehesten dem Anspruch der klassischen Professionen gerecht
werde, wird vor dem Hintergrund der dargestellten Einsichten zwangsliufig regresshaft.
Den Lehrer*innenberuf in Engfiihrung des pidagogischen , Technologiedefizits“ (Luhmann
& Schorr 1982) als Semi-Profession (vgl. Hoyle 2008) zu bezeichnen, wobei sich insbe-
sondere der Grundschullehrer*innenberuf mit solchen Verortungen konfrontiert sicht (vgl.
Graumann 2022), zeigt sich demnach nicht nur als dem pidagogischen Tun unangemessen,
sondern als ein Abarbeiten an einem Professionsverstindnis, dessen Giiltigkeit in der Gegen-
wart grundsitzlich infrage zu stellen wire. Zur Bestimmung professionellen (grundschul-)
pidagogischen Tuns zeigt sich der Riickbezug auf ein Sprechen iiber klassische Professionen
als wenig hilfreich. In den Diskursen der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft haben
sich Bestimmungsmomente pidagogischer Professionalitit herausgebildet und etabliert, die
sich nicht am klassischen Professionen-Modell abarbeiten. Sie sollen im Folgenden mit Blick
auf Inklusion betrachtet werden.
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2.3.2 Lehrer*innenhandeln im Anspruch der Inklusion im Spiegel etablierter
Professionstheorien

Oben konnte mit Stichweh gezeigt werden, dass das klassische Verstindnis von Professionen
als exklusive Berufe gegenwirtig obsolet geworden ist. Es erscheint somit auch regresshaft,
den Lehrer*innenberuf am Modell klassischer Professionen zu messen, dessen Giiltigkeit
grundsitzlich fraglich erscheint (vgl. hierzu auch Schwinke 1976; Burbules & Densmore
1991). Hericks und Stelmaszyk (2010) unterscheiden zwischen struktur- und kompetenz-
theoretischen Perspektiven auf Lehrer*innenprofessionalitit, die an die Stelle des Abarbeitens
am klassischen Professionen-Modell getreten sind. Terhart (2011) erginzt die beiden Ansitze
um den berufsbiographischen Bestimmungsansatz pidagogischer Professionalitit. In der vor-
liegenden Arbeit soll einem praxeologischen Bestimmungsansatz (Bohnsack 2020; Bohnsack,
Bonnet & Hericks 2022) gefolgt werden. Um diesen mit Blick auf den spezifischen Gegen-
stand der Arbeit zu entwickeln und ihn zu den etablierten Perspektiven auf pidagogische
Professionalitit des struktur- und kompetenztheoretischen sowie des berufsbiographischen
Ansatzes ins Verhiltnis setzen zu konnen, sollen diese im Folgenden konzise betrachtet und
auf den Kontext der Inklusion bezogen werden.

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz pidagogischer Professionalitit geht von der
grundsitzlichen Paradoxie und Widerspriichlichkeit des beruflichen Tuns von Lehrer*innen
aus. Als konstitutive Antinomien des Lehrer*innenhandelns (vgl. Helsper 2002, 2004) treten
strukturelle Widerspriiche hervor, die auf ein ,komplexe[s] Biindel von Aufgaben® (Terhart
2011, S. 206) verweisen, mit dem sich der Lehrer*innenberuf unweigerlich beladen sicht.
Helsper (2017) arbeitet finf zentrale Antinomien heraus, die hier mit wenigen Worten zu-
sammengefasst werden sollen. Erstens begegnen sich schulische Akteur*innen als Personen
und gleichzeitig stehen sie in rollenférmigen Verhiltnissen zueinander (Nibe vs. Distanz).
Zweitens sind die Klient*innen des Lehrerhandelns und dessen situativer Vollzug immer
unterschiedlich und miissen spezifisch verstanden werden. Gleichzeitig steht diese Logik
dem notwendigen Bezug auf ,verallgemeinerte Erklirungsmuster (ebd., S. 532) gegeniiber
(Rekonstruktion vs. Subsumption). Drittens gilt der Grundsatz ,formale[r] Gleichbehand-
lung® (Terhart 2011, S. 206) aller Schiiler*innen bei Beachtung ihrer individuellen Lagen
(Einbeit vs. Differenz). Viertens gibt die Schule ,Zeit-, Raum- und Verfahrensregeln® vor,
aus denen ,Kampfzonen® (Helsper 2017, S. 535) in der Differenz zum ,echten® Leben der
schulischen Akteur*innen erwachsen konnen (Organisation vs. Interaktion). Fiinftens besteht
die klient*innenbezogene Antinomie, im Zwangscharakter des Schulischen ,zur Freiheit er-
michtigte Subjekte® (ebd., S. 536) zu bilden (Autonomie vs. Heteronomie).

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz hat sich mit seinem Verweis auf die Antino-
mien des Lehrer*innenhandelns, die immer wieder ins Verhiltnis zueinander gesetzt, erginzt
und empirisch infrage gestellt werden, als tragfihige Analyseperspektive auf das Lehrer*in-
nenhandeln erwiesen. Wenn nun die Frage nach pidagogischer Professionalitit im Raum
steht, muss in strukturtheoretischer Perspektive von ,unterschiedlichen Qualititen (Ebenen,
Niveaus) des Bewiltigens unabschlieflbarer Unsicherheit ausgegangen [werden] (Terhart
2011, S. 207). Helsper verweist in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit des Aus-
bildens eines ,,wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (2001, S. 12). Mit ihm kénne der , kons-
titutiv krisenhaften professionellen Praxis“ (ebd.) im Sinne eines stetigen Aushandelns der
antinomischen Struktur des Lehrer*innenhandelns begegnet werden. Im beruflichen Habitus
selbst muss demnach das ,Mittel zur eigenen Selbstaufklirung® (Horstkemper 2003, S. 118)
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liegen. Ob und wie die Entwicklung eines solchen selbstreflexiven beruflichen Habitus ge-
lingen kann, wird kritisch betrachtet (vgl. hierzu Fendler 2003; Reh 2004).

Mit Blick auf Inklusion tritt aus strukturtheoretischer Perspektive eine Antinomie von /n-
dividualismus vs. Universalismus hervor, die gewissermaflen quer zu den bereits genannten
Antinomien liegen mag (Tenorth 2013; Tervooren 2017). Die in der UN-BRK (2008) fest-
geschriebene ,bestmégliche schulische und soziale Unterstiitzung® (Art. 2) jedes*r einzelnen
Schiiler*in steht in strukcurellem Widerspruch zu der auf Allgemeinheit resp. Verallgemei-
nerung bezogenen Ausrichtung von Schule. Am empirischen Beispiel der unterrichtlichen
Interaktion der Lehrerin mit dem Schiiler Alfred verdeutlichen Bender und Dietrich (2019)
dieses Strukturproblem. Obwohl die Lehrerin stets bemiiht ist, den Schiiler in die unterricht-
liche Interaktion einzubinden, ,dringt die Strukturlogik der unterrichtlichen Interaktion
[...] darauf, Alfred zu exkludieren® (Bender & Dietrich 2019, S. 46), sobald er von den
an ihn gerichteten, verallgemeinernden Verhaltenserwartungen abweicht. Die empirische
Losungsstrategie liegt in einer Form der ,internen Exklusion® Alfreds (ebd.). So wird zwar
die formale Teilhabe des abweichenden Schiilers am Unterricht gewahrt, in der Klassendf-
fentlichkeit besitz er dennoch eine exklusive Sonderstellung. Um dem inklusionsbezogenen
Strukturproblem von Individualismus und Universalismus in einem professionalisierten Sin-
ne zu begegnen, verweisen Bender und Dietrich auf eine denkbare ,an Hilfe und Koope-
ration ausgerichtete Unterrichtsgestaltung® (ebd., S. 47). Dabei wiirde die Antinomie von
Individualismus und Universalismus nicht aufgeldst, aber weniger ,,dringend (ebd.) werden.
Als zweite Perspektive auf pidagogische Professionalitit ldsst sich der kompetenztheoretische
Bestimmungsansatz herausstellen (vgl. bspw. Bromme 1992; Baumert & Kunter 2006; Hattie
2009). In ihm werden auf Grundlage theoretischer und empirischer Befunde Aufgabenberei-
che fiir den Lehrer*innenberuf im Allgemeinen, ein spezifisches Lehramt oder ein Teilgebiet
des beruflichen Tuns definiert. ,,Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiede-
nen Anforderungsbereichen [...] iiber méglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und
zweckdienliche Haltungen verfiigt [...]“ (Terhart 2011, S. 207). Dabei werden evidenzba-
sierte Befunde zu Schiiler*innenleistungen bisweilen ins Verhiltnis zu den messbaren beruf-
lichen Kompetenzen ihrer Lehrer*innen gesetzt. Mit diesem ,,optimierbaren Lernerbezug®
(ebd.) geht die dem kompetenztheoretischen Ansatz innewohnende Idee einher, dass pida-
gogische Professionalitit immer gesteigert werden kann.

Im Kontext von Inklusion verweisen kompetenztheoretische Modelle auf unterschiedliche
Aufgaben- und Anforderungsbereiche. Dass dabei nicht nur auf fachwissenschaftliche Wis-
sensbestinde, sondern auch auf axiologische Dimensionen verwiesen wird, wurde bereits
oben im Kontext der Betrachtung von Befunden der beliefs-Forschung deutlich (s. 1.2.2).
Mit Blick auf das Unterrichten in inklusiven Settings wird in kompetenztheoretischen Per-
spektiven auf adaptive Lehrkompetenzen verwiesen (vgl. Beck et al. 2008; Brithwiler 2014;
Franz 2019). Vor dem Hintergrund einer heterogenen Schiiler*innenschaft treten aufSerdem
Kompetenzen hinzu, die als Diagnose- oder Differenzierungskompetenzen beschrieben wer-
den (vgl. Rey et al. 2018).

Im Projektzusammenhang FDQI-HU, in dem ,Lehr-Lern-Bausteine® zur inklusionsorien-
tierten Lehrkrifteprofessionalisierung erarbeitet worden sind, wird so beispielsweise zwischen
den ,vier Konstruktfacetten: (a) adaptive Sachkompetenz [...], (b) adaptive diagnostische
Kompetenz [...], adaptive didaktische Kompetenz [...] und (d) adaptive Klassenfiihrungs-
kompetenz [...]“ (Frohn, Schmitz & Pant 2020; S. 32f) unterschieden. Uber diese Kom-
petenzen inklusiven Lehrens hinaus erginzen die Autor*innen die gewissermafSen zu unter-
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richtsbezogenen Kompetenzen querliegenden Kompetenzen der ,,Sprachbildung® und der
»Heterogenititssensbilitit“ (Frohn, Schmitz & Pant 2020, S. 32f). Die letztgenannte Kom-
petenz soll im Folgenden genauer betrachtet werden, besitzt der Rekurs auf den Begriff der
Heterogenitit insbesondere im Kontext der Frage nach grundschulischer Professionalitit eine
lange Tradition (vgl. Trautmann & Wischer 2011).

Mit der Kompetenz der Heterogenititssensibilitit verweisen die Autor*innen des Projektzu-
sammenhangs darauf, dass neben Kompetenzen der Planung und Durchfiihrung von Unter-
richt auch solche Kompetenzbereiche fiir inklusionsorientiertes Lehrer*innenhandeln rele-
vant sind, welche ,bildungstheoretische und ethisch-normative Fragen® (Welskop & Moser
2020, S. 23) der Inklusion perspektiveren. In der Bezogenheit auf die ,inklusiven Prozess-
merkmale Partizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion” (ebd., S. 26) gelingt
es den kompetenten Lehrer*innen nicht nur, produktiv mit der Unterschiedlichkeit ihrer
Schiiler*innen umzugehen, sondern sich auch dessen zu vergewissern, dass ihr eigenes Tun
Differenzen hervorbringt. Dabei besteht ein mehr oder minder explizites Wissen um den
machtvollen Charakter von unvermeidlichen Praktiken der Differenzsetzung im Lehrer*in-
nenhandeln. Welskop und Moser fassen zusammen:

Unter dem Blickwinkel eines professionstheoretischen Erkenntnisinteresses wird mit der Forderung
nach Heterogenititssensibilitit [...] weniger ein Anspruch auf eine spezifische normative Haltung
formuliert, sondern vielmehr auf ein reflexives Bewusstsein von Lehrkriften fiir den Konstruktcha-
rakter von Heterogenitit und die mit Differenzierungspraktiken potenziell einhergehende Benach-

teiligung abgezielt. (Welskop & Moser 2020, S. 27)

Einen dritten professionstheoretischen Bezugspunke bietet der berufsbiographische Bestim-
mungsansatz. In ihm wird pidagogische Professionalitit als ,berufsbiographisches Entwick-
lungsproblem® (Terhart 2011, S. 208) perspektiviert. Er fokussiert auf die individuelle Ent-
wicklung von ,,Lehrer(in) sein — Lebrer(in) werden — die Profession professionalisieren [Herv. i.
O.]“ (Syring & Weif$ 2019). Er stellt sich die Frage, wie etwa die Kompetenzen, von denen
das Bestimmungsmoment pidagogischer Professionalitit seinen Ausgangspunkt nimmt, er-
worben werden und sich entwickeln. Oder es wird gefragt, wie die Ubernahme eines Leh-
rer*innenhabitus vollzogen wird und wie berufliche und auflerberufliche biographische Er-
fahrungen ins Verhiltnis zu setzen sind (vgl. Cramer & Drahmann 2019, S. 29). Dabei ist
davon auszugehen, dass in der Berufsbiographie ,kontinuierlich Entwicklungsprozesse® (Ter-
hart 2011, S. 208) stattfinden. Wann ein Entwicklungsmoment als Professionalisierungsmo-
ment gefasst werden kann, wie Diskontinuititen und Briiche in der Entwicklung verstanden
werden kénnen etc. hingt von den jeweiligen Spezifizierungen des Ansatzes ab. Hierbei stellt
sich insbesondere die Frage, ob an quantitative Perspektiven der Lebenslaufforschung oder
an qualitativ-rekonstruktive Verfahren der Biographieforschung angekniipft wird (s. zu dieser
Unterscheidung I1.1.2).

Mit Blick auf Inklusion nimmt bspw. Katrin te Poel (2022) eine berufsbiographische Pers-
pektive ein. In ihrem objektiv-hermeneutischen Vorgehen stellt sie die Frage nach ,anerken-
nungsrelevanten Erklirungs- und Handlungsmustern angehender Lehrpersonen® (ebd., S.
143) und ihren Urspriingen in den Schiiler*innenbiographien der Akteur*innen. Von einem
erhdhten Maf§ an Professionalitit wird dann ausgegangen, wenn solche Muster in Stabilitit
hervortreten, die erwarten lassen, dass die angehende Lehrperson Anerkennung als ,norma-
tives Moment® (ebd.) zum Ausgangspunkt der schiiler*innenbezogenen Interaktion macht.
Empirisch zeigt sich, dass eine ,,Verkniipfung zwischen konkreten Erfahrungen wihrend der
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eigenen Schulzeit und den Denk- und Handlungsmustern der angehenden Lehrperson® (te
Poel 2022., S. 145) besteht. Lisst sich eine Nihe zwischen erlebten, bisweilen herausfordern-
den Momenten erster pidagogischer Praxiserfahrungen und den Dimensionen des eigenen
Schiiler*innenhabitus rekonstruieren, so zeigt sich — den Interpretationen te Poels folgend —
Anerkennung als relevante Handlungsperspektive des zukiinftigen Lehrer*innenhandelns ,,in
Form von Empathie“ (ebd., S. 146) fiir abweichende Schiiler*innen.

Die angefiihrten professionstheoretischen Bestimmungsmomente des struktur- und des
kompetenztheoretischen sowie des berufsbiographischen Ansatzes wohnt das gradierende
Moment inne, pidagogisches Tun als mehr oder weniger professionalisiert erkennbar zu ma-
chen. Gleichsam zeigen sie sich insofern als normativ enthaltsam, als dass sie keine Tugend-
lehre des ,guten® Lehrer*innenhandelns resp. der ,guten® Lehrperson anbieten, sondern die
Anforderungen und Eigenheiten pidagogischen Tuns als situativ zu bewiltigende Aufgaben
perspektiveren. Wendet man die drei Bestimmungsmomente pidagogischer Professionalitit,
wie exemplarisch dargestellt, auf den Gegenstand der Inklusion, tritt dennoch auch aus pro-
fessionstheoretischer Perspektive ein Interesse an ,Werten und Werthaltungen, normativen
Orientierungen, moralischen Praxen und ethischen Diskursen® (Retkowski 2021, S. 193)
hervor. So stellt sich aus strukeurtheoretischer Perspektive bspw. die Frage nach einer ,rich-
tigen* Haltung gegeniiber den Schiiler*innen, mit der die Antinomie von Individualismus
und Universalismus bearbeitet werden kann. Aus kompetenztheoretischer Perspektive wirft
sich u. a. die Frage nach axiologischen Wissensbestinden und Uberzeugungen auf, die iiber
vermeintlich wertfreies Fachwisse hinausdeuten. Aus berufsbiographischer Sicht wird pida-
gogische Professionalitit im Kontext von Inklusion bspw. an die gewissermaflen ,moralische’
Erfahrungen des Erlebens von Anerkennung und deren Weitergabe gebunden.

Die angefiihrten professionstheoretischen Perspektiven auf Inklusion riicken in der Wen-
dung auf Inklusion in die Nihe zu Perspektiven, die ein Interesse an normativen Fragen des
Lehrer*innenhandelns zum Ausgangspunkt dessen Bestimmung machen und bisweilen an
den Begriff eines padagogischen ,Ethos‘ ankniipfen (bspw. Oser 1998, Benner 2009).° Die im
Folgenden eingenommene professionstheoretische Perspektive soll ebenso in der Konfron-
tation des Lehrer*innenhandelns mit normativen Fragen ihren Ausgangspunkt finden. Sie
schliefft dabei an ein praxeologisches Bestimmungsmoment pidagogischer Professionalitit
an. Bevor dieses ausgefiihrt werden kann, soll sich zunichst einiger Traditionen um den Be-
griff des (pidagogischen) ,Ethos vergewissert werden.

2.3.3 Traditionen der normativen Frage nach einem professionsbezogenen Ethos

Der Begriff des Ethos hat zwei Bedeutungen, die sich in ihrer griechischen Schreibung unter-
scheiden. Der Begriff des Ethos mit Epsilon (£80¢) kann als Sitte oder Gewohnbheit iibersetzt
werden. ,,Ethos (with epsilon) is the behavior, as the result of a constant repetition of the same
act (Martins 2020, XXXV). Ethos mit Eta (/j00¢) geht zuriick auf das lateinische Wort 7205,
von dem sich auch die deutschen Worte Moral und Ethik ableiten. Mit ihm wird stirker auf
einen iiberindividuellen Typus sittlichen Tuns verwiesen (vgl. ebd.). Der Begriff des Ethos
kann folglich einerseits als Verweis auf ein individuelles gewohnheitsmifliges Tun verstanden
werden oder er bezieht sich andererseits auf die moralischen und normativen Gepflogenhei-
ten, die das Tun von Individuen und Gruppen prifigurieren.

9 Im Kontext der Grundschule werden dabei hiufig Fragen nach dem Auftrag der Vermittlung von Werten und
Fragen nach dem Vorhandensein professionsbezogener Werte in ein enges Verhiltnis gesetzt (vgl. Hackl 2011).
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In der Berufssoziologie werden Begriffe wie die des beruflichen Ethos, der Berufsmoral oder
der Berufsethik hiufig im Anschluss an die soziologischen Klassiker Max Webers (2013)
oder Emile Durkheims (1998) verwendet (vgl. Kurtz 2002). Diese Perspektiven teilen die
Einsicht, dass sich das berufliche Tun im Ubergang von der vormodernen zur modernen
Gesellschaft einerseits von seinem ,moralischen Gehalt“ (ebd., S. 19) befreit hat, dass aber
andererseits mit der Modernisierung des Berufs neue, bisweilen implizitere Formen beruf-
licher Werte und Normen entstanden. Auch in spitmodernen Gesellschaften kann das beruf-
liche Tun einen moralisch-normativen Gehalt besitzen. So zeigen es Boltanski und Chiapello
(2003) auf, an die beispielsweise im deutschsprachigen Diskurs Koppetsch (2008) und Loa-
cker (2010) in Bezug auf ,freie Berufe® anschlieSen. Am Beispiel der Arbeit in Werbe- und
Kreativbranche verweisen sie darauf, dass auch in spitkapitalistischer Arbeit von einem beruf-
lichen Ethos gesprochen werden kann, mit dem wiederum gesellschaftliche Positionierungen
und Legitimierungen einhergehen.

Ein berufliches Feld, dem aus verschiedenen professionstheoretischen Richtungen sowie in
der 6ffentlichen Meinung ein spezifisches Ethos zugesprochen wird, ist das der Medizin (vgl.
bspw. Goode 1972, S. 162). Auch innerdisziplinir scheint man die eigene Profession durch
ein normatives Ethos zu stiitzen (vgl. bspw. Prat 2009). Absolvent*innen des Lehramts analog
zum ,hippokratischen Eid“ der Mediziner*innen zu einem ethischen Professionsbekenntnis
zu verpflichten — beispielsweise in Sinne eines ,sokratischen Eides® (v. Hentig 2003) — konn-
te sich nicht etablieren. Die offensichtlichste Begriindung fiir diese Ablehnung liegt wohl in
dem Verweis auf die Anforderungen der pidagogischen Praxis, die mit den der medizinischen
unvergleichbar sind. Zudem lduft ein solcher Eid Gefahr, moralisierende Tugendethik ohne
handlungspraktische Relevanz zu sein (vgl. zur Kritik Terhart 2013, S. 10). Obgleich der
Begriff des Ethos in gegenwirtigen pidagogischen professionstheoretischen Auseinanderset-
zungen im Sinne einer Tugendlehre des ,guten® Lehrer*innenhandelns eher randstindig ist,
finden sich an prominenten Stellen der Diskurse um pidagogische Professionalitit Spuren
eines solchen. Ulrich Oevermann (2017) spricht in seinem ,revidierten® strukturtheoreti-
schen Ansatz in Weiterfilhrung des ,klassischen®, strukturfunktionalistischen Ansatzes Par-
sons® (1939) der ,Verinnerlichung professionsethischer Ideale“ (Oevermann 2017, S. 70)
ein konstitutives Moment in der Bestimmung der Profession zu. Eben in der klassisch ge-
wordenen Bestimmung der Profession nach Parsons als autonomes Tun liege der Grund der
Notwendigkeit einer tiberspannenden Berufsethik, welche die Risiken des genannten Struk-
turmerkmals aufwiegt.

Ofenbach (20006) findet in ihrer ,Geschichte des pidagogischen Berufsethos Belege dafiir,
dass die Suche nach diesem als so alt wie der Lehrer*innenberuf selbst verstanden werden
kann (ebd., S. 11). Als pidagogische Klassiker, die sich auf das Ethos der*des Lehrer*in be-
zichen, fithrc Ofenbach — neben antiken Autoren — Spranger, Nohl, Kerschensteiner, Litt,
Buber und Guardini an (ebd., S. 12) und beispielhaft Pestalozzi und Herbart aus. Bei Pes-
talozzi identifiziert die Autorin ein von christlicher Tugendlehre geformtes pidagogisches
Ethos der Liebe (ebd., S. 135) und bei Herbart setzt sie sein Konzept des , pidagogischen
Takts® mit dem pidagogischen Ethos gleich (ebd., S. 148ff). Der Riickgang des Interesses
der Pidagogik am Ethos in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts geht ihr folgend mit
dem Paradigmenwechsel innerhalb der Pidagogik von der theoretischen Geisteswissenschaft
hin zu einer empirischen Sozialwissenschaft einher. Die Frage nach dem Ethos wurde von
der Frage nach der fachlichen Kompetenz des*der Lehrer*in abgeldst (ebd., S. 8). In der
mit dem Hauptwerk Hans Jonas® (1979) einhergehenden Verantwortungsdiskussion in der

61



62 | Grundschullehrer*innenberuf — Uberzeugungen — Professionalisierung

Erziehungswissenschaft (vgl. Danner 1985; Tenorth 1990) findet Ofenbach gleichsam eine
Weiterfithrung der Frage nach einem pidagogischen Ethos. Auch die ethische Thematisie-
rung von Inklusion kann bisweilen als Weiterfithrung des Fragens nach einem pidagogischen
Ethos betrachtet werden. So setzen sich Perspektiven systematischer und padagogischer Ethik
mit Inklusion auseinander (vgl. als Ubersicht Felder 2012), die wiederum Fragen des ,rich-
tigen* Lehrer*innenhandelns aufwerfen. Dederich (2013) unterscheidet zwischen ethischen
Diskursen, die einerseits auf der Legitimations- und andererseits auf der Umsetzungsebene
von Inklusion liegen. Auf ersterer werden Dederich folgend menschenrechtliche (Bielefeldt
2009; Graumann 2011), rechtsphilosophische (Wocken 2011, S. 73ff) sowie gerechtigkeits-
ethische Positionen (Dederich 2013) angefithrt. Auf der Ebene der Umsetzung entwickelt
beispielsweise Prengel (2019) eine pidagogische Ethik der Gleichheit und erginzt werden
kann die sozialethische Perspektive Mosers (2018), die u. a. an anerkennungstheoretische
Uberlegungen ankniipft.

Auch wenn dem pidagogischen Ethos eine lange Geschichte zugeschrieben werden kann, es
sogar als zentrales Moment pidagogischer Klassiker gelesen wird, war und ist seine Promi-
nenz in erziechungswissenschaftlicher Forschung zum Lehrer*innenberuf stark abhingig von
zeitgendssischen Paradigmen. Oevermann sieht das zeitweilige Desinteresse in dem missver-
standenen Forschungsparadigma der ,Wertfreiheit* begriindet, die filschlicherweise auf den
Forschungsgegenstand selbst iibertragen wurde und wird (vgl. 2017, S. 79f). Das aktuell im
englischsprachigen und deutschsprachigen Diskurs wiederkehrende Interesse am Begriff des
pidagogischen Ethos konnte die begriffliche und konzeptuelle Unschirfe des Begriffs bisher
nicht auflésen (vgl. Drahmann & Oser 2019, S. 37; Brinkmann & Rédel 2021).

Fiir die im Folgenden herausgearbeitete professionstheoretische Perspektive auf das Grund-
schullehrer*innenhandeln im Anspruch der Inklusion tritt der Begriff des Ethos in spezi-
fischer Wendung als bedeutsam hervor. Dabei soll er nicht im Sinne einer Tugendlehre des
guten Lehrer*innenhandelns gedeutet werden, was die im Folgenden vorgeschlagene Pers-
pektive hinter etablierte professionstheoretische Bestimmungsmomente zuriickfallen lassen
wiirde. Zunichst soll im Allgemeinen auf ein praxeologisches Bestimmungsmoment pidago-
gischer Professionalitit geblickt werden, das sich fiir die vorliegende Arbeit als anschlussfihig
erwiesen hat.

2.3.4 Eine praxeologische Bestimmung von Professionalisierung und Professionalitit

Den genannten struktur-, kompetenz- und berufsbiographischen Bestimmungsansitzen
pidagogischer Professionalitit ldsst sich ein jiingerer Diskurs um einen kulturtheoretischen
Blick auf pidagogische Professionalitit beigesellen (vgl. Brandl 2019, S. 25). Im Folgenden
soll in diesem Sinne eine praxeologische, spezifischer eine praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektive auf Professionalitit resp. auf Praktiken der Professionalisierung eingenommen
werden.

Die von Ralf Bohnsack (2020, vgl. auch Bohnsack, Hericks & Bonnet 2022a) vorgeschlage-
ne, an praktikentheoretischen Primissen orientierte Perspektive auf pidagogisches Tun und
Fragen dessen Professionalisierung besitzt den Anspruch — mit Bourdieu gesprochen — einen
konstatierten ,Ethnozentrismus der Gelehrten® (Bourdieu 1993, S. 370) zu iiberwinden.
Stirker als die angefiihrten etablierten Modelle pidagogischer Professionalitit und weit ab
vom Modell klassischer Professionen versteht sich diese Perspektive als nicht auf priskriptiven
oder theoriegeleiteten Annahmen iiber mehr oder minder professionalisiertes Lehrer*innen-

handeln beruhend, sondern als auf die ,,praktische Klugheit“ (Bohnsack 2017, S. 180) der
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Praxis selbst ausgerichtet. Was als professionalisiertes resp. im Prozess der Professionalisierung
befindliches Tun erscheint, wird zum Gegenstand der reinen Beobachtung, der die praxeo-
logisch-wissenssoziologische Perspektive einen analytischen Rahmen bieten will. Dement-
sprechend wird im Luhmann’schen Sinne zunichst ein wertfreier Professionsbegriff angelegt
und grundsiezlich jedes klient*innenbezogene Handeln als professionelles Tun gefasst. Die
von Bohnsack vorgeschlagene Perspektive folgt einem Zweischritt, der im Folgenden nach-
vollzogen werden soll. Zunichst wird mit der analytischen Kategorie der ,konstituierenden
Rahmung® (Bohnsack 2020, S. 30ff) nach den formalen Bedingungen professionellen Tuns
gefragt, um dann die Normativitit, die der beobachteten Praxis selbst eingeschrieben ist, im
Sinne einer ,praktischen Diskursethik® zu betrachten (ebd., S. 110).

Worin sich alle pidagogischen Berufe — sei es in Schule, in Kita oder in den Feldern Sozialer
Arbeit — zunichst einmal formal gleichen ist, dass sie mit ihren Klient*innen eine gemein-
same interaktive Praxis eingehen. Bohnsack spricht davon, dass die Professionellen mit den
Klient*innen innerhalb der jeweiligen Organisation ein professionelles Milieu bilden (vgl.
ebd., S. 42). Pidagogische Organisationen werden in der betrachteten Perspektive dabei —
wieder im Anschluss an Luhmann — als People Processing Organizations gefasst, in denen iiber
die Identititen und Biographien der Klient*innen entschieden wird (vgl. 1978, S. 248).
Um zu verstehen, was hier mit dem Milieu-Begriff gemeint ist, muss auf einige Primissen
der praxeologischen Wissenssoziologie verwiesen werden. Diese werden im methodisch-me-
thodologischen Teil der Arbeit vertiefend betrachtet (s. I1.2.2). Zentral ist an dieser Stelle die
Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums. Dieser konstituiert sich — vor dem Hinter-
grund der analytischen Trennung zwischen expliziten und impliziten Wissensformen — in
dem notorischen Spannungsverhiltnis zwischen sozialen Normen, die einer propositionalen
Logik folgen, und der performativen Eigenlogik der Praxis. Im Tun der Professionellen wird
ein interaktiver konjunktiver Erfahrungsraum einer gemeinsamen Praxis zwischen Professio-
nellen und Klient*innen hergestellt. Dieser kann dann als professionelles Milieu bezeichnet
werden und basiert auf einer lingeren oder kiirzeren gemeinsamen Interaktionsgeschichte
der Akteur*innen (vgl. Bohnsack 2020, S. 28). Insbesondere mit Blick auf den Kontext der
Organisation Schule ist davon auszugehen, dass der Erfahrungsraum des professionellen Mi-
lieus sich vor dem Hintergrund komplexer normativer Anforderungen konstituiert. Bohn-
sack spricht im Anschluss an Karl Mannheim mit Blick auf den organisationalen Erfahrungs-
raum der Schule von dessen ,doppelte[r] Doppelstruktur® (Bohnsack 2017, S. 129ff). So
muss in dem organisationalen Erfahrungsraum von den Professionellen einerseits zwischen
gesellschaftlichen Normen und der Eigenlogik der Praxis und andererseits zwischen organi-
sationalen Normen und der Praxis vermittelt werden. Dariiber hinaus ist denkbar, dass die
normativen Ebenen selbst in bisweilen konflikthaften Verhiltnissen zueinander stehen.

Die Herausforderung, im klient*innenbezogenen Tun mit gesellschaftlichen und organisa-
tionalen Normen umzugehen und sie in ihren spannungsvollen Verhiltnissen zur Eigenlogik
der Praxis zu bearbeiten, verweist auf den ersten analytischen Begriff der praxeologisch-wis-
senssoziologischen Perspektive auf Professionalisierung: die konstituierende Rahmung. Mit ihr
wird eine ,Prozessstruktur, welche sich interaktiv innerhalb organisationaler konjunktiver
Erfahrungsriume entfaltet und diese zugleich mitkonstituiert” (Bohnsack 2020, S. 32) be-
schrieben. Sie verweist auf eine Praxis der Vermittlung zwischen normativen (Sach-)Ansprii-
chen, Erwartungen der Organisation und klient*innenbezogenem Tun. Die konstituierende
Rahmung erméglicht es, Entscheidungen — in einem nicht-intentionalen Sinne — in routi-
nierter Weise zu treffen und dies so, dass fiir die Klientel Verlisslichkeit und Erwartbarkeit
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entstehen (vgl. Bohnsack 2020, S. 33). Sie erzeugt fiir das professionelle Tun eine Form
der Entscheidungssicherheit mit Blick auf die Spannungsverhiltnisse zwischen der Ebene
der Norm und der Praxis und strukturiert ,,Schritte der Selektion® (ebd.) von Handlungs-
moglichkeiten, was die Unsicherheiten und die komplexe (normative) Anforderungsstruktur
des professionellen Handelns im Klient*innenbezug bearbeitbar macht. Die konstituierende
Rahmung bleibt dabei vornehmlich implizit, folgt sie doch selbst der handlungsleitenden
performativen Eigenlogik der Praxis, die sich der Versprachlichung ihrer Akteur*innen vor-
nehmlich entzieht. Als formale Bedingung professionellen Handelns mag die konstituierende
Rahmung in verschiedenen organisationalen Milieus, die reale oder strukturidentische Er-
fahrungen teilen, in unterschiedlichen Weisen auf eine ,kontinuierliche und routinisierte
Praxis“ verweisen (Bohnsack, Bonnet & Hericks 2022b, S. 17).

In dem zweiten analytischen Schritt der praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive
auf Professionalisierung tritt zu dem Blick auf die formalen Bedingungen professionellen
Tuns die Frage nach eciner in der klient*innenbezogenen Praxis eingelagerten ,praktischen
Diskursethik® hinzu. Mit diesem Terminus wird in der praxeologisch-wissenssoziologische
DPerspektive auf Professionalisierung auf die ,normative[n] Prinzipien oder auch Werthaltun-
gen® (Bohnsack, Bonett & Hericks 2022b, S. 19) geblicke, die in der interaktiven klient*in-
nenbezogenen Praxis das professionelle Tun prifigurieren und in diesem hergestellt werden.
Der Begriff der praktischen Diskursethik und der damit vollzogene Anschluss an Habermas
(1976) verweist auf Modi Operandi des professionellen Tuns, welche ,,die Bedingungen der
Maglichkeit alltdglicher Verstindigung innerhalb der konjunktiven Erfahrungsriume und
(pidagogischen) Milieus der beruflichen Akteur*innen in der Interaktion mit der Klientel®
bestimmen (Bohnsack 2020, S. 111). Dabei richtet sich in der praxeologisch-wissenssozio-
logischen Perspektive der Blick nicht auf die ,expliziten resp. theoretisierenden Reflexions-
potentiale[] der beruflichen Akteur*innen® (ebd.), sondern auf implizite diskursive Prinzipen
der interaktiven Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen und ein darin eingelagertes
praktisches Reflexionspotenzial des professionellen Tuns. Bohnsack beschreibt die praktische
Diskursethik als ,eine Eigenschaft des Diskurses, des Interaktionssystems und interaktiven
konjunktiven Erfahrungsraums® (ebd.).

Zeigen sich empirisch unterschiedliche praktische diskursethische Prinzipien, stellt sich fiir
den*die Forschende*n die Frage, wie diese jeweils zu bewerten wiren. Bohnsack schligt vor,
hierzu — wie in der Habermas'schen Diskursethik — auf Piagets Unterscheidung zwischen
ykonstituierten® und ,konstituierenden Regeln® (1976) und der analogen Unterscheidung
Kohlbergs (1981) zwischen der ,,konventionellen® Ebene der Norm und der ,,post-konventi-
onellen“ Ebene der Meta-Norm zuriickzugreifen. Dabei sind solche praktischen diskursethi-
schen Prinzipien als héherstufig zu bewerten, die in praxeologischer Wendung der Konzepte
als ,konstituierende Regeln® und ,Meta-Norm* bezeichnet werden kénnen. Sie sind dann im
Tun der Professionellen zu beobachten, wenn die professionelle, klient*innenbezogene Praxis
im Modus einer ,.implizite[n] Meta-Kommunikation® in Distanz zu den eigenen ,,Norm(ali-
tits)erwartungen (Bohnsack 2020, S. 119) der Professionellen vollzogen wird.
Dokumentieren sich im empirischen Fall sowohl eine konstituierende Rahmung als formale
Bedingung professionellen Tuns als auch Prinzipien eine impliziten Diskursethik, kann im
Fallvergleich entschieden werden, welche klient*innenbezogene Praxis als mehr oder weniger
professionalisiert bezeichnet werden kann, wenn die Variationen der diskursethischen Prinzi-
pien zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden. An dieser Stelle muss auf zwei problematische
Modi klient*innenbezogenen Tuns verwiesen werden. Sie stehen unter den Begriffen von
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Willkiir und Macht. Das erstgenannte Moment tritt dann ein, wenn die klient*innenbezo-
gene Praxis keine konstituierende Rahmung besitzt, als dass der routinierte Bezug des pro-
fessionellen Tuns auf organisationale (Sach-)Programmatiken verlorengegangen ist. Dieses
Moment kann zunichst als organisationaler Rahmungsverlust (vgl. Bohnsack 2020, S. 103f)
beschrieben werden. Mit ihm geht einher, dass das Tun der*des Professionellen fiir die Kli-
ent*innen an Berechenbarkeit verliert. Entzieht sich das professionelle Tun nicht nur der
organisationalen Rahmung, sondern wird dariiber hinaus dabei auch kein spezifischer inter-
aktiven Erfahrungsraum von Professionellen und Klient*innen etabliert, besteht ein Modus
der Willkiir, in dem keinerlei Verlisslichkeit und keine Erwartbarkeit des professionellen
Handelns fiir die Klient*innen besteht. Im Fall von Macht stellt es sich hingegen so dar, dass
eine ,organisationsspezifische Sachbezogenheit® (Bohnsack, Bonnett & Hericks 2022b, S.
21) durchaus gegeben ist und auch ein konjunktiver Erfahrungsraum zwischen Professio-
nellen und Klient*innen besteht. Allerdings verweisen in dem Moment der Macht insbe-
sondere die Prinzipien der praktischen Diskursethik auf den degradierenden Charakeer des
klient*innenbezogenen Tuns. So nimmt das professionelle Tun zwar Bezug auf seine organi-
sationale Rahmung und wird in einen interaktiven konjunktiven Erfahrungsraum iiberfiihre,
gleichsam werden dabei degradierende klient*innenbezogene Praktiken zur Routine und zur
Erwartbarkeit des professionellen Tuns. Die machtvolle Praxis verschleiert und legitimiert
ihren degradierenden Charakter dabei mitunter selbst in dem (vermeintlichen) Bezug auf die
organisationale Norm der Sachbezogenheit (vgl. Wagener 2020).

Im Fall von Macht nimmt die Ausgrenzung der Person den Ausgangspunkt bei der Sache (etwa der
Sachhaltigkeit von Auf8erungen) und deren Beurteilung und Bewertung (bspw. in Form leistungsbe-
zogener oder disziplinarischer Urteile oder Diagnosen), um von dort auf die Bewertung der Gesamt-
person, die Gesamtidentitit oder ,totale Identitit’ [...] tibertragen zu werden. (Bohnsack, Hericks
& Bonnett 2022b, S. 20)

Die praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive auf Professionalisierung steht einem all-
zu rationalistischen Ideal entgegen, in dem Reflexion zur ,Steigerungsformel (Reh 2004, S.
363) des professionellen Tuns wird. In erhéhtem Mafe professionell zu handeln und dabei
weder in willkiirliche noch in machtvolle Modi abzurutschen, ist in der dargestellten Pers-
pektive, die nicht primir die Person, sondern die Praxis zum Fall macht, keine rationale Ent-
scheidung. Professionalisiertes Tun ist eng an die spezifische Eigenlogik der Praxis gebunden,
die vornehmlich implizit ist und als den Handelnden selbst kaum explizit zuginglich und
nicht theoretisierend zu konzeptualisieren ist. Dennoch kann an professionelle Akteur*innen
die Erwartung gerichtet werden, im Sinne einer Form der ,Habitussensibilitit“ (Kubisch
2018), sich — mehr oder minder intentional — ihrer hierarchisch iiberlegenen Rolle gegeniiber
den Klient*innen im Vollzug der Handlungspraxis selbst zu vergewissern.

Fiir die vorliegende Arbeit hat sich die dargestellte praxeologisch-wissenssoziologische Per-
spektive auf Professionalisierung nicht nur auf Grund der methodologisch-methodischen
Anschlussfihigkeit an die Dokumentarische Methode als tragfihig erwiesen. Auch ihre empi-
rische Offenheit zeigte sich als dem Erkenntnisinteresse der Arbeit zutriglich. Im letzten Ab-
schnitt des Kapitels soll nun die in der vorliegenden Arbeit verfolgte spezifische Perspektive
auf Professionalisierung des Grundschullehrer*innenhandelns im schulischen Entwicklungs-
anspruch der Inklusion spezifiziert werden. Hierbei wird auf die in den vorangegangenen Ka-
piteln entworfene Fassung von Inklusion als Sprachspiel der Kontrafaktizitir (s. 1.1.2.3) Bezug
genommen. Zudem wird der praxeologisch-wissenssoziologische Blick auf Professionalisie-
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rung vor dem Hintergrund der oben referierten professions- und organisationstheoretischen
Befunde auf den Gegenstandbereich der vorliegenden Arbeit zugespitzt.

2.4 Die Ubersetzung der Normativitit(en) der Inklusion in eine Alltagsmoral des
Grundschullehrer*innenhandelns als Professionalisierungsaufgabe

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels soll nun im Anschluss an die dargestellten Befunde und
professionstheoretischen Uberlegungen die Praxis der Ubersetzung der Normativititen der
Inklusion in eine handlungspraktische Alltagsmoral des Grundschullehrer*innenhandelns als
Professionalisierungsaufgabe perspektiviert werden.

Im ersten Kapitel wurde Inklusion vor dem Hintergrund der mit dem Begriff affirmierten ge-
sellschaftlichen, organisationalen und professionsbezogenen Wandlungsmomente als Sprach-
spiel der Kontrafaktizitiit gefasst (s. 1.1.2.3). Im Sprechen iiber Inklusion zeigt es sich — un-
abhingig ob der Diskurs von sog. Inklusionsbefiirworter*innen oder ihren Gegner*innen
geflihrt wird — als typische Figur, dass eine Praxis des Verweisens auf das Kontrafaketische
vollzogen und stetig wiederholt wird. Dieses Verweisen besitzt dabei das Potenzial, zu einer
Praxis des Aufrechterhaltens kontrafaktischer Erwartungen zu gerinnen, die im Sinne Luh-
manns das darstellen, was man Normen nennt. Das Aufrufen und die Auseinandersetzung
mit dem Begriff Inklusion besitzt in diesem Sinne stets das charakteristische Moment des
potenziellen Hervorbringens von normativen Fragen. Es zeigte sich, dass mit Inklusion die
an Lehrer*innen gerichtete Aufgabe verbunden ist, die abstrakten und gleichsam nebuldsen
Normativititen der Inklusion im Sinne einer Alltagsmoral in ihre schiiler*innenbezogene
Praxis zu tibersetzen und handlungsleitend werden zu lassen.

Die o. g. professionstheoretischen Uberlegungen lassen das Grundschullehrer*innenhandeln
als Tun innerhalb einer Organisation fassen, aus deren institutionalisierter Umwelt bisweilen
Widerspriichliches auf sie einwirke (s. 1.2.1.4). Die Erwartung der Selektion und die kontrire
formale Regel der Inklusion verstirken die Paradoxie einer generell hohen Erwartungslast
bei gleichzeitiger gesellschaftlicher Degradierung des Berufs. Insbesondere dann, wenn sich
die Organisation der Einzelschule selbst dem Anspruch der Inklusion verpflichtet hat und
diese Selbstverpflichtung auch von ihren Akteur*innen aufgerufen wird, kénnen die formale
Regel der Inklusion und die genannte Notwendigkeit ihrer Ubersetzung in die Alltagspraxis
in ihrem Widerspruch zu anderen institutionalisierten Erwartungen nicht ignoriert werden.
Den herausfordernden Charakter der Ubersetzungspraxis der Normativitit(en) der Inklu-
sion in die Alltagspraxis stellen empirische Befunde zu normativen und inklusionsbezogenen
Uberzeugungen von (angehenden) (Grundschul-)Lehrer*innen heraus (s. 1.2.2.2). Sie ver-
deutlichen die Behartlichkeit bestehender Uberzeugungen und unterstreichen die Komple-
xitdt der mit Inklusion verbundenen normativen Fragen. Gleichzeitig stellen sie aber auch
Verinderungsméglichkeiten kognitiver Strukturen heraus, die einem Tun im Anspruch der
Inklusion zutriglich sein mégen. Dies fithrt zu der Frage, wann eine Praxis der Ubersetzung
der Normativitit der Inklusion in eine handlungsleitende Alltagsmoral als mehr oder minder
professionalisiert bezeichnet werden kann. Hier hilft der Anschluss an praxeologisch-wissens-
soziologische Bestimmungsmomente von Professionalisierung (s. 1.2.3.4). Dabei soll im Fol-
genden davon ausgegangen werden, dass in der Bestimmung eines sich professionalisierenden
Lehrer*innenhandelns im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion zwei unterschiedliche
Figuren der Praxis bedacht werden miissen.
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In der Organisation der Einzelschule, die sich mit dem Schulentwicklungsanspruch der In-
klusion konfrontiert sieht, stehen die handelnden Akteur*innen vor der Aufgabe, das schii-
ler*innenbezogene Tun in routinierter Weise zu vollzichen. Die Alltagspraxis muss sich als
gegen die auf Schule einwirkende Paradoxie zwischen der formalen Regel der Inklusion und
institutionalisierten schulischen Erwartungen der Selektion — und der damit einhergehenden
Verstirkung bereits bestehender institutionalisierter Widerspriichlichkeiten — immun erwei-
sen, um mit den Unsicherheiten des pidagogischen Tuns routiniert umgehen zu kénnen. So
muss auf dieser ersten, genuin schiiler*innbezogenen Ebene die Ubersetzung des inklusions-
bezogenen Sprachspiels der Kontrafaktizitir in eine alltagspraktische Moral mit der Etablie-
rung von Routine und Stabilitit einhergehen.

Auf einer zweiten Ebene muss das professionelle Tun auch dem organisationsbezogenen
Entwicklungs- und Verinderungsanspruch entsprechen, der mit dem Inklusionsbegriff ver-
bunden ist. Die Alltagspraxis, die auf der ersten Ebene als in widerstindiger Stabilititen
gegeniiber den Paradoxien der institutionalisierten Umwelt gefasst worden ist, muss auf der
zweiten Ebene gleichzeitig der Dynamik des organisationalen Schulentwicklungsanspruchs
entsprechen. Dabei sind die erstgenannte Ebene und diese zweite Ebene nur analytisch zu
trennen und zeigen sich empirisch als eng verwoben. Die Professionalisierungsaufgabe einer
Ubersetzung des normativen Sprachspiels der Inklusion in eine handlungspraktische Alltags-
moral besteht nun darin, die Komplexitit der institutionalisierten Umwelt, mit der sich das
Tun innerhalb der Organisation konfrontiert sieht, einerseits in eine stabile, sich professiona-
lisierende klient*innenbezogene Praxis zu tiberfithren. Andererseits muss dabei der Dynamik
des schulischen Entwicklungsanspruchs Rechnung getragen werden. Die Vagheit der an die
Schule gerichteten Erwartungen und die von ihr selbst hervorgebrachten Aushandlungsbe-
darfe des eigenen Anspruchs und deren Dynamiken diirfen trotz der Absicht, Routinen zu
bilden, nicht nivelliert werden. Zusammenfassend besteht die Professionalisierungsaufgabe
darin, mit Blick auf das schiiler*innenbezogene Tun Stabilitit und Routine herzustellen und
gleichzeitig die Aushandlungsfihigkeit und Dynamik des Entwicklungsanspruchs aufrecht-
zuerhalten.

Im pidagogischen Tun im Anspruch der Inklusion sind folglich der interaktive Erfahrungs-
raum zwischen Professionellen und Klient*innen und der reale oder imaginierte Erfahrungs-
raum der Organisationsentwicklung in Einklang zu bringen. Den diskursethischen Anschluss
der oben dargestellten praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive auf Professionalisie-
rung weiterfithrend, besteht die Herausforderung der Ubersetzung der Normativitit der In-
klusion in die Handlungspraxis also nicht nur in der Ubertragung in eine schiiler*innenbe-
zogene Praxis der Professionellen, in der es gelingt, persénliche Normativititsvorstellungen
zu {iberwinden und neue Routinen wider die Unsicherheiten des pidagogischen Tuns zu
entwickeln. Hinzu kommt, dass bei solchen Momenten der Etablierung neuer Routinen
nicht das Individuelle (bspw. in Form von Uberzeugungen, Erfahrungen, Perspektiven oder
tradierten Formen eines pidagogischen Ethos) zum impliziten Maf3stab werden darf, son-
dern in einem abstrakteren, diskursethisch héherstufigen Sinne das, was der Organisation
und ihrem Entwicklungsanspruch zutriglich ist resp. als solches erlebt wird. So lisst sich Ha-
bermas’ Feststellung mit Blick auf die deliberative Demokratie in einem teleologischen Sinne
auf die Organisation der Einzelschule, ihre Entwicklung und ihre Akteur*innen beziehen:

Fiir diesen Wechsel der Abstraktionsebene ist ein Wechsel der Perspektive nétig. Von der ethischen
Frage, welche Regelung aus jeweils ,unserer® Sicht die ,fiir uns beste® ist, miissen nun alle Beteiligten
absehen und stattdessen unter dem moralischen Gesichtspunke priifen, welche Regelung im Hin-
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blick auf den vorrangigen Anspruch einer gleichberechtigten Koexistenz ,gleichermaflen gut ist fiir

alle’ [Herv. i. O.]. (Habermas 1996, S. 321)

Dabei geht es wie oben gezeigt in der hier verfolgten Perspektive auf Professionalisierung
nicht um eine rationalistische Idee des Handelns, sondern die aufgezeigte Figur ist als impli-
ziter, in der Alltagspraxis verankerter Wissensbestand eines handlungspraktischen ,Absehens
von sich selbst‘ zu verstehen.

Die vorliegende Arbeit perspektiviert die mit Inklusion verbundene Professionalisierungs-
aufgabe als Praxis der Ubersetzung von mit dem kontrafaktischen Sprachspiel der Inklusion
verbundenen Normativititen in eine handlungspraktische Alltagsmoral. Als sich professio-
nalisierend kann diese Praxis dann beschrieben werden, wenn sie einerseits die Stabilitit und
Routine erméglicht, die fiir ein verlissliches schiiler*innenbezogenes Tun notwendig ist, und
andererseits Dynamiken der Verinderung und die Aushandlung des organisationalen Ent-
wicklungsanspruchs der Inklusion zulisst. Empirisch findet diese Praxis der Ubersetzung
ihren Niederschlag in unterschiedlichen organisationalen Milieus, in denen sie vor dem Hin-
tergrund geteilter individueller oder kollektiver, realer oder strukturidentischer Erfahrungen
in einem gemeinsamen Modus Operandi vollzogen wird. Wird die Praxis der Ubersetzung
inklusionsbezogener Normativititen in eine handlungspraktische Alltagsmoral zum empiri-
schen Tertium Comparationis, lassen sich schliefSlich Aussagen dariiber treffen, welche Praxis
— und damit welches organisationale Milieu — als professionalisiert resp. sich professionali-
sierend gelten kann, als dass in dieser die aufgezeigte Professionalisierungsaufgabe situativ
gelingt. Bevor dem empirisch nachgegangen werden kann, miissen im folgenden Kapitel
einige sozialtheoretische Konkretisierung zum Verhiltnis von Normativitit und Praxis ge-
macht werden.
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Die in den vorangegangenen Kapiteln eréffnete Perspektive der vorliegenden Arbeit kniipft
an praxeologische Bestimmungsmomente pidagogischer Ordnungen, von Schule, von Pro-
fessionen und von Professionalisierung an. Dabei werfen sich Fragen nach dem Verhiltnis
von Normativitit — als mit Inklusion unweigerlich verbundener Gegenstand — und sozialer
Praxis auf. Im vierten Kapitel des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit soll dieses Ver-
hiltnis weiterfithrend sozialtheoretisch verortet werden (3.1). Zunichst wird der Begriff des
,Ethos‘ in der Verwendung Pierre Bourdieus betrachtet (3.1.1). Darauthin wird auf das Ver-
hiltnis von Normativitit und Praxis in der jiingeren praxeologischen Perspektive von Joseph
Rouse eingegangen (3.1.2). Dies fithrt zu einer zusammenfassenden Betrachtung dessen, was
unter praktikentheoretischen Primissen — vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit
dem Verhiltnis von Praxis und Normativitit — als ,Alltagsmoral® bezeichnet werden kann
(3.1.3). Darauthin lisst sich das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit formulieren
(3.2) und es werden drei Forschungsfragen aufgeworfen (3.2.1). Sodann wird auf das Vor-
gehen der rekonstruktiven Studie hingewiesen (3.2.2).

3.1 Sozialtheoretische Verortungen

Der vor mehr als zwei Jahrzehnten in den Sozialwissenschaften proklamierte ,practice turn®
(Schatzki, Knorr-Cetina & v. Savigny 2001) findet in gegenwirtiger erziechungswissenschaft-
licher Forschung seinen Widerhall. Insbesondere in schulpidagogischen Diskursen ldsst sich
ein konstant zunechmendes Interesse an Perspektiven auf soziale — bzw. konkreter pidagogi-
sche — Ordnungen vermerken, das als praxeologisch oder praktikentheoretisch bezeichnet
werden kann (vgl. zur Ubersicht Budde et al. 2018). Auch mit Blick auf Inklusion erweisen
sich Anschliisse an praxistheoretische Bestimmungen des Sozialen als fruchtbar (vgl. u. a.
Wagener 2020; Reiss-Semmler 2019; Merl 2019).

Thren ,Reiz’ mogen praxeologische Perspektiven mitunter darin finden, dass sie ,eine Reihe
etablierter philosophischer und soziologischer [und auch erziehungswissenschaftlicher, Anm.
M. O.] Dichotomien zu iiberwinden suchen® (Schifer 2016, S. 11). Insbesondere fiir schul-
und professionsbezogene Forschung eréffnen praxeologische Perspektiven die Moglichkeit
des Revidierens etablierter theoretischer Differenzierungen — bspw. zwischen Struktur und
Handlung, Regel und Anwendung, Makro- und Mikroperspektive oder Gesellschaft und
Individuum (vgl. ebd.; Schatzki 1996). Es ist dabei herauszustellen, dass nicht von der einen
Praxistheorie gesprochen werden kann, sondern vielmehr von einem praktikentheoretischen
»Biindel von Theorien mit ,Familiendhnlichkeit™ (Reckwitz 2003, S. 283) ausgegangen wer-
den muss. Praktikentheoretische Perspektiven nehmen Bezug auf eine Vielzahl an soziolo-
gischen und sozialphilosophischen Theorietraditionen und erweisen sich in ihrer Offenheit
fir Empirie als sich fortlaufend entwickelnd. Hilmar Schifer beschreibt Praxistheorie als
ein Feld [...], dessen Konturen sich umreiflen lassen, dessen Grenzen jedoch flieffend sind®
(2016, S. 9). Bevor im Folgenden auf zwei spezifische praxeologische Perspektiven im Lichte
der Verhiltnisbestimmung von Normativitit und Praxis eingegangen wird, soll zunichst auf
einige konturierende Momente des Felds der Praxistheorie geblicke werden. Dabei zeigt sich
das idealtypische Gemeinsame der unterschiedlichen praktikentheoretischen Perspektiven oft
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insbesondere dort, wo sie sich im Sinne einer negativen Definition von ilteren Sozialtheorien
abgrenzen.

Andreas Reckwitz stellt als zwei zentrale ,,Grundpositionen® praxeologischer Sozialtheorien
heraus, dass sie einen gemeinsamen Blick auf die ,,Materialitit des Sozialen/Kulturellen” be-
sitzen sowie von einer ,,impliziten’, ,informellen® Logik des sozialen Lebens [Herv. i. O.]*
ausgehen (2003, S. 289 f). In praxeologischer Sicht stellt eine ,Praktik® die kleinste Einheit
des Sozialen dar. Sie ist in einem routinierten ,nexus of doings and sayings® (Schatzki 2002,
S. 77) zu suchen, der einen ,Komplex aus regelmifligen Verhaltensakten und praktischem
Verstehen“ (Reckwitz 2003, S. 290) bildet. Praktiken zeichnen sich dabei insbesondere in
ihrem korperlichen Vollzug aus. Kérper stellen — neben Artefakten — die materielle Instanz
praktikentheoretischer Perspektiven dar.

Auch die intellektuell anspruchsvolle Praxis des biographischen Sprechens, die in der vor-
liegenden Arbeit fokussiert wird, ist in dieser Perspektive nicht primir in einem rationalis-
tischen Sinne als intentionales Tun zu verstehen, sondern als aus routinierten korperlichen
Aktivititen und Bewegungen bestehende Praxis der Hervorbringung des Selbst. Der Vollzug
der Praxis setzt dabei ein inkorporiertes Wissen voraus — bspw. ein Wissen darum, wie man
als Sprechende*r das Selbst in den Zeitdimensionen des Formats der Lebensgeschichte be-
deutungsvoll hervorbringt (s. 11.1.2). Im Fall der Praxis des biographischen Sprechens also
ein Know-How ihrer Performanz. Das verkorperte Wissen um die Performanz bzw. um die
Performativitit der Praktik macht sie insofern erst zu einer sozialen Praxis, als dass sie sodann
intersubjektiv von anderen verstanden und als legitim anerkannt werden kann. Dabei ist
das inkorporierte Wissen hiufig weder explizierbar, noch besteht die Notwendigkeit, es zu
versprachlichen. Praktiken werden also zwar einerseits von Akteur*innen hervorgebracht,
andererseits zeigen sie sich aber auch als unabhingig von diesen. ,Sie zirkulieren unabhingig
von einzelnen Subjekten und sind dennoch davon abhingig, von ihnen aus- und aufgefiihrt
zu werden® (Schifer 2016, S. 12). Mit diesem Blick gelingt es der praktikentheoretischen
DPerspektive, dem sozialtheoretischen ,,Akteur-Struktur-Problem® (Hillebrandt 2016, S. 90)
zu begegnen. Das Soziale wird in seiner relativen Reproduzierbarkeit von dem praktischen,
inkorporierten Wissen der Subjekte zusammengehalten, dem Know-How der Performanz der
Praxis, welches wiederum objektivierbare Ausdrucksformen findet. ,Praktiken bilden [...]
eine emergente Ebene des Sozialen, die sich jedoch nicht ,in der Umwelt® ihrer korperlichen
Triger befindet” (Reckwitz 2003, S. 289). Es wird — mit Bourdieu gesprochen — nicht not-
wendig, die Entscheidung zu fillen, ob entweder die Subjektivitit der Akteur*innen oder die
Objektivitit der Struktur oder des ,Feldes® das Soziale erkliren. Vielmehr ist es die Relation
und untrennbare Bezogenheit dieser beiden Pole, deren Erforschung in praxeologischer Per-
spektive das Soziale verstehbar machen.

Theodore R. Schatzki (2016) folgend liegt das Besondere des weiten Feldes der Praxistheorien
dariiber hinaus in ihrer ,flachen Ontologie“. Das Moment der Flachheit der Praxistheorie
liegt erstens darin, dass in ihr die typische Differenzierung zwischen Mikro- und Makroebene
des Sozialen infrage gestellt wird. Es wird nicht unterschieden zwischen dem, was als Mikro-
ebene des Sozialen als Handeln der Subjekte gefasst wird und dem, was als Makroebene als
iiberspannende Objektivitit aus der ersten Ebene emergieren mag resp. kausal auf die erste
Ebene einwirken wiirde. In praktikentheoretischer Perspektive ist der einzige Ort des Sozialen
die Praxis selbst, in der wie o. g. die Subjektivitit der Akteur*innen und die Objektivitit der
,Arrangements‘ von Praktiken (vgl. ebd.) untrennbar verbunden sind. Mit dem Postulat der
Flachheit der praktikentheoretischen Sozialontologie wird zweitens darauf verwiesen, dass
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der praktikentheoretische Blick das Soziale nicht in der ,Interaktion®, ,Kommunikation® oder
im ,Diskurs‘ sucht und ebenso auch nicht in einem den Akteur*innen mehr oder minder
duflerlichen, das Tun anleitenden Normen- oder Symbolsystem. Die praktikentheoretische
DPerspektive richtet sich auf den Vollzug der Praxis selbst, in dem eine wissensbasierte Routi-
niertheit der Hervorbringung von Praktiken das Soziale verstehbar werden lisst.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit wirft sich die Frage nach dem Verhiltnis von Normativi-
tit und Praxis auf. Im ersten Kapitel des theoretischen Teils wurde Inklusion als unweigerlich
mit normativen Fragen konnotierter Gegenstand perspektiviert (s. 1.1.2.3). Dies fithrte im
vorangegangenen Kapitel schliefflich zu der Formulierung einer Professionalisierungsaufgabe
der Ubersetzung der Normativitit der Inklusion in eine eigenlogische praktische Alltagsmo-
ral (s. 1.1.2.4)."° Die praxeologische Ablehnung gegeniiber nomologischen Modellen des So-
zialen sollte nun nicht dazu fithren, dass die Existenz von Normativitit(en) geleugnet und sie
als Forschungsgegenstand disqualifiziert werden wiirde(n) (vgl. hierzu bspw. Schatzki 2002,
S. 123; Budler 2017, S. 84ff). Der praktikentheoretische Blick weist jedoch im Allgemeinen
darauf hin, dass nicht von einem kausalen Verhiltnis zwischen Normativitit und Praxis aus-
gegangen werden kann. Er verweist auf ,,implizite normative Kriterien® (Reckwitz 2003, S.
293) und eben nicht auf formale Sollens-Regeln oder explizite Normen, die ,das gesamte
Feld des Impliziten nicht zu reprisentieren vermdgen und maéglicherweise sogar im Wider-
spruch zu diesem stehen® (ebd.). Im Folgenden sollen zwei unterschiedliche praxeologische
Positionen differenziert werden, um das Verhiltnis von Normativitit und Praxis und damit
die oben aufgeworfene Professionalisierungsaufgabe weiterfithrend zu betrachten.

3.1.1 Pierre Bourdieu: Ein habitualisiertes Ethos und Praktiken des Urteilens

Eine erste praktikentheoretische Perspektive auf das Verhiltnis von Normativitit und Praxis
erdffnet sich in den Arbeiten Pierre Bourdieus. Als frither Vertreter eines praktikentheoreti-
schen Blicks auf das Soziale hat er den Begriff der Praxistheorie mafigeblich geprigt. Die zen-
trale analytische Kategorie seines Werks stellt — neben den Begriffen von Praxis, Kapital, Feld
und Klasse — der Habitus dar. Mit ihm bezeichnet Bourdieu die ,, Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata“ (Liebau 1987, S. 101), die als inkorporierte Wissensbestinde das
Tun der Subjekee leiten. Mit der Kategorie des Habitus wendet Bourdieu sich von Sozialtheo-
rien ab, die annehmen, ,,das Handeln sei ein mechanischer Effekt externer Zwinge® (Meuser
2013, S. 226). Ebenso widerspricht er einem rationalistischen Verstindnis des Handelns, in
dem eine bewusste Entscheidung dem intentionalen, zweck- und zielgerichteten Tun voran-
gehen miisste (vgl. Kramer 2011, S. 27).

Der Habitus biindelt Formen einer inkorporierten ,connaissance ,sans conscience’ [eines
Wissens ohne Bewusstsein, Anm. M. O.]“ (Bourdieu 1987, S. 22) dariiber, wie eine sozia-
le Situation ,funktioniert’ und welches Tun in ihr angemessen und sinnhaft ist. Dieses im
Habitus gebundene Wissen erméglicht eine ,prireflexive, unterbewufSte Beherrschung der
sozialen Welt“ (Wacquant 1996, S. 41). Dabei besitzt der Habitus einen doppelten Sinn.
Er ist einerseits Modus Operandi, der die Praxis hervorbringt, und gleichzeitig auch Opus
Operatum der Praxis selbst. Als ,strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, als struk-
turierende Strukturen zu fungieren,” (Bourdieu 2018b, S. 98) verbindet der Habitus den

10 Dass solche Ubersetzungen in Praktiken des (berufs-)biographischen Sprechens vollzogen werden, soll im me-
thodologischen Kapitel im Anschluss an die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung erdffnet werden.
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Subjektivismus des inkorporierten Wissens seiner Triger*innen und den Objektivismus ge-
sellschaftlicher Bedingungen.

So ist der Habitus die Instanz, die zwischen gesellschaftlichen Strukturen und der Praxis der ge-
sellschaftlichen Menschen vermittel; er ist Resultat und Ursache kollektiver Praxisformen, Ergebnis
und Ausgangspunkt, Produkt und Produzent. (Liebau 1984, S. 254)

Ob und wie es den Triger*innen eines Habitus gelingt, Akte des ,praktischen® Verstehens des
Sozialen zu vollziehen, ist eng an die sich in ihrem Habitus niederschlagenden Erfahrungen
gebunden. Dabei ist von der Kollektivitit der Habitusformen auszugehen, als dass es sich aus
der ,Homogenitit der Existenzbedingungen® der Angehérigen einer Klasse, eines Milieus
oder einer Gruppe — abstrakter: einer gemeinsamen sozialen Lage — ergibt, dass ihre ,Ha-
bitusformen dieselbe Geschichte verkorpern® (Bourdieu 2018b, S. 108). Die verborgenen
Wissensformen des Habitus — iiber alltagspraktische Routinen der Art und Weise wie man
sich bewegt und spricht, welche Geschmackspriferenzen man besitzt, wie man auf die Welt
blickt etc. — verweisen auf die sozialen Bedingungen, unter denen sie erworben worden sind.
In ,Die feinen Unterschiede® (2018a) stellt Bourdieu in materialreichen Interpretationen die
Differenzen und Ungleichheiten zwischen herrschenden und beherrschten Klassen heraus,
wie sie sich in ihren jeweiligen kollektiv geteilten Habitusformen niederschlagen und aus
diesen ergeben. An prominenter Stelle ruft Bourdieu dabei den Begriff des ,,Ethos“ auf (ebd.,
S. 85f). Den Begriff entlehnt Bourdieu bereits in seinen frithen Schriften dem Werk Max
Webers. Die Kategorie des Ethos ldsst sich als Vorldufer des Habitus-Begriffs Bourdieus fas-
sen. In seinen spiteren Arbeiten verweist der Begriff des Ethos stirker auf einen spezifischen
Teil des Habitus. Im Folgenden soll nun auf diese letztgenannte Konnotation des Ethos-Be-
griffs — als auf spezifische axiologische Schemata des inkorporierten Wissens verweisende
Kategorie — geblickt werden, um sich dem Verhiltnis von Normativitidt und Praxis in einer
ersten Perspektive anzunihern.

Zum Verstehen des Begriffs des Ethos ist Bourdieus Unterscheidung zwischen ,theoreti-
scher® und , praktischer Logik“ (Bourdieu 2015, S. 228) mafSgeblich. Das, was gemeinhin als
,Ethik“ bezeichnet wird, kennzeichnet Bourdieu als ,,bewufSt kohirent formuliertes System
expliziter Prinzipien“ (ebd., S. 187), welches einer theoretischen Logik folgt. Auch die Ethik
bzw. das Sprechen iiber ethische Fragestellungen stellt eine Form der Praxis dar. Dabei geht
es — idealtypisch gedacht — um eine Praxis, die ihren Ausdruck in einer theoretisierenden
Abstraktheit findet. Ethik kann als eine idealtypische Praxis der Intellektualisierung der All-
tagspraxis verstanden werden, wobei auch diese Praxis der Intellektualisierung von den habi-
tuellen Dispositionen derer abhingig ist, die sie hervorbringen. Als Gegenbegriff zur Ethik
wirft Bourdieu den Begriff des Ethos auf. Mit ihm verweist er auf ein ,,System praktischer,
axiologischer Schemata“ (ebd.). Dieses folgt der Logik der Praxis, insofern das Ethos eine Di-
mension des Habitus darstellt, die auf ein inkorporiertes axiologisches Wissen verweist, das
handlungsleitende Qualititen besitzt. Auch hier gilt, dass das Ethos als Teil des Habitus im
doppelten Sinne die Praxis sowohl hervorbringt, als dass es auch von ihr geformt wird. Die
Unterscheidung zwischen theoretischer Ethik und praktischem Ethos (vgl. auch Bourdieu
2020, S. 268) wird vor dem Hintergrund einer alltagsempirischen Einsicht nachvollziehbar.
Auch dann, wenn Menschen nicht in der Lage sind, explizit und argumentativ auf ethische
Problemstellungen rationale und komplexe Antworten zu geben, bedeutet dies nicht zwangs-
ldufig, dass sie nicht doch im Vollzug der Praxis auf diese reagieren konnen. Wiirde man sie
dann explizit nach dem Grund ihres ,ethischen® Handelns fragen, kénnten sie dies wiederum
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nur im theoretisierenden Modus der Ethik beantworten. Die theoretische Abstraktheit der
Antwort wiirde dabei den eigentlichen Ursprung des Handelns verschleiern, sind die inkor-
porierten axiologischen Dimensionen des Ethos ihren Triger*innen doch kaum rational zu-
ginglich. Es ist das Produkt ihrer alltdglichen Erfahrungen und ihrer sozialen Positionierung.
Wie der Habitus im Allgemeinen ist auch das Ethos als spezifischer Teil des inkorporierten
Wissens abhingig von den Erfahrungen seiner Triger*innen. In seiner eigenen Forschung
zieht Bourdieu den Begriff des Ethos heran, um auf das generative Prinzip klassenspezifischer
isthetischer Urteile zu verweisen. Die den Befragten vorgelegten Fotografien der gichtigen
,Hinde einer alten Frau“ (2018a, S. 86ff) und einer abstrakten ,Nachtaufnahme einer Fa-
brik® (ebd., S. 89) werden je nach den sozialen Lagen der Betrachter*innen unterschiedlich
kommentiert. Das asthetische Urteilen zeigt sich als abhingig von der sozialen Herkunft
und den Erfahrungen der Sprechenden. Das klassenspezifische Ethos der Betrachter*innen
definiert ,die jeweils legitimen Darstellungsgegenstinde und Darstellungsweisen [Herv. i. O.]“
(ebd., S. 90) resp. tritt es in solchen urteilenden Praktiken als Distinktionsmerkmal hervor.
Eine biirgerliche Praxis normativer Enthaltsamkeit, der es gelingt, im Urteilen iiber Kunst auf
die reine Form des betrachteten Artefakts abzuheben, zeigt sich dabei als den Praktiken iiber-
legen, in denen die Kunst auf das individuelle Leben der Betrachter*innen bezogen wird. Das
Ethos als System inkorporierter Werte driickt sich in der urteilenden Praxis aus, in der auf
Legitimitit und Illegitimitit verwiesen wird. An dieser Stelle auf je nach sozialer Lagerung
legitime und illegitime Asthetiken und zudem auf legitime und illegitime Formen der Praxis
des Urteilens iiber diese.

Uber das Beispiel des Werturteils iiber kiinstlerische Artefakte hinaus verweist das Ethos als
praktische Alltagsmoral (vgl. Papilloud 2003, S. 41) auf die inkorporierten axiologischen
Dimensionen des Habitus und bringt Formen der Praxis hervor, in denen Fragen der prak-
tischen Zuweisung von Legitimitit und Illegitimitit prireflexiv verhandelt werden. Als ver-
korperte praktische Alltagsmoral sind die Prinzipien des Ethos dabei als ,aus einer spezifi-
schen sozialen Lage erwachsene[] Zwangsentscheidungen® (Bourdieu 2018a, S. 286, FN7)
zu verstehen. Wie der Habitus verweist das Ethos auf gesellschaftliche Ungleichheit- und
Differenzverhiltnisse, zeigen sich inkorporierte axiologische Primissen doch als abhingig von
den sozialen Lagerungen ihrer Triger*innen und den kollektiven Erfahrungen, die sie teilen.
Umgekehrt bestitigt das spezifische Ethos die soziale Positionierung ihrer Triger*innen (vgl.
ebd., S. 770f).

In Bezug auf das Verhiltnis von Normativitit und Praxis verweist der Bourdieu‘sche Ethos-
Begriff auf die relative Stabilicit und die Reproduktion gesellschaftlicher Verhiltnisse in
Praktiken der Zuweisung von Legitimitit und Illegitimitit — beispielsweise der Praxis der
Zuweisung richtiger und ,falscher® kiinstlerischer Darstellungsweisen und ,iiberlegener’ und
,unterlegener® Praktiken des Sprechens iiber diese. Individuelle Triger*innen einer Form des
Ethos stehen fiir die Kollektivitdt von inkorporierten Werten, die das Produkt einer gemein-
samen sozialen Lagerung einer Gruppe, einer Klasse oder eines Milieus sind. Die alltagsprak-
tische Moral, die mit diesen inkorporierten Werten immer wieder hervorgebracht wird, stabi-
lisiert wiederum die soziale Lagerung seiner Triger*innen. Wie fiir die Kategorie des Habitus
kénnte man mit Blick auf die Kategorie des Ethos in ,Resignation® (Rieger-Ladich 2005, S.
284) verfallen. Wenn sich die inkorporierten Werte einer Gruppe als Distinktionsmerkmal in
der Praxis ihrer Triger*innen selbst erhalten, scheint es schwer, die damit verbundenen gesell-
schaftlichen Positionierungen zu iiberwinden. Es ist nicht infrage zu stellen, dass Bourdieus
Praxeologie auf die Stabilititen gesellschaftlicher Verhilenisse verweist. Gleichzeitig wire eine
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ausschliefllich deterministische Lesart des Habitus-Begriffs und damit des Ethos-Begriffs um
das ,, kreative® Prinzip des Habitus“ (Kramer 2011, FN 48) vergessen. Der alltagspraktische
Modus der ,regelhaften Improvisation® (Bourdieu 2018b, S. 106) lisst durchaus die Mog-
lichkeit von Verschiebungen denkbar werden.

Dennoch soll der praxeologische Blick Bourdieus auf das Verhiltnis von Normativitit und
Praxis an dieser Stelle zuvorderst in seinem Verweis auf die Stabilitdt gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse verstanden werden. In der Aushandlung normativer Fragen sehen sich die Triger*in-
nen einer bestimmten Ethos-Form auf diese zuriickgeworfen. Die normative Praxis, die als
Urteilen iiber andere Praktiken oder iiber Artefakte hervortritt, wird zu einem existenziellen
Urteil {iber die Position der Urteilenden selbst.

3.1.2 Joseph Rouse: Normative Praktiken und die Normativitit der Praxis

Eine jiingere praxeologische Perspektive auf das Verhilenis von Normativitit und Praxis ent-
wirft Joseph Rouse (2007). Sein spezifischer praktikentheoretischer Blick findet einen maf3-
geblichen Ursprung in der Auseinandersetzung mit wissenschaftsphilosophischen Fragen
(Rouse 2002). Anders als Bourdieu ist Rouses praktikentheoretische Perspektive in deutsch-
sprachigen Kontexten bisher kaum rezipiert worden (vgl. Wagenknecht 2020).

In der Auseinandersetzung mit Stephen Turners Kritik am Begriff der Praktiken (1994)
stimmt Rouse dieser zunichst zu. Turner verweist in seiner Kritik u. a. darauf, dass der Ver-
weis auf RegelmifSigkeiten der Praxis nicht ihre Reproduktion erkliren kénne. Auch Rouse
lehnt ein Verstindnis von Praktiken ab, das auf Regelmifligkeiten abhebenden Modellen
folgt. Im Anschluss an Robert Brandom (1994) unterscheidet Rouse zwischen , regulist” oder
yregularist® Modellen von Praktiken. In ihnen wird entweder die Praxis von Regeln geleitet
oder der Vollzug der Praxis in seinen Regelmifiigkeiten verstanden. Rouse macht ihnen ge-
wissermafen den Vorwurf, in ihrem Fokus auf die RegelmifSigkeiten von ,,governing rules or
exhibited regularities* (Rouse 2007, S. 48) eben auf die nomologischen Primissen zuriick-
zufallen, die sie iiberwunden haben wollen. Die grundlegende Kritik Turners am Praktiken-
begriff teilt Rouse jedoch nicht und stellt den kritisierten Modellen ein alternatives Modell
sozialer Praktiken entgegen, das er als ,normativ* bezeichnet.

Das vorgeschlagene normative Verstindnis von Praktiken verweist erstens darauf, dass Prak-
tiken in der performativen Bezugnahme aufeinander zu bedeutungsvollen ,,patterns of inter-
action® (ebd., S. 50) verbunden werden. Nicht die Regelmifiigkeiten ihrer Hervorbringung
und ihrer Performanz, sondern der ,offene[] Zusammenhang der Bezugnahmen, mittels de-
rer die Elemente einer Praktik in ihrer Ausfithrung aufeinander reagieren (Wagenknecht
2020, S. 266), stellt das Verbindende der Praxis dar und fiihrt Praktiken zusammen. Rou-
se stellt diese performative Herstellung von Verwebungen von Praktiken unter dem Begriff
einer ,mutual accountability” (2007, S. 48) heraus:

On this normative conception of practices, a performance belongs to a practice if it is appropriate to
hold it accountable as a correct or incorrect performance of that practice. Such holding to account
is itself integral to the practice and can likewise be done correctly or incorrectly. If done incorrectly,
then it would appropriately be held accountable in turn. That would require responding to it in ways
appropriate to a mistaken holding-accountable and so forth. (Rouse 2007, S. 48)

Das Verhiltnis zwischen Praktiken als Verwebungen konstituierende Bezogenheit aufeinan-
der zu beschreiben, verweist auf ein alltigliches Frage-Antwort-Spiel der Bezugnahme sozia-
ler Akte aufeinander. Unzihlige Modi der Bezugnahme einer Praktik auf eine vorangegan-
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gene Praktik sind denkbar: das Korrigieren, das Bestitigen, das Storen, das Ubersetzen, das
Sanktionieren oder Belobigen seiner Akteur*innen, das Nachahmen, das Wiederholen etc.
(vgl. Rouse 2007, S. 49). Die konstitutive Bedingung der ,verantwortlichen® Bezogenheit von
Praktiken aufeinander lsst es zu, bspw. nicht nur Zustimmung, sondern auch Missbilligung
als Verbindendes zu identifizieren. Folgt man dieser Konzeptionalisierung, bedarf es nicht
notwendigerweise eines harmonisch geteilten Gemeinsamen, das die Praktiken verbinden
wiirde. Es wird denkbar, dass eben auch konflikthafte und widerstindige Momente zwischen
Praktiken bedeutungsvolle Verbindungen zwischen Praktiken herstellen mégen. Ebenso kon-
nen sich empirisch noch weitaus implizitere Momente als Verbindendes erweisen, als sie die
oben angefiihrten Beispiele des Bezugnehmens einer Praktik auf eine vorangegangene dar-
stellen (vgl. hierzu Hirschauer 2016).

Rouse stellt ein weiteres Bestimmungsmoment seines Modells normativer Praktiken heraus:
Miteinander verwobene Praktiken ,constitute something at issue and at stake in their outco-
me” (Rouse 2007, S. 50). Die miteinander verbundenen Praktiken lassen sich als normativ
bezeichnen, wenn sie sich in ihrer Verwobenheit auf ein geteiltes ,,something® bezichen, das
— so konnte man {ibersetzten — infrage steht und dessen Aushandlung einen prekiren Cha-
rakter besitzt. Rouses Abheben auf die Bedeutung von Normativitit ist an dieser Stelle nicht
als Verweis auf eine ,determinate norm® (ebd.) misszuverstehen. Es geht ihm nicht um eine
regulierende Norm, die den verbundenen Praktiken a priori gemeinsam wire. Das, worum
es in der gemeinsamen Praxis als normativer Kern geht, kann zwar mitunter von denen, die
die Praxis hervorbringen, nicht explizit benannt werden. ,Performances of a practice are
intentionally directed toward and accountable to ‘something’ (an issue and what is at stake
in that issue) that outruns any particular expression of what it is” (ebd., S. 51). Gleichzeitig
liegt das relevante ,something® nicht auflerhalb der Praxis. Normativitit wird erst in dem
Vollzug der Praxis, in der dynamischen Bezugnahme der Praktiken aufeinander und dabei in
ihrer Sequenzialitit tiber einen zeitlichen Verlauf hinweg hergestellt. ,Normativitit, in dieser
DPerspektive, vollzieht sich nicht auf einer dem Geschehen enthobenen Ebene. Sie ist Teil des
Geschehens — sie isz situiertes Geschehen [Herv. i. O.]“ (Wagenknecht 2020, S. 268).

Es geht Rouse mit seinem Verweis auf den normativen Kern verwobener Praktiken somit
auch nicht um eine relativ stabile inkorporierte Normativitit, die als handlungsleitendes
Wissen in dem Vollzug der normativen Praktiken hervortreten wiirde. Vielmehr verkdrpern
diejenigen, welche die normativen Praktiken zur Performanz bringen, erst in dem Vollzug
der Praktiken und in der Herstellung von ,,complex relations of mutual interaction® (Rouse
2007, S. 50) die Normativitit, die als zu Verhandelndes in dem jeweiligen Verweisungszu-
sammenhang hervorgebracht wird.

Our participation in those practices enables us to become the agents we are through our mutual
accountability to the possibilities those practices make available and to what is thereby at stake for us
in how we respond to those possibilities. (Rouse 2007, S. 53)

Mit seinem Modell normativer Praktiken legt Rouse ein Verstindnis von Normativitit vor,
das nicht auf RegelmifSigkeiten verweist. Er hat den Anspruch, mit dem ,Sacred Image of
the Same“ (Haraway 1997, zitiert nach Rouse 2007, S. 55) zu brechen. Normativitit tritt
dabei als im Vollzug der Praxis Hergestelltes hervor. Das vorgeschlagene Verhiltnis von Nor-
mativitit und Praktiken verweist auf die alltigliche Notwendigkeit und Moglichkeit des Aus-
handelns dessen, was ,at issue“ und ,at stake” ist. Dieses Aushandeln wird als dynamisches
Bezugnehmen von Praktiken konzipiert und verweist auf weite Aushandlungsfelder und Ver-
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weisungszusammenhinge. Dabei zeigt sich die Herstellung von Verwobenheit normativer
Praktiken einerseits in grofler Moglichkeitsoffenheit. Andererseits verweist das vorgestellte
Verhiltnis von Normativitit und Praxis auf den prekiren Charakter eines hoch dynamischen
Herstellens von Normativitit fiir die Praxis und ihre Akteur*innen. Normativitit und ihre
Herstellung zeigen sich gewissermaflen als unberechenbar.

Im Folgenden sollen nun die beiden vorgestellten praxeologischen Perspektiven auf das Ver-
hiltnis von Normativitit und Praxis zusammengefiihrt werden. Dabei sollen sie auch auf den
Gegenstand der vorliegenden Arbeit bezogen werden. In der Synthese der beiden Positionen
soll das gefunden werden, was im Folgenden als Perspektive auf eine praxeologische Alltags-
moral des Grundschullehrer*innenhandelns bezeichnet werden kann.

3.1.3 Entwurf einer Perspektive einer praktischen Alltagsmoral: Zwischen Stabilitit und
Dynamik

Oben wurden zwei kontrire praxeologische Perspektiven auf das Verhiltnis von Normativi-
tit und Praxis dargestellt. Sie bewegen sich zwischen der Betonung auf die Stabilitit inkor-
porierten axiologischen Wissens (Bourdieu) und der Perspektivierung der hohen Dynamik
normativer Praktiken (Rouse). Im Lichte der vorliegenden Arbeit scheint es sinnvoll, sie
zusammenzufithren. So ldsst sich die Kategorie einer praktischen Alltagsmoral entwerfen, die
den praxeologischen Blick der vorliegenden Arbeit perspektiviert.

Die dargestellte Position Bourdieus zu dem Verhiltnis von Normativitit und Praxis verweist
primir auf die Beharrlichkeit der Praxis und die damit einhergehenden Stabilititen des So-
zialen. Das Ethos stellt als spezifischer Teil des Habitus inkorporierte axiologische Wissensbe-
stinde dar. Vor dem Hintergrund dieses verkdrperten Wissens werden normative Praktiken
des Urteilens und des Zuweisens von Legitimitit und Illegitimitit hervorgebracht. Dabei
kann es sich um sprachliche Praktiken des expliziten Bewertens handeln, aber ebenso sind
subtilere normative Praktiken des Urteilens in allen denkbaren sprachlichen Vollziigen sowie
korperlichen Aktivititen und Bewegungen erwartbar. Der Vollzug normativer Praktiken be-
stitigt die Trager*innen einer Ethos-Form sodann wiederum in ihrer spezifischen sozialen
Lage.

Die zweite Perspektive auf das Verhiltnis von Normativitit und Praxis steht der erstgenann-
ten entgegen. Joseph Rouse grenzt sich mit seinem ,normativen‘ Modell von Praktiken ex-
plizit von dem Modell Bourdieus ab. Rouse findet das konstitutive Moment normativer
Praktiken nicht in den Regelmifiigkeiten ihrer Hervorbringung und ihres Vollzugs. Viel-
mehr verweist er erstens auf die Verwobenheit einzelner Praktiken und zweitens auf den Aus-
handlungscharakter ihrer Performanz als bestimmende Kriterien normativer Praktiken. Statt
in der Stabilitit einer sich selbst erhaltenden Alltagsmoral zeigen sich normative Praktiken
in diesem Sinne als von einer schier unberechenbaren Dynamik getragen. Sie besitzen eine
gegenstandsbezogene Offenheit gegeniiber dem, was als Aushandlungsbediirftiges erkannt
wird. Ebenso zeigt sich eine unbegrenzte Offenheit gegeniiber der Art und Weise, wie die
Verwobenheit normativer Praktiken hergestellt wird. Die beiden kontriren Perspektiven auf
das Verhiltnis von Normativitit und Praxis lassen sich zwischen den Polen von Stabilitit und
Dynamik verorten.

Im vorangegangenen Kapitel wurde als zentrale Professionalisierungsaufgabe des Grundschul-
lehrer*innenhandelns im Anspruch der Inklusion die Ubersetzung deren Normativitit(en) in
die Eigenlogik einer praktischen Alltagsmoral herausgestellt. Unter Bezug auf professions-
theoretische Uberlegungen trat dabei hervor, dass das Grundschullehrer*innenhandeln im
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Schulentwicklungsanspruch der Inklusion einerseits auf die Herausbildung von Routinen im
klient*innenbezogenen Tun angewiesen ist. Andererseits muss es dabei mit der fluiden Aus-
handlung des schulischen Entwicklungsanspruchs umgehen. Dabei ist denkbar, dass eben
diese der Bildung von Routinen gegenlidufig sein mag und gleichsam in einem professionali-
sierten Tun nicht nivelliert werden darf. Das Entwickeln von schiiler*innenbezogenen Rou-
tinen und das widerspriichliche Aufrechterhalten organisationsbezogener Kontingenz muss
demnach in der Professionalisierungsaufgabe vermittelt werden.

Es wirft sich auf, auch in der sozialtheoretischen Anniherung zum Verhiltnis von Normativi-
tit und Praxis, zwischen den beiden darstellten praxeologischen Perspektiven zu vermitteln.
So kann ein praxeologischer Blick auf das Verhiltnis zwischen Normativitit und Praxis einge-
nommen werden, der sowohl das Moment der Stabilitit als auch das Moment der Dynamik
sichtbar machen kann. Dabei soll der Begriff des Ethos, den Bourdieu vorgeschlagen hat, in
seinem sozialtheoretischen Gehalt um die Perspektive Rouses erweitert werden. Diese Er-
weiterung soll mit dem Begriff der ,,Alltagsmoral®, mit dem Papilloud das Ethos tibersetzt
(2003, S. 41), gefasst werden. In diesem Sinne verweist eine praxeologische Alltagsmoral auf
die handlungspraktische Hervorbringung von Normativitit. Sie ist den Praktiken und denen,
die diese zur Performanz bringen, nicht duflerlich, sondern wird in dem Vollzug der Praxis
hergestellt und aufgerufen. Hierin sind sich die beiden betrachteten Perspektiven per se ei-
nig. Dabei ist nach Bourdieu das Hervorbringen von Normativitit abhingig von dem, was
als handlungsleitendes Wissen inkorporiert ist. Dieses Wissen basiert auf den existenziellen
Erfahrungen seiner Triger*innen und erméglicht in seinen selbsterhaltenden Tendenzen den
Routinecharakter der Praxis. Uber das Bourdieu‘sche Verstindnis hinausweisend, zeigt Rouse
auf, welche Komplexitit normative Praktiken und ihr Vollzug besitzen kénnen. Normativitit
wird in der Handlungspraxis eben nicht primir in der intellektualistischen Auseinander-
setzung mit ethischen Fragen hergestellt, sondern in der Allddglichkeit der wechselseitigen
Bezogenheit von Praktiken. Auf was normative Praktiken in ihrer Verwobenheit verweisen,
welche Gestalt sie annehmen und wo ihre Grenzen liegen, zeigt sich als Unbestimmbares.
Folgt man dieser Erweiterung der Komplexitidt normativer Praktiken, verweist die in der
Praxis hervorgebrachte Normativitit also nicht nur auf die Stabilitit des mit ihr verkniipften
inkorporierten Wissens, sondern lisst es ebenso denkbar werden, der Ort zu sein, an dem
der Habitus sein ,kreatives Potenzial® ausschopfen kann. Wenn jede Dynamik des Verwebens
normativer Praktiken denkbar und plausibel erscheint und diese Vagheit gar notwendig ist,
um von Normativitit sprechen zu kdnnen, werden unzihlige normative Praktiken und Ver-
weisungszusammenhinge denkbar. Der Vollzug des dynamisierten Verwebens normativer
Praktiken mag wiederum auf die bestehenden inkorporierten axiologischen Wissensbestinde
ihrer Akteur*innen Einfluss nehmen. Eine Verschiebung bestehenden inkorporierten Wis-
sens wird denkbar. Gleichzeitig mag das Bestehende an manchen Stellen die Offenheit nor-
mativer Praktiken und die Modi ihrer Aushandlungen ziigeln.

Fasst man eine praxeologische Alltagsmoral als Praxis der Maglichkeit einer Gleichzeitigkeit
von Stabilitit und Dynamik, ergibt sich im Lichte der herausgestellten Professionalisierungs-
aufgabe (s. 1.2.4) das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit. Es stellt sich die Frage, wie im empi-
rischen Fall diese Gleichzeitigkeit handlungspraktisch hergestellt wird. Ebenso kann gefragt
werden, wie sie unter den Bedingungen des Grundschullehrer*innenhandelns im Anspruch
der Inklusion in einem professionalisierten Sinne iiberhaupt vollzogen werden kann. Im Fol-
genden soll dieses Erkenntnisinteresse spezifiziert werden.
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3.2 Ableitung des Erkenntnisinteresses: Drei Forschungsfragen

Im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit wurde eine Professionalisierungsaufgabe her-
ausgearbeitet, die es im Folgenden empirisch zu erkunden gilt. Sie verweist auf einen zent-
ralen Aspekt des Grundschullehrer*innenhandelns im Anspruch der Inklusion. Die Profes-
sionalisierungsaufgabe, die sich aus dem kontrafaktischen Sprachspiels der Inklusion ergibt,
besteht darin, dessen normativen Charakter in die Eigenlogik der Alltagspraxis zu iibersetzen.
Grundschullehrer*innen einer Schule, die fiir sich den Entwicklungsanspruch der Inklusion
proklamiert, stehen folglich vor der Herausforderung, eine handlungsleitende, inklusions-
orientierte Alltagsmoral zu entwickeln und zu verleiblichen. Das Verstehen dieser Alltags-
moral lisst nicht nur Aussagen iiber ein professionalisiertes grundschulpidagogisches Tun im
Anspruch der Inklusion zu. Es lisst auch — so die Hoffnung — den Gegenstand der Inklusion
unter den Bedingungen der Grundschule im Anspruch der Inklusion neu verstehen.

Die in dieser Arbeit eingenommene praxeologische Perspektive auf das Verhiltnis von Nor-
mativitit und Praxis verweist auf den Hervorbringungscharakter normativer Fragen. Norma-
tivitdt wird im Vollzug der Praxis hergestellt. Normative Praktiken zeigen sich als dynamisch
und verweisen auf ganz unterschiedliche Gegenstinde und Themen. Was diese Normativitit
der Inklusion aus praxeologischer Sicht darstellt, zeigt sich als theoretisch unbestimmbar und
als stets abhingig von den Kontexten und der Performanz ihrer Aushandlung. Ausgehend
von der Reziprozitit inkorporierten Wissens und dem Vollzug normativer Praktiken, stellen
handlungsleitende Alltagsmoralen also nicht primir eine Reaktion auf die theoretische und
intellekeualistische Beschiftigung mit expliziten ethischen Fragestellungen dar. Sie bezichen
sich zuvorderst auf die impliziten und komplexen Anforderungsstrukcuren der erlebten pi-
dagogischen Alltagspraxis. Dabei ist es denkbar, dass auch andere existenzielle Erfahrungen
das inkorporierte axiologische Wissen formen mégen, vor dessen Hintergrund normative
Praktiken vollzogen werden.

Im Lichte der Uberlagerung der Stabilitit des erfahrungsbasierten handlungsleitenden Wis-
sens und der hohen Dynamik unbegrenzter Verweisungszusammenhinge und Ausdrucks-
formen normativer Praktiken ergibt sich das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, das die Be-
arbeitung der aufgeworfenen Professionalisierungsaufgabe der Ubersetzung der Normativitit
der Inklusion in die Logik der Alltagspraxis (s. 1.2.4) verstehbar werden lassen soll. Es lassen
sich im Folgenden drei Forschungsfragen ableiten. Erstens stellt sich die Frage:

a) Welche Normativititen werden in Praktiken des Sprechens iiber das péidagogische Selbst und
sein Tun von Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion aufgerufen und hervorge-
bracht?

Die praxeologische Perspektive dieser Arbeit verweist auf den Hervorbringungscharakter von
Normativitit. Sie ist der Praxis nicht duflerlich, sondern wird in ihrem Vollzug hergestellt.
Normativitdt geht dem Tun der Akteur*innen nicht im Sinne von Sollens-Regeln voraus,
sondern erweist sich als dynamischer zeitlicher Vollzug von sich aufeinander beziehenden
Praktiken. Dabei kdénnen sprachlichen Praktiken des expliziten Urteilens und des Zuwei-
sens von Legitimitit und Illegitimitit auf einen normativen Charakeer der Praxis verweisen.
Ebenso kann aber auch jede andere Folge von aufeinander bezogenen leiblichen Praktiken
einen normativen Charakter entwickeln. Dieser tritt hervor, wenn der Vollzug der Praktiken
zur Aushandlung eines Gegenstandes wird, der sich als ,at issue” und als ,.at stake® erweistg;
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wenn es also um ,etwas® geht, das in komplexen Verweisungszusammenhingen normativer
Praktiken zur handlungspraktischen Verhandlung gestellt wird. Mit Blick auf das Sprechen
von Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion wird so denkbar, dass dort weniger
Bezug auf Kategorien genommen wird, die aus den theoretischen ,ethischen® Diskursen um
Inklusion bekannt sind. Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass sich unerwartete
empirische Verweisungszusammenhinge als normativ relevant fiir die Handlungspraxis er-
weisen. Mit der Beantwortung der ersten Forschungsfrage soll rekonstruiert werden, welche
Normativititen von Grundschullehrer*innen, deren Tun im Anspruch der Inklusion steht,
hervorgebracht werden, in welcher Gestalt sich die normativen Praktiken zeigen und welche
thematischen Beziige aufgerufen werden. Dies fiihrt zur zweiten Frage:

b) Auf welche RegelmiifSigkeiten unterschiedlicher inkorporierter Ethos-Formen von Grundschul-
lehrer*innen, deren Tun im Anspruch der Inklusion steht, deuten die in Antwort auf a) rekons-
truierten Normativititen hin?

Das handlungsleitende axiologische Wissen kann als spezifischer Teil des Habitus als Ethos
bezeichnet werden. Es stellt ein verleiblichtes Wissen von Grundschullehrer*innen dar, deren
Tun im Anspruch der Inklusion steht. Das Ethos zeigt sich als generatives Prinzip der prakti-
schen Herstellung von Normativitit. Gleichsam ist es durch die Arten und Weisen des Voll-
zugs normativer Praktiken bedingt. Auch wenn von einer hohen Dynamik und einer groffen
Offenheit der Verweisungszusammenhinge normativer Praktiken auszugehen ist, zeigen sich
empirische Regelmifligkeiten ihrer Performanz, die auf unterschiedliche Formen des Ethos
hinweisen. Die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage steht vor der Aufgabe, die Regel-
mifligkeiten des Vollzugs normativer Praktiken als Verweis auf Ethos-Formen im Sprechen
von Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion trennscharf zu rekonstruieren. Sie
zielt darauf ab, diese zu abstrahieren und zu typisieren, um mit der dritten Frage nach einer
professionalisierten Alltagsmoral des Grundschullehrer*innenhandelns im Anspruch der In-
klusion fragen zu kénnen:

¢) Wie zeigt sich das Verhiltnis von Stabilitiiten und Dynamiken normativer Praktiken in den
unterschiedlichen Ethos-Formen mit Blick auf die Bearbeitung der Professionalisierungsaufgabe
der Ubersetzung inklusionsbezogener Normativitiit(en) in die Eigenlogik der Handlungspraxis?

Die in diesem Kapitel erdffnete praxeologische Perspektive verweist auf die Gleichzeitigkeit
von Stabilititen und Dynamiken im Verhiltnis von Normativitit und Praxis. Das inkorpo-
rierte axiologische Wissen des Ethos zeigt sich einerseits in seiner die Praxis stabilisierenden
Funktion als ihr generatives Prinzip. Gleichzeitig sind normative Praktiken in einer hohen
Dynamik der wechselseitigen Bezugnahme, in ihrer thematischen Offenheit sowie in ihrer
gestaltmifigen Fluiditdt zu verstehen. Die herausgestellte Professionalisierungsaufgabe von
Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion besteht darin, Normativititen der In-
klusion in die Eigenlogik der Praxis zu iibersetzen. Dabei ergibt sich aus professionstheoreti-
scher Perspektive der Widerspruch, im schiiler*innenbezogenen Tun Routinen zu etablieren
und im Lichte des aushandlungsbediirftigen Schulentwicklungsanspruchs der Inklusion Vag-
heit und Unabsehbarkeiten der Praxis auszuhalten oder gar aufrechtzuerhalten. Im Riick-
bezug auf die sozialtheoretischen Uberlegungen zum Verhiltnis von Normativitit und Praxis
muss stetig zwischen den stabilisierenden und den dynamisierenden Potenzialen normativer
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Praktiken changiert werden. Die dritte Forschungsfrage verweist darauf, ob und wie eine
Gleichzeitigkeit von Stabilitit und Dynamik in der inklusionsbezogenen Alltagsmoral von
Grundschullehrer*innen hergestellt werden kann. Es wirft sich auf, danach zu fragen, wann
dies in einem Sinne gelingt, der als professionalisiert zu beschreiben wire. Ebenso muss dabei
nach den konstituierenden Bedingungen eines solchen Modus der Praxis gefragt werden.
Im zweiten Kapitel werden nun die methodischen und methodologischen Grundlagen ge-
schaffen, die fiir die empirische Beantwortung der aufgerufenen Forschungsfragen relevant
sind bzw. sich im Forschungsprozess als bedeutsam erwiesen haben.



IT Methoden und Methodologie

Tab. 3: Struktur Kapitel 11, eigene Darstellung

1.1 Begriffsbestimmungen & Verortungen

1.2 Methoden & Methodenkombination

Die drei im ersten Kapitel aufgeworfenen Forschungsfragen stellen empirische Fragen dar.
Sie bewegen sich vom Allgemeinen der Frage nach normativen Praktiken im Sprechen von
Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion (a) iiber die Abstraktion alltagsmorali-
scher Muster und RegelmifSigkeiten im Sinne von Ethos-Formen (b) hin zu dem Besonde-
ren der Frage nach einer professionalisierten handlungspraktischen Alltagsmoral des Grund-
schullehrer*innenhandelns im Anspruch der Inklusion (c). Im zweiten Kapitel der Arbeit
werden die methodologischen Uberlegungen und methodischen Entscheidungen betrachtet,
die den im dritten Kapitel dargestellten Forschungsergebnissen zugrunde liegen bzw. sich aus
der Forschungspraxis selbst ergeben haben, um Antworten auf die Fragen zu finden. Hierzu
wird zunichst die im ersten Teil der Arbeit bereits aufgerufene Kategorie der ,Alltagsmoral
auf ihr Potenzial als erkenntnistheoretische Analysekategorie hin befrage (II.1.1). Aspekthaft
wird an Perspektiven der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung angeschlossen
(I1.1.2), um das Erkenntnisinteresse zu verorten (II.1.3). Sodann werden die Methoden und
Methodologien des narrativ-biographischen Interviews (I1.2.1) und der dokumentarischen
Methode (I1.2.2) sowie der praxeologischen Typenbildung (I1.2.3) betrachtet, um schlief3-
lich die forschungspraktische Kombination des narrativ-biographischen Interviews mit der
dokumentarischen Methode zu thematisieren (I11.2.4). So wird die Reformulierung des Er-
kenntnisinteresses moglich (I1.3), das zu Uberlegungen zur Giiltigkeit der Ergebnisse und zu
forschungsethischen Fragen fiihre (11.4).

1 Begriffsbestimmungen und Verortungen

Zunichst wird die Kategorie der Alltagsmoral spezifiziert, um sie dann als zentrale Ana-
lysekategorie der vorliegenden Arbeit brauchbar zu machen. Hierzu wird zunichst auf die
erkenntnistheoretischen und forschungspraktischen Primissens Bourdieus um den Ethos-Be-
griff eingegangen. Sie werden dann ins Verhiltnis zu einem um die praxeologische Perspekti-
ve Rouses erweiterten Begriffs der Alltagsmoral gesetzt.

1.1 ,Alltagsmoral‘ als erkenntnistheoretische Kategorie

Im ersten Teil der Arbeit wurde der Begriff des Ethos aufgerufen, mit dem Bourdieu ein
»System praktischer, axiologischer Schemata“ (2015, S. 187) als Teil des Habitus beschreibt.
Als , praktische, alltigliche Moral des Lebens® (Papilloud 2003, S. 41) verweist das Ethos auf
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ein handlungsleitendes, atheoretisches moralisches Wissen, das in Kontrast zu einer theore-
tisierenden und argumentativ begriindenden Ethik steht. In seiner eigenen Forschung zieht
Bourdieu Ende der 1980er-Jahre prominent in ,,Die feinen Unterschiede® (2018a) den Begriff
des Ethos heran, um auf das generative Prinzip klassenspezifischer Form- und Geschmacks-
urteile zu verweisen. Die den Befragten vorgelegten Fotografien der gichtigen ,,Hinde einer
alten Frau® (ebd., S. 86ff) und einer abstrakten ,Nachtaufnahme einer Fabrik“ (ebd., S.
89) werden je nach gesellschaftlicher Selbst- und Fremdpositionierung der Betrachter*innen
unterschiedlich kommentiert. Das klassenspezifische Ethos der Betrachter*innen definiert als
Teil des Habitus ,die jeweils legitimen Darstellungsgegenstiinde und Darstellungsweisen [Herv.
i. O.] (ebd., S. 90) resp. tritt es in solchen urteilenden Praktiken als Distinktionsmerkmal
hervor. In der vorliegenden Arbeit soll die praxeologische Sicht auf normative Praktiken nun
nicht primir zur Erforschung von Klassenunterschieden herangezogen werden; vielmehr er-
moglicht sie den Blick auf die handlungsleitenden Alltagsmoralen von Grundschullehrer*in-
nen, deren pidagogische Alltagspraxis im programmatischen Anspruch der Inklusion steht.
Es soll die Rekonstruktion des generativen Prinzips eines Modus Operandi der Praxis des
normativen Sprachspiels der Inklusion geleistet werden.

Mit dem Habitus-Begriff , holt Bourdieu den Handelnden gewissermafien in die Sozialstruk-
turanalyse zuriick® (Meuser 2013, S. 224). Der Erziehungswissenschaft eréffnet der Habi-
tus-Begriff eine Perspektive, ,,zur Reflexion der Konstitutionsbedingungen von Subjektivitit
auch dort zu nétigen, wo diese als widrig und schwierig erachtet werden® (Héhne 2013, S.
277) und ist — mit Blick auf das Feld der Schule — forschungspraktisch fundiert. Prominent
sind beispielsweise die Hallenser Arbeiten der Autor*innen um Werner Helsper (vgl. bspw.
Helsper et al. 2009; Helsper 2010; Kramer et al. 2013; Kotzyba 2021) zum ,Schiilerhabitus®.
Gleichsam geraten gegenwirtig die theoretisch-konzeptionellen Herausforderungen des Be-
griffs des Habitus sowie die forschungsmethodologischen Leerstellen der Arbeiten Bourdieus
in den Blick (vgl. Kramer & Pallesen 2019, S. 12f).

In der oben angefiihrten Forschung Bourdieus zu Klassenunterschieden im Urteilen tiber die
Asthetik von Fotografien liegt das Distinktionsmoment in der klassenspezifischen Art und
Weise der Relationierung des Dargestellten zum eigenen Leben der Befragten bzw. in dem
Vermeiden einer solchen. Dies lenkt den Blick der weiterfiihrenden Suche nach methodisch-
methodologischen Bestimmungsmomenten einer am habituellen alltagsmoralischen Wissen
interessierten Forschungsperspektive auf die Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens.

Im Titel eines kurzen ilteren Texts spricht Bourdieu (1990) von der ,biographischen Illu-
sion®. Die kulturelle Praxis des (Auto-)Biographischen, die gemeinhin als Produkt der euro-
pdischen Moderne markiert wird (vgl. Seltrecht & Thielen 2013, S. 20f), hat bei Bourdieu
vordergriindig keinen guten Stand als Quelle wissenschaftlicher Erkenntnis. Dem Irrtum des
Verstindnisses der Lebensgeschichte als ,,perfektes soziales Artefakt™ (Bourdieu 1990, S. 80)
individueller Identitit und deren Genese aufsitzend, wiirden Forscher*innen demnach den
Konstruktionscharakter des Biographischen verkennen, den sie selbst in ihrer Forschungs-
praxis mitverantworten. Dieser zeichnet sich folgendermafien aus:

Dieses Leben, das als eine Geschichte organisiert ist, spielt sich nach einer gleichzeitig chronologi-
schen und logischen Ordnung ab, von einem Anfang an, einem Ursprung im doppelten Sinne des
ortlichen Ausgangspunkes und des zeitlichen Anfangs, aber ebenso nach einem Prinzip, einer ,raison
d’étre’, einem ersten Grund, bis zu seinem Ende, das zugleich ein Ziel ist. (Bourdieu 1990, S. 76)
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Mit dem Verweis auf die Konstruiertheit der Lebensgeschichte — und mit der Markierung der
kulturspezifischen Praxis des (Auto-)Biographischen als Kontingenzbewiltigung des eigenen
Lebens und der eigenen Identitit — inkriminiert Bourdieu das lebensgeschichtliche Sprechen
als reine Prosa. An dieser Stelle soll nun argumentiert werden, dass jedoch genau mit einem
solchen Verstindnis der*des lebensgeschichtlich Sprechenden als ,Ideologel] seines eigenen
Lebens® (Bourdieu 1990, S. 76) in deren*dessen Sprechen das rekonstruierbar wird, was in
der vorliegenden Arbeit als Alltagsmoral bezeichnet wird. Dabei geht es weniger darum, die
praktische Alltagsmoral als Distinktionsmerkmal zu fassen, wie Bourdieu es in seiner eigenen
Sozialtheorie tut, denn im erkenntnistheoretischen Sinne nach dem generativen alltagsmora-
lischen Prinzip einer Praxis der Ubersetzung des kontrafaktischen Sprachspiels der Inklusion
in die Alltagspraxis zu fragen.

Als eigenlogische Konstruktion ldsst es sich im lebensgeschichtlichen Sprechen derer rekons-
truieren, die im (Re-)Adressierungsgeschehen der Interviewpraxis (vgl. Rauschenberg 2019)
aufgefordert sind, das eigene berufliche Tun, das in dem spezifischen programmatischen
(Selbst-)Anspruch der Inklusion steht, mit Sinn zu versehen und diesen in die iiberspan-
nende identititsbezogene Konstruktion der eigenen individuellen Lebensgeschichte einzu-
ordnen. Es geht dabei darum, eine iiber den Einzelfall hinausweisende ,, Theorie mittlerer
Reichweite“ (Merton 2012) der Alltagsmoralen von Grundschullehrer*innen im Anspruch
der Inklusion zu entwickeln — wie sie sich im historisierenden und gleichsam zukunftsweisen-
den Relationieren des padagogischen Tuns im Anspruch der Inklusion zu iiberspannenden
Sinnkonstruktionen des lebensgeschichtlichen Sprechens rekonstruieren lasst.

Diese Perspektivierung des Ethos als komplexes alltagsmoralisches System, dessen praktische
Eigenlogik es zu rekonstruieren gilt, folgt trotz der Abgrenzung zu Bourdieus eigener frithen
Forschung den forschungspraktischen Primissen, die er selbst zu einem spiten Zeitpunkt
seines Werks unter der Uberschrift ,, Verstehen (2005, S. 393f) formuliert. Er fithrt dort das
Beispiel eines beobachteten Gesprichs zwischen ,,drei Gymnasiastinnen® (ebd., S. 403) an.
Die Interpretation ihrer sprachlichen Praktiken muss demnach auf die ,unsichtbaren Struk-
turen, die sie organisieren (ebd.) abheben. So wird im identititsbezogenen Sprechen der
Schiilerinnen sichtbar, was ,,ihre schulische Vergangenheit und Zukunft sowie ihre Sichtweise
von sich selbst“ (Bourdieu 2005, S. 403f) ausmacht. Aus der ,Idiosynkrasie (ebd., S. 403)
der einzelnen Akteurin und der ,einzigartigen Komplexitit“ (ebd.) ihrer Praxis heraus lassen
sich schliefSlich — {iber die Einzelfille der drei Schiilerinnen hinaus — objektivierbare Aus-
sagen iiber ,die Struktur des schulischen Raums [treffen], innerhalb dessen sie unterschied-
liche Werdeginge durchlaufen haben® (ebd.). Was dabei als normative Praxis hervorgebracht
wird, kann — im Anschluss an die im vorangegangenen Kapitel dargelegte Perspektive Joseph
Rouses auf das Verhiltnis von Normativitit und Praxis — als in schier uniiberschaubaren Ver-
weisungszusammenhingen stehen. In diesem Sinne kann davon ausgegangen werden, dass
im Vollzug der Praxis der Konstruktion der Lebensgeschichte ausgehandelt wird, was sich fiir
die Sprechenden als normativ relevant erweist, wie es zum Ausdruck kommt und dass dabei
Beziige hergestellt werden, die weit tiber bekannte ,ethische Diskurse hinausweisen.

Es stellt sich die Anschlussfrage, wie dem im lebensgeschichtlichen Sprechen in besonderer
Weise kondensierenden Verhiltnis von Erleben, Erinnern und Erzihlen erkenntnistheore-
tisch, methodologisch und methodisch begegnet werden kann. Hierzu soll im Folgenden
zunichst an Perspektiven erzichungswissenschaftlicher Biographieforschung angekniipft wer-
den.
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1.2 Zum Wissen der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

Wenn in der vorliegenden Arbeit die Analysekategorie der Alltagsmoral an die Praxis des
lebensgeschichtlichen Sprechens gekniipft werden soll, stellt sich die Frage, welches Wissen
in der Rekonstruktion von Biographieerzdhlungen zum Vorschein kommt. Gabriele Rosen-
thal hat u. a. Lebensgeschichtserzihlungen von Mitgliedern aus Familien von Shoah-Uberle-
benden und ,Nazi-Titern“ (Rosenthal 1997), ,Russlanddeutschen (Rosenthal, Stephan &
Radebach 2011) oder von Kindersoldat*innen (Bogner & Rosenthal 2018) rekonstruiert.
Als Vertreterin der interpretativen Biographieforschung geht es ihr dabei nicht um ,numeri-
schel], sondern theoretische Verallgemeinerungen® (Rosenthal 2001, S. 266), worin sich eine
qualitative Biographieforschung von der quantitativ arbeitenden Lebensverlaufsforschung
unterscheidet. Dem im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Bourdieuwschen Vorwurf
der Vergessenheit der Biographieforschung um den Konstruktionscharakter von Lebensge-
sichtserzihlungen widerspricht Rosenthal damit. Im Gegenteil vergewissert sich die inter-
pretative Biographieforschung um diesen, indem sie zwischen erzihlter Zeit und Erzihlzeit
unterscheidet. Es wird differenziert

zwischen der erlebten und der erzihlten Vergangenheit, auch wenn diese beiden Ebenen nicht von
einander [sic!] zu trennen sind bzw. jede in der Gegenwart prisentierte Vergangenheit durch die
Gegenwartsperspektive bedingt ist und umgekehrt die Gegenwart durch die Vergangenheit determi-
niert ist. (Rosenthal 2010, S. 201)

Das Erlebte wird somit nicht mit dem Erzihlten gleichgesetzt und das Erinnern stellt eine
davon zu unterscheidende eigene Form der Praxis dar. In der Erziehungswissenschaft hat
sich die Biographieforschung zu einer eigenstindigen Teildisziplin entwickelt und steht dabei
in jiingerer Vergangenheit in enger Relation zum Begriff der Bildung (vgl. Kriiger 20006).
Auch die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung sieht sich vor dem Hintergrund
der Frage danach, welches Wissen in der Rekonstruktion ihres Datenmaterials tiberhaupt zu
Tage tritt, mit zwei ,methodische[n] Probleme[n]* (Schulze 2006, S. 52) konfrontiert.
Erstens kann ihr der Vorwurf der Subjektivitit gemacht werden. Dem wird entgegnet, dass
die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung gar nicht den Anspruch hat, Aussagen
tiber eine vermeintlich ,,objektive Wirklichkeit® (ebd.) zu treffen. Sie liefert einen Zugang zu
der ,Art und Weise®, wie vermeintlich objektive Tatbestinde ,auf die einzelnen Individuen
treffen und einwirken, wie die Individuen sie aufnehmen, verarbeiten, beantworten® (ebd.).
Die Subjektivitit der Biographieforschung ist also nicht zu leugnen und gleichsam als ihr
Potenzial zu erkennen. Zweitens besteht nach Schulze der Vorwurf des Problems der Gene-
ralisierbarkeit (vgl. ebd.). Die Fokussierung auf den Einzelfall verunmégliche eine tiber ihn
hinausreichende Theoriebildung. Auch hier lisst sich entgegnen, dass die innerdiszipliniren
Diskurse diesem ,Problem* Rechnung tragen und methodologische und methodische Uber-
legungen der Kritik eines methodischen Individualismus begegnen. Im zweiten Teil dieses
Kapitels wird in diesem Sinne die Méglichkeit einer tiber den Einzelfall hinausweisenden Ty-
penbildung mit Blick auf die dokumentarische Interpretation narrativ-biographischer Inter-
views betrachtet (s. I1.2.2.3).

An dieser Stelle soll zunichst auf das erstgenannte ,Problem® der erziehungswissenschaftli-
chen Biographieforschung genauer eingegangen werden. Wie gesagt, positioniert sich die er-
zichungswissenschaftliche Biographieforschung in deutlicher Nihe zum Begriff der Bildung
und dessen Erforschung (vgl. Kriiger & Marotzki 2006). Biographieforschung bewegt sich



Zum Wissen der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung

mit ihrem Material an der ,,Schnittstelle von Subjektivitidt und gesellschaftlicher Objektivitic*
(Kriiger & Marotzki 2006, S. 8). Das ,Problem® der Subjektivitit wird somit zur Stirke der
Biographieforschung, als dass sie die Einsicht in individuelle Bildungsprozesse erméglicht, in
denen das Subjekt mit der Objektivitit gesellschaftlicher Tatbestinde konfrontiert ist (vgl. u.
a. Marotzki 1990; Kokemohr & Marotzki 1989; Koller 1999; Nohl 2006; Fuchs 2011). Nur
aspekthaft kann an dieser Stelle auf das Verhiltnis von erzichungswissenschaftlicher Biogra-
phie- und Bildungsforschung verwiesen werden. Eine beispielhaft angefiihrte Perspektive soll
jedoch die Ankniipfungsfihigkeit des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit illustrieren.
Winfried Marotzki (20064, S. 67) differenziert zwischen zwei ,,Grundkoordinaten von Bio-
graphisierungsprozessen®. Als ,diachrones Reflexionsformat® (ebd., S. 65) wird der Ent-
wurfscharakter der eigenen Vergangenheit und Zukunft herausgestellt und in identititsbezo-
gener Bedeutsamkeit gekennzeichnet: ,,Ich und die Geschichte, die ich fiir mein Leben halte,
sind nicht zu trennen® (ebd). Zu dieser diachronen Dimension der Lebensgeschichte tritt
das ,,synchrone[] Reflexionsformat[]“ (ebd., S. 66) hinzu. Wihrend es im ersten Reflexions-
format um ein Ringen um , Erinnerung® geht, tritt in der Dimension der Synchronizitit der
Bedarf an ,,Anerkennung® (ebd., S. 67) — im Sinne einer nicht weiter bestimmten anthropo-
logische Grunddimension — hervor, der gedeckt wird, wenn die eigene Identitit als individu-
elle Geschichte von anderen bestitigt wird.

Nur wenn folglich weder der diachrone noch der synchrone Reflexionsmodus ,,ins Leere
gehen® (ebd., S. 68), konstituiert sich die Lebensgeschichte im Sinne selbsterzeugender Sub-
jektwerdung als Identitit. Als Vertreter einer ,strukturalen Bildungstheorie® (Marotzki 1990;
Jorissen & Marotzki 2009), bei der Bildung an das Selbst- und Weltverhiltnis des Men-
schen gekniipft wird, betont Marotzki die Bedeutsamkeit der Bearbeitung dieser Verhiltnisse
in den angefiihrten, zeitlich unterschiedenen Reflexionsmodi (vgl. Marotzki 2006a, S. 68).
Die Art und Weise dieser doppelte Verhiltnissetzungen von zeitlichen Reflexionsmodi und
Selbst- und Weltreferenzen miissen demnach empirisch beantwortet werden. Gleichsam wird
in abstracto in dieser Theoretisierung die lebensgeschichtliche Konstruktion in ihrer zeitlichen
Mehrdimensionalitit an die Selbsterzeugung der Identitit gekniipft, deren Erfolg wiederum
an den Begriff der Bildung gebunden wird. An dieser Stelle soll nun nicht weiterfithrend auf
das Verhiltnis von Biographie und Bildung eingegangen werden, steht der Bildungsbegriff
auch nicht im Fokus des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit. Allerdings verweist die angeris-
sene Perspektive Marotzkis, als Beispiel der jiingeren erziehungswissenschaftlichen Tradition
der Verschrinkung von Biographie- und Bildungsforschung, auf ein auch fiir die vorliegende
Arbeit relevantes Verstindnis der zeitlich differenzierten Dimensionen der Lebensgeschichte
von Erleben, Erzihlen und Erinnern.

Entgegen der o. g. Kritik Bourdieus sitzt die erzichungswissenschaftliche Biographiefor-
schung nicht der ,biographischen Illusion‘ auf, sondern das lebensgeschichtliche Erinnern
an das Erlebte — unabhingig eines objektiven Wahrheitsgehalts — wird zu einem im Erzih-
len hervortretenden Zugang zur Subjektwerdung. Das Vergangene wird im gegenwirtigen
Sprechen zum potenziell zukunftsweisenden Ausdruck der*des Sprechenden tiber sich selbst.
Dieses ,,Zeitpotential (Kade & Hof 2010, S. 145) der erziechungswissenschaftlichen Bio-
graphieforschung ist es schliefflich, das die Datenform der erzihlten Lebensgeschichte auch
fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit qualifiziert. Wie oben herausgestellt, ver-
weist die Alltagsmoral — im Verstindnis der vorliegenden Arbeit — auf ein handlungsleitendes
Wissen, das in der Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens in der Sinn zuweisenden Re-
lationierung des gegenwirtigen Tuns zu dem erinnerten Vorangegangenen verstehbar wird.
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Sie deutet dabei iiber die Vergangenheit und Gegenwart hinaus und verweist auf die Hand-
lungsméglichkeiten des spezifisch adressierten Subjekts, die sich aus der Relationierung der
gegenwirtigen Praxis zum erinnerten Konfrontiertsein mit sozialen Tatbestinden erzeugen.

1.3 Zur Verortung des Erkenntnisinteresses zwischen Subjektivitit und
Objektivitit

In der vorliegenden Arbeit stehen Lehrer*innen einer Grundschule, die sich in ihrem pro-
grammatischen Selbstanspruch als ,inklusiv* versteht, im Zentrum des Erkenntnisinteresses
(s. III.1). Das Sprechen iiber Inklusion wurde im ersten Teil der vorliegenden Arbeit in seiner
Kontrafaktizitit als normatives Sprachspiel markiert (s. 1.1.2.3). Das (berufs-)biographische
Sprechen stellt eine zu dem normativen Sprachspiel der Inklusion korrespondierende Form
der Alltagspraxis dar, in welcher der kontrafaktische Charakter der Inklusion in die Faktizitit
des Erlebens der pidagogischen Praxis iibersetzt wird. Gleichsam ist davon auszugehen, dass
der programmatische Anspruch der Inklusion in der Konfrontation mit dem Faktischen der
Praxis — in einem nicht intentionalen Sinne — Verdnderungen und Bearbeitungen erfihrt, die
sich in der Praxis selbst niederschlagen und das Kontrafaktische wiederum erneut hervor-
bringen.

Das vorliegende Interesse an einer auf den Gegenstand der Normativitit der Inklusion be-
zogenen Theoriegenerierung ist mit dem Anspruch verschrinkt, zum Verstehen von Fragen
grundschulischer Professionalitit im Anspruch der Inklusion beizutragen. Wihrend Profes-
sionalisierungsdiskurse gegenwirtig vor der Herausforderung stehen, im Kontext von In-
klusion Antworten auf die Frage nach (neuer) pidagogischer Professionalitit (vgl. Moser &
Demmer-Dieckmann 2013) zu geben, potenziert sich dieser Herausforderungscharakter mit
Blick auf Grundschullehrer*innen (s. 1.2.1.3). Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Uber-
forderungs- und Marginalisierungstendenzen des Grundschullehrer*innenberufs verweisen
Mammes und Rotter auf das wissenschaftliche Desiderat der Fokussierung auf die spezifische
Eigenlogik des Grundschullehrer*innenberufs und die Notwendigkeit eines ,,schulformspezi-
fischen Blick([s] auf die Professionalisierung von Lehrkriften® (2022, S. 8). Zu einem solchen
mochte auch die vorliegende Arbeit beitragen.

Das Interesse an Grundschullehrer*innen im Anspruch der Inklusion ldsst sich disziplinir in
der Schulpidagogik verorten, deren primire Aufgabe — systemtheoretisch gesprochen — die
»Herstellung wissenschaftlichen Wissens iiber einen spezifischen Bereich der Umwelt des
Wissenschaftssystems® (Rothland 2019, S. 90) ist. Die vorliegende Arbeit kniipft dabei an
eine umfangreiche schulpidagogische Tradition der biographischen Lehrer*innenforschung
an (vgl. Stelmaszyk 1999; Helsper 2004; Fabel-Lamla 2004). In zusammenfassender Uber-
sicht geht es dieser zum einen um ,Professionalisierung als [...] spezifisch[er] biographi-
sche[r] Entwicklungsprozess[] und Lernmodus® und zum anderen um individuelle ,biogra-
phische[] Ressourcen® von Lehrer*innen und die organisationale Schaffung von ,Riume(n]
fir biographische Reflexivitit“ (Reh & Schelle 2006, S. 407).

Die spezifische praxeologische Perspektive des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit ldsst sich
zwischen diesen beiden Stringen der biographischen Lehrer*innenforschung verorten. Die
im lebensgeschichtlichen Sprechen rekonstruierbare Alltagsmoral, verstanden als Praxis der
Sinn konstruierenden Relationierung des gegenwirtigen pidagogischen Tuns zu der erinner-
ten individuellen Konfrontation und Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Tatbestin-
den, verbindet die Subjektivitit des individuellen Erlebens und Erinnerns mit der Objek-
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tivitdt der Bedingungen einer im Anspruch der Inklusion stehenden pidagogischen Praxis.
Dabei wird in der affirmierten Bezogenheit von Subjektivitdit und Objektivitit weder das
erste naturalisiert (z. B. im Sinne vermeintlich unaufhaltsamer entwicklungslogischer Zu-
sammenhinge von Biographie und gegenwirtiger professionsbezogener Positionierung zum
Thema Inklusion) noch das zweite als unabhingig von dem ersten verstehbar konstruiert
(z.B. als Katalog an von den Dispositionen der pidagogischen Akteur*innen vermeintlich
unabhingigen Faktoren fiir gelingende inklusionsorientierte pidagogische Professionalisie-
rung und Schulentwicklung).

Der am Begriff der Alltagsmoral orientierte praxeologische Entwurf einer Perspektive der bio-
graphischen Lehrer*innenforschung zwischen Objektivitit und Subjektivitit findet in dieser
Arbeit seine Methodik in der Kombination des narrativ-biographischen Interviews nach Fritz
Schiitze (1983) mit der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack (1989, 2017). Dies
wird im Folgenden in weiterfithrender methodologischer Vergewisserung dargestellt.
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2 Methoden und Methodenkombination

Im Folgenden wird zunichst die Methode des narrativ-biographischen Interviews (Schiitze
1983) betrachtet (2.1). Nach Ausfithrungen zu den Primissen der Praxeologischen Wissens-
soziologie (Bohnsack 2017) als Methodologie der dokumentarischen Methode (2.2) wird die
Kombination des narrativ-biographischen Interviews mit der dokumentarischen Methode
in den Blick genommen. Des Weiteren werden die Verfahren der relationalen Typenbildung
und die dem Mehrebenenvergleich entlehnte Methode der Komparation von Fallgruppen
veranschaulicht (2.3). Schlieflich werden die methodologischen Grundlagen der Methoden
ins Verhiltnis zueinander gesetzt (2.4). So kann das Erkenntnisinteresse der vorliegenden
Arbeit in methodisch-methodologischer Sprache reformuliert werden (2.5). Im Anschluss
an die erkenntnistheoretischen Uberlegungen werden in der vorliegenden Arbeit Methoden
kombiniert, die dem Kanon rekonstruktiver Verfahren zuzurechnen sind. Sie folgen einer
abduktiven Forschungslogik und stehen in ihrer ,Offenheit’ in Kontrast zu standardisierten
Verfahren. Die Frage nach der Giiltigkeit ihrer Ergebnisse soll ebenfalls im letzten Abschnitt
des Kapitels beantwortet werden, wo auch auf forschungsethische Uberlegungen eingegan-
gen wird (2.6). Schliefflich werden der Feldzugang und die Datenakquise betrachtet (2.7).

2.1 Das narrativ-biographische Interview

In der Biographieforschung wird gemeinhin zwischen ,reaktiven® und ,nichtreaktiven Ver-
fahren der Konstruktion des Datums unterschieden (Marotzki 2006b, S. 115ff). Das Ma-
terial nichtreaktiver Verfahren stellen klassischerweise autobiographische Texte, Tagebiicher,
Erinnerungsberichte, Briefe usw. dar, die — dem griechischen Ursprung des Worts Biographie
entsprechend — verschrifilicht worden sind, ohne dass die schreibende Person von einer for-
schenden Person dazu aufgefordert worden wire. Allerdings kénnen auch niche schriftliche
spatmoderne Kulturpraktiken (bspw. Vlogs, Social-Media-Profile etc.) den nichtreaktiven
Datenformen zugerechnet werden (vgl. Kade & Hof 2010, S. 148f).

Das narrativ-biographische Interview nach Schiitze (1983) stellt ein reaktives Verfahren dar,
bringen die befragten Personen doch erst in Antwort auf den Impuls der*des Interviewer*in
ihre Lebensgeschichtserzihlung hervor. Auf dieses Mittel der Konstruktion des Datenmateri-
als stiitzt sich auch die vorliegende Arbeit. Die forschungspraktischen und methodologischen
Priamissen des narrativ-biographischen Interviews erwiesen sich als stellenweise anschlussfi-
hig an das oben und im ersten Kapitel herausgestellte Erkenntnisinteresse. Dabei ist zu beto-
nen, dass das narrativ-biographische Interview bei Schiitze nicht nur als Erhebungs-, sondern
auch als Auswertungsmethode angelegt ist. In der vorliegenden Arbeit wird das narrativ-bio-
graphische Interview mit der dokumentarischen Methode verkniipft (vgl. Nohl 2005, 2017).
Um diese Methodenkombination und deren Notwendigkeit nachvollziehbar zu machen, soll
zunichst auf einige originire Grundannahmen des Forschungsprogramms des narrativ-bio-
graphischen Interviews geblickt werden.

Das narrativ-biographische Interview geht aus der Methode des narrativen Interviews hervor,
die in ihrer urspriinglichen Form nicht auf die Hervorbringung einer umfassenden Erzih-
lung der Lebensgeschichte abzielt, sondern auf die erzihlende Auseinandersetzung mit einem
kleingeschnitteneren Themenbereich. Gleichsam wird auch dabei das eigene (Er-)Leben der
Befragten beriihrt. Ende der 1970er-Jahre entwickelte Fritz Schiitze das narrative Interview
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vor dem Hintergrund seines Interesses an Machtverhiltnissen im Kontext der kommunalen
Gebietsstrukturreformen in Nordrhein-Westfalen (Schiitze 1976, 1978). Das politisch heikle
Thema legte es nahe, dass der*die jeweilige befragte Gemeindepolitiker*in ,seine eigene In-
teressenlage und seine eigenen Handlungsbeitrige zu verschleiern wiinscht® (1976, S. 226).
Im narrativen Interview bindet Schiitze die Frage nach den Gebietsstrukturreformen an die
Frage nach dem individuellen Erleben der mit ihr verbundenen Prozesse durch die Befragten,
um ausgehend von der , Verstrickung des Informanten in Interessenkonstellationen® (ebd.,
S.227) eine Erzihlung in unverstellter Alltdglichkeit anzuregen und ,besonders authentische
Angaben iiber die Orientierungsstrukturen von Personen in ihrem vergangenen faktischen
Handeln und Erleben zu erhalten® (Kiisters 2009, S. 17).

Die Forschungspraxis des narrativen Interviews kniipft dabei mafigeblich an die Tradition der
Chicagoer Schule an (vgl. Bohnsack 2014, S. 93). Wie diese, ist Schiitze an der Alltagswirk-
lichkeit der Befragten interessiert. Mit dem narrativen Interview wird deshalb ein Zugang
zu den Erfahrungen der Befragten in relativ unverstellter Alltiglichkeit moglich, weil Er-
zihlungen und Geschichten — wie sie im narrativen Interview hervorgebracht werden — eine
welementare[] Institution menschlicher Kommunikation®, als alltdglich eingespielte Kom-
munikationsform[,]“ (Schiitze 1987, S. 77, zitiert nach Bohnsack 2014, S. 93) darstellen.
Das narrative Interview regt als Erhebungsmethode dazu an, eine ausfithrliche Geschichte
hervorzubringen und ,imitiert damit eine allddgliche Kommunikationssituation® (Kiisters
2009, S. 22). Das narrativ-biographische Interview unterscheidet sich in der Forschungspra-
xis nur insofern vom narrativen Interview, als dass der Erzihlimpuls der*des Interviewer*in
explizit auf die Gesamtheit der Lebensgeschichte der*des Befragten oder eine ,Phase der
Lebensgeschichte® (Schiitze 1983, S. 285) abhebt.

Das narrativ-biographische Interview unterteilt sich in drei Teile. In Antwort auf die Er-
zihlaufforderung der*des Fragenden wird ,die autobiographische Anfangserzihlung® (ebd.)
hervorgebracht. Diese Stegreiferzihlung stellt den ersten von zwei Hauptteilen des Interviews
dar und wird von der*dem Interviewer*in nicht unterbrochen. Lediglich parasprachliche
Hérer*innensignale bestitigen den*die Befragte*n im freien Erzdhlen. Ist eine Schlussko-
da durch den*die Befragte*n gesetzt worden, beginnt der zweite Hauptteil des Interviews.
Der*die Interviewer*in stellt immanente Nachfragen, um das ,tangentielle Erzihlpotential
(ebd.) auszuschépfen, das sich in der freien Eingangserzihlung angedeutet hat. Es werden die
bereits eréffneten Themen und Relevanzsetzungen der*des Befragten wieder aufgegriffen. In
narrativen Nachfragen wird darum gebeten, Erzihlungen zu diesen hervorzubringen, wenn
sie in der Eingangserzihlung bspw. abgebrochen worden sind. Im dritten Teil des narrativ-
biographischen Interviews wird der*die Befragte aufgefordert, in den Modus ,,argumentati-
ve[r] Beantwortung® (ebd.) einzusteigen. Er*Sie wird mit exmanenten Nachfragen angeregt,
als , Theoretiker seiner selbst“ (ebd.) aufzutreten.

Neben dem an die Arbeiten der Chicagoer Schule ankniipfenden ,forschungspraktischen Be-
zugsrahmen des narrativen Interviews [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2014, S. 93) besitzt das nar-
rative Interview auch eine erzihltheoretische Fundierung. Insbesondere mit Blick auf den
ersten Hauptteil des Interviews, die freie Eingangs- oder Stegreiferzihlung, lassen sich ,, Zug-
zwinge“ des Erzihlens (Kallmeyer & Schiitze 1976, 1977) identifizieren. Diese gelten auch
fiir die Eingangserzihlung im narrativ-biographischen Interview. Sie konnen wie folgt iiber-
sichtsartig zusammengefasst werden:
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a)  Demillierungszwang: Der*die Erzihler*in ist gezwungen, in seinen*ihren Darstellungen
so weit ins Detail zu gehen, dass die erinnerten Ereignisse in plausiblen Relationen zu-
einander stehen. Er*sie muss sich an die ,tatsichliche Abfolge® (Kallmeyer & Schiitze
1977, S. 188) des Erlebten halten.

b)  Gestalischlieffungszwang: ,[Dlarstellungsmiflig begonnene[] kognitive[] Strukturen®
(ebd.) miissen von der*dem Erzihler*in abgeschlossen werden. Dies gilt auch fiir die
seingelagerten kognitiven Strukturen, ohne die die iibergeordneten kognitiven Strukeu-
ren nicht abgeschlossen werden kénnten (ebd.).

©)  Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang: Fiir eine iiberschaubare Darstellung®
(ebd., S. 162) muss der*die Erzihler*in in der Gesamterzihlung Relevanzen setzen und
thematische Wichtungen vornehmen.

Die Methode des narrativ-biographischen Interview trigt dem Konstruktionscharakter der
Lebensgeschichtserzihlung Rechnung und stellt ihn — bisweilen implizit — in den Fokus ihrer
forschungspraktischen und methodologischen Bezugnahmen. Sie findet in der alltagsprakti-
schen ,Natiirlichkeit® der Praxis des Erzihlens, im Sinne des Konstruierens einer Geschichte,
das Argument fiir ihre Offenheit. Dieses bestitigt sich wiederum in der forschungsprak-
tischen Selbstliufigkeit des den ,Zugzwingen® des Erzihlens folgenden Sprechens der*des
Befragten. Den so generierten Daten wird im Schiitze’schen Verstindnis eine Indexikalitit
fiir die soziale Wirklichkeit zugesprochen, ohne dass dabei vorschnell der ,Illusion‘ der Wahr-
haftigkeit des Erzihlten aufgesessen werden wiirde. Michael Kauppert (2010, S. 41) verweist
in diesem Zusammenhang auf das weitreichende Missverstindnis der ,Homologie'-These
Schiitzes. Mit seinem Postulat der Homologie von Erzihltem und Erlebtem (vgl. Schiitze
1984, S. 78f) stellt Schiitze demnach keinen Wahrhaftigkeitsanspruch an das Erzihlte. Auch
wenn von ,Spuren® erlebter historischer Ereignisse (Rosenthal 1994, S. 129) im Erzihlten
auszugehen ist, liegt der Gehalt der mit dem narrativ-biographischen Interview konstruierten
Daten darin, dass der*die Erzihler*in — eher mit gegenwirtiger als vergangener Giiltigkeit
— seine Lebensgeschichte ,in jener Aufschichtung, in jenen Relevanzen und Fokussierungen
reproduziert, wie sie fiir seine Identicit konstitutiv und [...] handlungsrelevant fiir ihn ist*
(Bohnsack 2014, S. 94). Bevor auf das sich bereits hier abzeichnende Ankniipfungspoten-
zial der forschungspraktischen und methodologischen Fundierungen des narrativ-biographi-
schen Interviews an das oben dargestellte Erkenntnisinteresse zuriickgekommen wird, soll fiir
ein tieferes Verstindnis dieses Potenzials und dessen Grenzen aspekthaft auf die Auswertungs-
praxis des narrativ-biographischen Interviews eingegangen werden. So geraten weiterfithren-
de methodologischen Primissen des Schiitze’schen Forschungsprogramms in den Blick.

Das narrativ-biographische Interview stellt nicht nur eine Erhebungs-, sondern auch eine
Auswertungsmethode dar, die Schiitze in nur einem einzigen Aufsatz dargestellt hat (Schiit-
ze 1983, vgl. Kiisters 2009, S. 77). Als Fall wird in dem Auswertungsverfahren des narra-
tiv-biographischen Interviews eine gesamte Lebensgeschichtserzihlung verstanden, wie sie
zuvorderst in der Eingangspassage konstruiert wird. Die Auswertung des Datums erfolgt
in vier einzelfallbezogenen Schritten, die das Ziel anstreben, im kontrastiven Vergleich unter-
schiedlicher Interviewtexte zu miinden. Aus diesem heraus lassen sich wiederum Theorien
generieren (vgl. Kiisters 2009, S. 168ff). Da nun nicht die Methode Schiitzes, sondern eine
an der dokumentarischen Methode orientierte Auswertungspraxis (Bohnsack 1989; Nohl
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2005, 2017) zu den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit gefithre hat, sollen die Auswer-
tungsschritte des narrativ-biographischen Interviews im Folgenden nur aspekthaft dargestellt
werden. Gleichsam werden in diesen Schritten einerseits Ankniipfungspunkte fiir die doku-
mentarische Interpretation des biographischen Datenmaterials und andererseits Notwendig-
keiten der methodologischen Abgrenzung zu Schiitzes Vorgehen deutlich, die sich aus dem
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit ergeben.

Den ersten Schritt des Schiitze’schen Vorgehens stellt die formale Textanalyse dar. Im An-
schluss an die oben angerissene Homologie-These von Erzihlungen und Erlebtem ist es das
Ziel, ,zunichst einmal alle nicht-narrativen Textpassagen zu eliminieren® (Schiitze 1983, S.
286). So tritt die ,,,bereinigte[]“ (ebd.) Form der Stegreiferzihlung hervor, welche die ,Er-
zihlaufschichtung® (Kiisters 2009, S. 78) der*des Befragten reprisentiert.

Dem ersten Schrite schlief3t sich die strukzurelle inbaltliche Beschreibung an. In diesem Schritt
werden im sequenzanalytischen Vorgehen die Segmente der im ersten Schritt ,bereinigten
Lebensgeschichtserzahlung auf ,fest gefiigte institutionell bestimmte Lebensstationen; Ho-
hepunktsituationen; Ereignisverstrickungen, die erlitten werden; dramatische Wendepunkte;
sowie geplante und durchgefiihrte Handlungsablidufe® (Schiitze 1983, S. 286) untersucht.
Es geht dabei darum, die sog. Prozessstrukturen der einzelnen Lebensabschnitte zu rekonst-
ruieren (vgl. Schiitze 1981). Als analytische Kategorien, die aus der Forschungspraxis selbst
entstanden sind, finden sich ,vier grundsitzliche[] Arten der Haltung gegeniiber lebensge-
schichtlichen Erlebnissen® (Schiitze 1983, S. 284).

a)  institutionalisierte Ablauf und Erfahrungsmuster: Ein ,gesellschaftliche[r] oder organi-
satorische[r] Erwartungsfahrplan® (Schiitze 1984, S. 92, zitiert nach Nohl 2005, S. 2)
bestimmt die Lebensgeschichte und fithrt zu Erfahrungen piinkedichen oder verspiteten,
schnelleren oder langsameren, erfolgreichen oder gescheiterten Erfiillens von Erwartun-
gen.

b)  biographische Handlungsschemara: In einem Ablauf von ,Ankiindigung, Durchfithrung
und Evaluation® (Seltrecht & Thielen 2013, S. 25) wird das Erlebte bspw. an ein plan-
volles Handeln gekniipft, dessen Erfolg oder Scheitern riickblickend evaluiert wird.

o) Verlaufskurven: Diese Prozessstruktur stellt das ,,prominenteste[] Konzept® Schiitzes dar
(Kiisters 2009, S. 81), das er in der Rekonstruktion von Lebensgeschichten gesellschaft-
lich marginalisierter Menschen erarbeitet hat. Sie zeichnen sich durch das ,Getrieben-
werden des Subjekts und Prozesse des Erleidens® (Seltrecht & Thielen 2013, S. 25) aus
und schrinken — mit tiefgreifenden identititsbezogenen Konsequenzen — die Hand-
lungsméglichkeiten des Individuums ein. Die Verlaufskurven besitzen verschiedene
yotadien [...] [und] fiir jeden Einhalt, der dem Verlaufskurvenmechanismus geboten
wird, sind spezielle Aktivititen des Biographietrigers [...] erforderlich® (Schiitze 1983,
S. 289).

d)  biographische Wandlungsprozesse: Lebensgeschichtliche Ereignisse werden wie in der Pro-
zessstruktur der biographischen Handlungsschemata an die ,,,Innenwelt* des Biographie-
trigers” (Schiitze 1984, S. 92, zitiert nach Nohl 2005, S. 3) gekniipft. Sie sind jedoch
nicht das Ergebnis eines Plans und stellen eine ,,systematische Verinderung seiner Erleb-
nis- und Handlungsméglichkeiten® dar (ebd.).
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Im dritten Schritt, der analytischen Abstraktion, wird dann die ,grundlegende biographische
Erfahrungsaufschichtung ermittelt (Schiitze 1983, S. 286). Die in den einzelnen Lebens-
abschnitten vorherrschenden Prozessstrukturen werden in Beziehung zueinander gesetzt und
der ,wesentliche Ereignisablauf* (ebd.) der Lebensgeschichte des Einzelfalls wird herausge-
arbeitet. Ziel ist die Rekonstruktion der fallimmanenten ,biographischen Gesamtformung®
(ebd., S. 269). Wenn das Erkenntnisinteresse es einfordert, wird in der Wissensanalyse, die
den vierten Schritt der Auswertung darstellt, das Rekonstruktionsergebnis der vorangegan-
genen Schritte zu den ,eigentheoretischen, argumentativen Einlassungen des Informanten
zu seiner Lebensgeschichte und zu seiner Identitit® (ebd., S. 286) in Relation gesetzt. Diese
Theoretisierungen der*des Befragten werden insbesondere im exmanenten Nachfrageteil des
Interviews entworfen. Die schemenhaft angefiihrten vier Schritte der Auswertung narrativ-
biographischer Interviews fokussieren zunichst ausschliellich auf den Einzelfall. Erst wenn
diese gegangen sind, wird der Einzelfall in Relation zu anderen Fillen betrachtet. Der Ein-
bezug minimaler und maximaler Kontraste fithrt dann zunichst zu einer ,vertieften analy-
tischen Abstraktion® (Schiitze 1989a, S. 71) des Einzelfalls und miindet schliefllich in einer
ytentativen theoretischen Modellbildung“ (ebd.).

Neben den o. g. individuellen Verlaufskurven findet Schiitze auch sog. ,kollektive Verlaufs-
kurven® (1989b). Ein auch fiir die vorliegende Arbeit interessanter empirischer Befund
Schiitzes bezieht sich in diesem Zusammenhang auf das Verhiltnis von kollektiven Verlaufs-
kurven und Individuum. Am Beispiel der Kriegserfahrungen amerikanischer und deutscher
Soldaten im Zweiten Weltkrieg kann Schiitze zeigen, dass wenn das Kollektive zerbricht,
das das Individuum bisher bestimmt hat, ,,Erwartungssicherheiten hinsichdich kommender
Ereignisse” (ebd. S. 27) verloren gehen. Gleichsam kann die Verinderung des Kollektiven
auch auf einen , kollektiven Wandlungsprozess® (ebd.) hindeuten. Mit diesem kann dann ein
»Zuwachs an kollektiven Handlungskompetenzen® (ebd.) einhergehen. Auf das Individuum
bezogen ergeben sich aus diesen ,,Explosionen individueller Handlungs- und Entwicklungs-
moglichkeiten® (ebd.). In einem ginzlich anderen Kontext konnte vor diesem Hintergrund
in der vorliegenden Studie nach dem Verhiltnis von sich verindernder Kollektivitit und in-
dividueller Handlungsfihigkeit in der sich im Anspruch der Inklusion verindernden Schule
gefragt werden.

Arnd-Michael Nohl (2005) stellt in kritisch wiirdigender Auseinandersetzung mit dem
Schiitze’schen Forschungsprogramm dessen Anschliisse an die Theoriebildung der Grounded
Theory nach Glaser und Strauss (1969) heraus. Demnach orientiert sich Schiitze an der Un-
terscheidung zwischen ,substantiellen und ,formalen‘ Theorien (vgl. Nohl 2005, o. S.). Im
Fallvergleich ergibt sich einerseits die Moglichkeit, mit Blick auf einen Gegenstandsbereich
(bspw. die Erfahrungen von Miillern), substantielle Theorien zu bilden. Andererseits ermég-
liche nach Schiitze der Fallvergleich die Bildung einer formalen Theorie — bspw. einer Theorie
der ,Verlaufskurve des Erleidens“. Hierzu muss nach Schiitze, um im Beispiel zu bleiben, auf
die Rekonstruktion eines Einzelfalls, in dem sich die Prozessstruktur eines lebensgeschicht-
lichen Erleidens rekonstruieren ldsst, ,die Untersuchung einer dominant erleidensférmigen
Autobiographie mit einem ganz anderen zentralen Erfahrungsbereich (z. B. der Auswan-
derung, des Arbeitsloswerdens usw.) folgen® (Schiitze 1983, S. 292). Nohl merke an, dass
dieses Vorgehen mit der Fokussierung auf den Einzelfall in starkem Kontrast zur Grounded
Theory stehe, obwohl Schiitze sich auf diese bezieht. Dass sich in ,,hypothetische[r]* Erfass-
barkeit® (Nohl 2005, o. S.) im Schiitze’schen Programm in der Rekonstruktion des Einzel-
falls ,seine zentralen formalen Kategorien® (ebd.) schon fallimmanent herausarbeiten lassen,
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widerspreche dem Vorgehen einer ,,constant comparative method (Glaser & Strauss 1969,
S. 101). Nohl findet in der vorrangigen Fokussierung auf den Einzelfall die Limitiertheit der
Theoriebildung des narrativ-biographischen Interviews. Es werde eine ,weitergehende Theo-
riebildung® verhindert, fiir welche die ,Zusammenhinge von Prozessstrukturen iiber ver-
schiedene Biographien hinweg" (Nohl 2005, o. S.) in den Blick genommen werden miissten.
Die Theoriebildung des narrativen Interviews falle nach Nohl in der Fokussierung auf den
Einzelfall zwangsldufig immer wieder auf die Suche nach dem Zusammenhang von rekons-
truierten Prozessstrukturen und ,der Biographie bzw. der Persdnlichkeit der untersuchten
Person® zuriick. Dies fithre zu einer ,eindimensionale[n], lediglich auf die Lebensgeschichte
bezogene[n] Interpretation eines Phinomens“ (ebd.).

Wie oben herausgestellt, bewegt sich die Perspektive der vorliegenden Arbeit — wie die erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung — an einer Schnittstelle zwischen Subjektivitit
und Objektivitit. Dabei wird weder das Erste naturalisiert, noch das Zweite essentialisiert.
Auch das dargestellte Forschungsprogramm des narrativ-biographischen Interviews nach
Schiitze bewegt sich an dieser Schnittstelle. Sie zeigt sich bspw. in der kategorialen Unter-
scheidung des ,intentionalen Prinzip[s] der Biographie® (Bohnsack 2014, S. 98) und des
LPrinzip[s] des Getriebenwerdens durch sozialstrukturelle und duflerlich-schicksalhafte Be-
dingungen der Existenz® (Schiitze 1983, S. 288). Gleichsam zeigt die oben angefiihrte Kritik
Nobhls auf, dass diese Unterscheidung bei Schiitze nicht konsequent als Erkenntnispotenzial
bis zur Theoriebildung weitergefithrt wird. Die Dominanz einer Rekonstruktionspraxis in-
nerhalb der Grenzen des Einzelfalls limitiert die Aussagekraft einer Theoriebildung, die im
abduktiven Sinne auf gegenstandsbezogenes Neues stoflen will. Die Fokussierung auf den
Einzelfall zu iiberwinden, scheint insbesondere dann notwendig, wenn wie in der vorlie-
genden Arbeit auf eine Praxis geblicke wird, die (noch) nicht sozial sedimentiert ist. Anders
als in Schiitzes eigenen Arbeiten, in denen die Befragten a priori eindeutig beispielsweise
als , Kriegsteilnehmer klassifiziert werden konnten, kann in der vorliegenden Arbeit erst in
der komparativen Analyse der Fille eine Aussage dariiber getroffen werden, ob und wie die
Konfrontation der befragten Grundschullehrer*innen mit dem Anspruch der Inklusion ihr
Erleben und ihr Erinnern tiberhaupt beeinflusst.

Mit Blick auf das oben dargestellte Erkenntnisinteresse kann so zwar einerseits an das For-
schungsprogramm Schiitzes angeschlossen werden, andererseits bedarf die Auswertungs-
perspektive einer Anpassung. Diese wird mit der Kombination des narrativ-biographischen
Interviews mit der dokumentarischen Methode vollzogen. Um dieser Methodenkombina-
tion nachzugehen, wird im Folgenden zunichst auf einige relevante Primissen der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) verwiesen, welche die Methodologie der doku-
mentarischen Methode darstellt.

2.2 Primissen der Praxeologischen Wissenssoziologie

Seit Ende der 1980er-Jahren ist die dokumentarische Methode forschungspraktisch erprobt
und entwickelt worden (vgl. zur Ubersicht Nohl et al. 2013). Zunichst als Auswertungs-
methode fiir Gruppendiskussionen entworfen (Bohnsack 1989), hat sie sich mittlerweile als
eigenstindiges Forschungsprogramm etabliert — auch mit Blick auf weitere Datenformen
wie Videografien (bspw. Asbrand & Martens 2018), Bilder (bspw. Przyborski 2018), Doku-
mente (bspw. Erne 2016) und (narrativ-biographische) Interviews (bspw. Nohl 2006) sowie
im Kontext unterschiedlicher Gegenstandsbereiche. Der Versuch, ihre methodologischen

93



94 | Methoden und Methodenkombination

Grundlagen aus den Erfahrungen der Forschungspraxis und ihren Ergebnissen heraus zu
kanonisieren und an Theorie- und Forschungstraditionen umfassend riickzubinden, ist dabei
relativ jung. Ralf Bohnsack bezeichnet die Methodologie der dokumentarischen Methode als
Praxeologische Wissenssoziologie (2017). Im Folgenden soll nun aus praxeologisch-wissens-
soziologischer Perspektive ein fiir die vorliegende Arbeit relevanter methodologischer Bezugs-
rahmen abgesteckt werden.

Insbesondere die Wissenssoziologie Karl Mannheims und die Praxeologie Pierre Bourdieus
sind fiir die Methodologie der dokumentarischen Methode von namensgebender Bedeu-
tung. Von Mannheim (1964) entlehnt Bohnsack den Begriff einer bereits in den 1920er-
Jahren postulierten dokumentarischen Methode der Interpretation von Weltanschauungen,
die als ,,methodologisches und epistemologisches Programm der Kulturwissenschaft (Bohn-
sack 2017, S. 58) ihren Ausgangspunkt darin findet, dass zwischen mehreren Sinnebenen
zu unterscheiden ist, wenn Individuen ihre Erfahrungen zur Darstellung bringen. Erstens
besitzen solche Darstellungen einen ,,immanenten Sinngehalt®, der auf der Ebene des Wort-
lichen liegt. Dabei kann nochmal zwischen einem ,intentionalen Ausdruckssinn®, bei dem
es um Absichten und Motive der*des Darstellenden geht, und dem ,,Objektsinn® unterschie-
den werden, welcher auf ,,die allgemeine Bedeutung eines Textinhalts oder einer Handlung®
(Nohl 2017, S. 4) verweist. Die zweite Sinnebene, die in den Fokus der Interpretation riicke,
stellt der ,,Dokumentsinn® dar. Im ,, Wechsel der Analyseeinstellung® (Bohnsack 2017, S. 30)
geht es auf dieser zweiten Sinnebene nicht um das wortiche Was, sondern um das Wie. Es
stellt sich mit Blick auf den dokumentarischen Sinngehalt die Frage nach der Art und Weise,
dem ,Modus Operandi“ (ebd.) der Konstruktion eines Texts und der in ihm dargestellten
Handlungspraxis. ,,Bei diesem dokumentarischen Sinngehalt wird die geschilderte Erfahrung
als Dokument einer Orientierung rekonstruiert, die die geschilderte Erfahrung scrukeuriert®
(Nohl 2017, S. 4).

Maf3geblich fiir die Differenzierung zwischen immanentem und dokumentarischem Sinnge-
halt ist Mannheims Unterscheidung zwischen theoretischen und atheoretischen Formen des
Wissens. In seiner , Theorie der Weltanschauungsinterpretation® (1964, S. 91) fithrt Mann-
heim aus: ,Das flielende gelebte Leben ist ein Auf- und Absteigen vom Theoretischem zum
Atheoretischen [...]“ (ebd., S. 100). Nach Mannheim wird die ,, Totalitit“ der Weltanschau-
ung (ebd., S. 95) des Individuums erst dann verstehbar, wenn nicht dessen rationalisierenden
Alltagstheorien in den Fokus der Interpretation gestellt werden, sondern das Wissen um den
Vollzug der Hervorbringung der , Kulturgebilde® (ebd., S. 134). Dieses atheoretische Wissen
ist fiir das Individuum handlungsleitend, ohne dass es in alltagstheoretischen Konstruktionen
versprachlicht werden miisste. Das atheoretische Wissen besitzt einen intuitiven, routine-
mifligen und erfahrungsbasierten Charakter und Bohnsack bezeichnet es im Anschluss an
unterschiedliche Theorietraditionen auch als ,implizites Wissen® (Polanyi 2016) und ,habi-
tuelles Handeln“ (Bourdieu 2018b).

Einen weiteren zentralen Begriff der Praxeologischen Wissenssoziologie, den Bohnsack bei
Mannheim findet, ist der des konjunktiven Erfahrungsraums. Das angefiihrte primordia-
le atheoretische Wissen hat insofern einen konjunktiven, verbindenden Charakter, als dass
diejenigen, die es teilen, eine gemeinsame Handlungspraxis und gemeinsame Erfahrungen
besitzen. Das atheoretische bzw. konjunktive Wissen ist ,,eng mit der spezifischen Praxis von
Menschen in ihren Biographien und in ihren Milieus verkniipft“ (Nohl 2017, S. 7), ohne
dass sie sich mit denen, die das Wissen teilen, explizit iiber dieses verstindigen miissten. Das
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konjunktive Wissen bildet den Orientierungsrahmen im engeren Sinne. Bohnsack setzt die-
sen mit dem Bourdieuschen Begriff des Habitus gleich (vgl. 2017, S. 103).

Zu dem primordialen konjunktiven Wissen als erste Komponente des konjunktiven Erfah-
rungsraums tritt das kommunikative Wissen hinzu. Diese Form des Wissens korrespondiert
zu der genannten Mannheim’schen Kategorie des theoretischen Wissens, zeichnet es sich
durch seine Explizierbarkeit aus. Als kategorialer Gegenbegriff zum Habitus, welcher kon-
junktive Wissensbestinde abbildet, steht bei Bohnsack der Begriff der Norm, der vornehm-
lich mit dem kommunikativen Wissen korrespondiert. Die unten ausdifferenzierte jiingere
Kategorie der Norm steht dabei synonym zu dem ilteren Begriff des Orientierungsschematas.
Habitus und Norm, die als Analysekategorien den Begriffen des Orientierungsrahmens im
engeren Sinne und des Orientierungsschematas im Folgenden vorgezogen werden sollen,
korrespondieren sie doch zu dem im ersten Teil der Arbeit bereits erdffneten sozialtheore-
tischen Vokabular, bilden den Orientierungsrahmen im weiteren Sinne. Dieser konstituiert
den konjunktiven Erfahrungsraum. Wihrend, wie oben herausgestellt, dem habituellen,
konjunktiven Wissen eine handlungsleitende Primordialitit zuzusprechen ist, ist es doch un-
weigerlich mit der Handlungspraxis und der Praxis ihrer Darstellung verbunden, kommt
auch dem kommunikativen Wissen um die Kategorie der Norm eine Bedeutsamkeit fiir
den konjunktiven Erfahrungsraum zu. Dieses ist vornehmlich im Sinne des theoretischen
Wissens bei Mannheim als Theoretisierungsleistung des Individuums und damit dem kon-
junktiven Wissen als fiir das Tun des Individuums nachrangig zu verstehen. Die Bedeutsam-
keit von konjunktivem und kommunikativem Wissen fiir den konjunktiven Erfahrungsraum
begriindet sich in der ,notorischen Diskrepanz und des damit verbundenen Spannungsver-
hiltnisses“ (Bohnsack 2017, S. 107) zwischen Norm und Habitus. Bevor dieses weiter aus-
geflihrt wird, soll zunichst die Kategorie der Norm in ihrer Relation zur Praxis weiterfithrend
fokussiert werden.

Bohnsack unterscheidet zwischen drei Ausdrucksformen des Spannungsverhiltnisses zwi-
schen Norm und Habitus, die er in Ankniipfung an handlungstheoretische Theorietraditio-
nen ausdifferenziert (vgl. ebd., S. 54ff). Sie werden im Folgenden tiberblicksartig dargestellt.

a)  Common-Sense-Theorien: Im Anschluss an Alfred Schiitz (1974) werden Propositio-
nen, die nach der Logik von Um-Zu- und Weil-Motiven konstruiert werden, als Com-
mon-Sense-Theorien verstanden. Sie beruhen auf drei Eigenschaften alltagstheoretischer
Theoriebildung. (1) Typisch ist die ,Unterstellung von Intentionen, von subjektiven
Entwiirfen (Bohnsack 2017, S. 87). Dem Gegeniiber werden Motive fiir sein Tun zu-
geschrieben, in welche ,die Deutenden ihre eigenen Relevanzen und Vorstellungen in
diese Deutungen hineinprojizieren® (ebd.). (2) Der Konstruktion von Alltagstheorien
liegt dabei ein zweckrationales Verstindnis von Handeln zugrunde. Bohnsack kenn-
zeichnet diese Eigenschaft der Common-Sense- Theorien als tautologisch. In zweckrationa-
len Konstruktionen , fiihrt die Logik des Konstruktionsprozesses dazu, dass die Wirkung
die Ursache bewirkt“ (ebd., S. 88). Im Anschluss an Luhmann (vgl. 1973, S. 44) kénnen
solche zweckrationalen Bezugnahmen in ihrer Komplexitit reduzierenden Selektivitit
eine legitimatorische Funktion fiir das Handeln besitzen. (3) Zudem sind Alltagstheo-
rien deduktiv, als dass sie aus dem beobachteten Handeln ein Handlungsmotiv ableiten.
Dieses wird ,wiederum aus einem iibergreifenden Entwurf deduziert (Bohnsack 2017,
S. 88). In Generalisierungen und Verallgemeinerungen werden Handlungsmotive und
Entwiirfe unterschiedlicher Individuen schliellich zusammengefasst.
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b)

<)

Common-Sense-Theorien folgen als eine erste Ausdrucksform der Norm der ,Modell-
konstruktion des sogenannten rationalen Handelns® (Schiitz 1971, S. 31) und stehen
damit in Diskrepanz zu der antirationalistischen Ebene des Habitus, auf der die hand-
lungsleitende Eigenlogik der Praxis dominiert. In der Alltagspraxis erfiillen Common-
Sense-Theorien gleichsam die Funktion, Propositionen hervorzubringen, die explizit das
eigene und das beobachtete Tun erkliren und rationalistische Orientierungen fiir dieses
anbieten, welche dem Vollzug der Praxis nachrangig sind (vgl. Bohnsack 2017, S. 87).

Institutionalisierte Normen: Wird entweder auf explizit kodifizierte, bspw. rechtliche
Normen, oder auf nicht kodifizierte alltigliche Rollen- und Verhaltenserwartungen pro-
positionaler Bezug genommen, werden diese als institutionalisierte Normen bezeichnet.
Insbesondere nicht kodifizierte institutionalisierte Normen beruhen auf ,Imaginationen,
Entwiirfen und Unterstellungen von Intentionen und Motiven® (Bohnsack 2017, S.
54), welche von den Akteur*innen versprachlicht werden konnen. Mit Blick auf den
organisationalen Erfahrungsraum der Schule kann davon ausgegangen werden, dass die
pidagogischen Akteur*innen in diesem sowohl mit kodifizierten institutionalisierten
Normen wie Lehrplinen, dem verschriftlichten Leitbild der Einzelschule etc. konfron-
tiert sind, als auch mit nicht kodifizierten institutionalisierten Rollenerwartungen spe-
zifischen Lehrer*innenhandelns, die als von den Kolleg*innen, Vorgesetzten und den
Schiiler*innen und Eltern formulierte Erwartungen wahrgenommen werden.
Institutionalisierte Normen stellen eine zweite Ausprigung der Kategorie der Norm dar.
Sie unterscheiden sich kategorial vom Habitus. Im Anschluss an Luhmann besitzen sie
einen kontrafaktischen Charakter und werden unabhingig davon aufrechterhalten, ob
sie zur Performanz gebracht werden. Sie konstituieren sich vielmehr aus ihrer uniiber-
windbaren Diskrepanz zum Faktischen der Performanz der Praxis resp. des Habitus.

Identitiitsnormen: Unter Bezug auf Erving Goffman (1967) findet Bohnsack eine dritte
Ausdrucksform auf der Ebene der Norm in Identititsnormen, ,denen ein virtualer, ein
genuin impliziter Charakter eigen ist [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2017, S. 54). Anders als
Common-Sense-Theorien (a) und institutionalisierte Normen (b) sind sie vom Individu-
um weniger explizit darstellbar, sondern werden in Erzihlungen und Beschreibungen —
bspw. in metaphorischen Darstellungen — zur Proposition gebracht. Sie stellen Entwiirfe
von ,virtualen sozialen Identititen® (Goffman 1967, S. 130) dar, mit denen sich das
Individuum konfrontiert sieht. Weiterfithrend unterscheidet Bohnsack zwischen ima-
ginativen und imagindren sozialen Identititen. Im Fall der imaginativen sozialen Identi-
titen sind die Akteur*innen ,an der Performanz und Habitualisierung der Entwiirfe
orientiert (Bohnsack 2017, S. 55). Im Fall der imaginiren sozialen Identititen gehen die
Akteur*innen nicht davon aus, sie ,,zur Performanz bringen zu wollen oder zu kénnen®
(ebd.).

Auch die Identititsnormen stehen als dritte Ausprigung der Kategorie der Norm insofern
in Diskrepanz zur Praxis bzw. zum Habitus, als dass sie einen kontrafaktischen Charak-
ter besitzen. In ihrer ,Exterioritdt® (ebd., S. 161) sind sie ,jenseits der habitualisierten
Alltagspraxis, der eigenen ,realen’ Lebenspraxis, angesiedelt (ebd.).

Das o. g. ,notorische Spannungsverhiltnis“ zwischen Norm und Habitus ergibt sich aus der
kategorialen Unterscheidung zwischen der Ebene der Norm, die einer propositionalen Logik
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folgt, und dem Habitus, der sich in seiner performativen Logik auszeichnet. Dabei ist das
Spannunggsverhiltnis zwischen ihnen die Konsequenz ihrer engen Bezogenheit im Sinne der
»Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzelnen® (Mannheim 1980, S. 296).

Die angefiihrten Differenzierungen, die das Spannungsverhiltnis zwischen Norm und Ha-
bitus begriinden, sind als analytische Trennungen zu verstehen. Wihrend — wie oben ge-
zeigt — die Kategorie der Norm in ihrer propositionalen Eigenlogik zuvorderst mit expliziten,
theoretischen Wissensbestinden korrespondiert, ist das implizite, habituelle Wissen auf der
Ebene des Habitus mit seiner performativen Logik zu verorten. Gleichsam ist mitunter auch
die normative Ebene von impliziten Wissensbestinden strukturiert; wie insbesondere im Fall
von Identitiitsnormen. Die Unterscheidung zwischen dem Wissen der Ebene der Norm und
der Ebene des Habitus wird folglich zur Rekonstruktionsleistung, welche der unten aus-
geflihrten methodischen Kontrolle der dokumentarischen Methode bedarf. Schliefilich ist
es die Art und Weise der Bearbeitung der Diskrepanz zwischen Norm und Habitus, die den
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, den konjunktiven Erfahrungsraum, auszeichnet
und im Fokus der dokumentarischen Interpretation steht. Bohnsack fasst das Spannungsver-
hiltnis zwischen Norm und Habitus und dessen Bearbeitung als Konstituente des konjunk-
tiven Erfahrungsraums folgendermafien zusammen:

Die notorische Diskrepanz zwischen Theorie und Handlungspraxis, Norm und Habitus und all-
gemeiner: kommunikativer resp. propositionaler versus konjunktiver resp. performativer Logik wird
ihrerseits iiberwiegend habitualisiert und erfahrungsmifiig sedimentiert. Durch die Habitualisie-
rung wird auch die Diskrepanz innerhalb des iibergreifenden konjunktiven Erfahrungsraums mehr
oder weniger in ein Routinewissen und damit in einen {ibergreifenden Orientierungsrahmen (einen
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne [...] [Herv. i. O.]) tiberfithrt. (Bohnsack 2017, S. 56f)

Im notorischen Spannungsverhiltnis zwischen propositionaler und performativer Logik, de-
ren Diskrepanz und Bezogenheit in der kategorialen Unterscheidung zwischen Norm und
Habitus hervortritt, bietet das Konzept des konjunktiven Erfahrungsraums eine praktikent-
heoretische Analyseperspektive, die nicht um handlungstheoretische Beziige vergessen ist.
Die praxeologische Wissenssoziologie erwehrt sich damit der Kritik, die beispielsweise And-
reas Reckwitz (2006, S. 285) an einem praktikentheoretischen Zugang dufert, ,welcher die
Wissensordnung auf die Praktiken selbst zurechnet und damit auf das handlungstheoretische
Modell insgesamt meint verzichten zu kénnen®. Das, was vom Individuum als exterior und
zwingend erlebt wird, geht in der Interpretation in praxeologisch-wissenssoziologischer Pers-
pektive nicht verloren und wird in Relation zur Eigenlogik der Praxis gesetzt.

In schulischen Forschungsfeldern kann von einer ,doppelten Doppelstruktur® (Bohnsack
2017, S. 129) des organisationalen Erfahrungsraums ausgegangen werden. In ihm stehen
nicht nur Norm und Habitus in einem Spannungsverhiltnis zueinander, sondern mitunter
auch vervielfiltigte, differente normative Erwartungen, die wiederum in Differenz zur perfor-
mativen Logik der Praxis stehen. Eine Perspektive, die um die Konfrontation des Individu-
ums mit wahrgenommen exterioren Zwingen, Alltagstheorien, Rollen- und Identititserwar-
tungen vergessen wire, wiirde diese Eigenheit des Schulischen tibergehen. Gleichsam wiirde
ein rein nomologisches Modell, das in den wahrgenommenen Erwartungen und normativen
Eigenkonstruktionen der Individuen die kausalen Griinde fiir ihr Tun findet, den Sinnkons-
truktionen der Individuen aufsitzen. Es wire um die Eigenlogik der Praxis und die Brechung
der normativen Beziige in dieser vergessen.
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Des Weiteren liegt in der analytischen Perspektive des Spannungsverhiltnisses zwischen dem
Kontrafaktischen der Norm und dem Faktischen des Habitus das Potenzial der praxeolo-
gisch-wissenssoziologischen Perspektive, sowohl auf Beharrlichkeiten als auch auf Verinder-
barkeiten der Praxis zu blicken. Im Kontext der Perspektivierung einer dokumentarischen
Schulentwicklungsforschung unterscheidet Rolf-Torsten Kramer (2021) zwischen zwei Re-
lationen zwischen den Kategorien des Habitus und des konjunktiven Erfahrungsraums. So
kann in praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive einerseits darauf geblicke werden,
wie die handlungsleitenden Wissensbestinde des Habitus in einer ,affirmative[n] Beziechung®
(ebd., S. 25) zum konjunktiven Erfahrungsraum diesen reproduzieren, wie also das Span-
nungsverhiltnis zwischen Norm und Habitus in einer stabilisierenden Praxis bearbeitet wird,
die den konjunktiven Erfahrungsraum aufrechterhilt. Wird hingegen die empirische Be-
trachtung des notorischen Spannungsverhiltnisses zwischen Norm und Habitus dem Blick
auf den konjunktiven Erfahrungsraum vorangestellt, wiire es , tendenziell eher mit Momen-
ten der Dynamik und Verinderung zu verbinden“ (ebd., S. 26). In der im ersten Teil dar-
gestellten Professionalisierungstheorie, die an die praxeologische Wissenssoziologie ankniipft,
findet diese zweite Perspektive in der Kategorie der ,,impliziten Reflexion® (Bohnsack 2020,
S. 56ff) ihren Widerhall. Mit ihr gerit ein implizites Wissen um die handlungspraktische
Neurahmung der Praxis in den Blick. Wenn sodann diese praktische Neurahmung in ihre
»Performanz reproduziert und habitualisiert und sedimentiert [...] und als solche in ihrer
Dauerhaftigkeit erfahren wird [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2017, S. 108), geht mitunter aus
dem im bestehenden Erfahrungsraum bearbeiteten Spannungsverhiltnis zwischen Norm
und Habitus ein verinderter, neuer konjunktiver Erfahrungsraum hervor.

In praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive zeichnet sich der konjunktive Erfahrungs-
raum nicht nur in der Mehrdimensionalitit der Kategorienbildung aus; er ist dariiber hinaus
insofern als mehrdimensional zu verstehen, als dass sich der konjunktive Erfahrungsraum
resp. das Milieu, das er darstellt, in der ,,Uberlagerung“ mehrerer konjunktiver Erfahrungs-
riume auszeichnet. Bohnsack fiihrt in diesem Sinne u. a. das Beispiel an, dass die konjunk-
tiven Erfahrungsriume von ,Bildungsmilieus grundsitzlich in sich noch einmal mindestens
gender- und generationenspezifisch differenziert [sind]“ (Bohnsack 2017, S. 118). Er grenzt,
im Zusammenhang mit der Mehrdimensionalitit des konjunktiven Erfahrungsraums, diesen
von individuellen und personenspezifischen Erfahrungsriumen ab (ebd., S. 119). Ausgehend
von der Primordialitit des Kollektiven, welche im Konzept des konjunktiven Erfahrungs-
raums mafigeblich ist, wird der Blick auf individuelle Erfahrungsriumen, die nicht auf ein
implizit kollektiv geteiltes Wissen verweisen, dabei ein sozialwissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinn abgesprochen. In Ankniipfung an Bourdieu und Wacquant wird das Individuum,
das als ,naiv als Realitit schlechthin gefeierte(s] ens realissimum [Herv. i. O.]“ markiert wird
(1996, S. 160), als ,Objekt der Sozialwissenschaften (ebd.) ausgeschlossen. Gleichsam ist
auch ,nicht die soziale Gruppe als konkrete Biindelung von Individuen® (ebd.) als solches
zu verstehen, sondern vielmehr der konjunktive Erfahrungsraum selbst resp. das Milieu als
selbstreferenzielles System der Praxis. Die dann generierten Ergebnisse sind immer nur in
ihrer Abhingigkeit von der Forschungsfrage und den herangezogenen Vergleichshorizonten
zu verstehen. Auch in Individualinterviews, die dokumentarisch interpretiert werden, seien
demnach nicht individuelle, sondern konjunktive ,bildungsmilieu-, professionsspezifische
und ethnische Erfahrungsriume etc. zumeist der eigentliche Gegenstand® (Bohnsack 2017,
S. 118, FN 108).



Primissen der Praxeologischen Wissenssoziologie

Der praxeologisch-wissenssoziologischen Ablehnung eines methodischen Individualismus
ist im Kontext der vorliegenden Arbeit zuzustimmen, als dass im Anschluss an den Bour-
dieu’schen Begriff des Ethos, dessen handlungsleitende Eigenlogik nicht aus den individuel-
len, rationalisierenden Theoretisierungsleistungen einer expliziten Ethik des Subjekes versteh-
bar wird, sondern ,,im Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum Wie® (Bohnsack 2017,
S. 30) erst in dem Blick auf das atheoretische, implizite alltagsmoralische Wissen. Dieses
habituelle alltagsmoralische Wissen trigt das Subjekt deshalb, weil es in die Kollektivitit
konjunktiver Erfahrungen und einer mit anderen geteilten Handlungspraxis eingebunden
und im Anschluss an Rouse in den kollektiven Vollzug von Aushandlungspraktiken ein-
gebunden ist. Ebenso ist dem zuzustimmen, dass die dokumentarische Interpretation, in
Abhingigkeit der Setzung von Vergleichshorizonten und abhingig von der Forschungsfrage,
immer ,aspekthaft und kontextuell“ (Bohnsack 2017, S. 125) bleibt. Es wird ein ,fokussier-
ter Ausschnitt® (Kramer et al. 2009, S. 51) des habituellen Wissens rekonstruiert, der nicht
eine vermeintliche Gesamtheit des Individuums verstehbar werden lisst. Vielmehr kann die
Rekonstruktion von Ausschnitten des habituellen Wissens in der Spannung zur Ebene der
Norm zu der Rekonstruktion des selbstreferenziellen Systems des konjunktiven Erfahrungs-
raums beitragen, welches die Praxis im Sinne des Erkenntnisinteresses iiber den jeweiligen
Einzelfall hinaus verstehbar werden lisst.

In der vorliegenden Arbeit hat sich in Ankniipfung an die genannten Perspektiven der er-
zichungswissenschaftlichen Biographieforschung das narrativ-biographische Interview als
Erhebungsmethode qualifiziert. Die Kombination dieses Forschungsprogramms mit der do-
kumentarischen Methode begegnet der Kritik, dass die Datenauswertung des narrativ-bio-
graphischen Interviews — trotz ihres abduktiven Charakters — immer auf eine Uberbetonung
der Grenzen des Einzelfalls und damit auf das Individuum zuriickfalle. Wie oben mit Blick
auf die methodologischen Primissen der dokumentarischen Methode dargestellt, erméglicht
es die Kombination des narrativ-biographischen Interviews mit dieser hingegen, den indivi-
duellen expliziten Sinnkonstruktionen der Befragten zwar in der Interpretation Rechnung zu
tragen, sie aber schliefilich in der Brechung in der Eigenlogik der Praxis resp. des Habitus zu
betrachten.

Die Perspektive der dokumentarischen Methode verweist so einerseits auf die wahrgenom-
mene vermeintliche Objektivitit gesellschaftlicher Tatbestinde von Alltagstheorien, institu-
tionalisierten Normen und Rollen- und Identitidtserwartungen; im Kontext von Inklusion
ist gedankenexperimentell mit Blick auf die Ebene der Norm auch der explizite Verweis auf
Fragen von Gerechtigkeit, Ungleichheit, auf das Reformpotenzial von Schule etc. denkbar.
Andererseits wird diese vermeintliche Objektivitit in der Brechung in der existenziellen Ka-
tegorie des Habitus betrachtet, die einer spezifischen, performativen Eigenlogik folgt und
im lebensgeschichtlichen Sprechen der Befragten in professionsbezogener Aspekthaftigkeit
hervortritt.

Narrativ-biographische Interviews konnen aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspek-
tive als , individuelle Aufschichtung kollektiver konjunktiver Erfahrungsraume® (Martens &
Wittek 2019, S. 290) verstanden werden. Gerade die Art und Weise, wie die individuelle
Praxis dieser ,Aufschichtung’ vollzogen wird, ist fiir die vorliegende Arbeit von Interesse. Es
ist dabei denkbar, dass nicht nur (vermeintlich) konjunktive, sondern auch individuelle und
mitunter auch fiktive Erfahrungsriume aus der Gegenwartsperspektive heraus relationiert
werden, die erst im Fallvergleich iiber den Einzelfall hinaus auf ihren kollektiven Charakter
gepriift werden kdnnen. Es ist die Praxis des Aufschichtens der Erfahrungsriume als Praxis
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des Erinnerns, die im autobiographischen Sprechen aus der Gegenwartsperspektive heraus
vollzogen wird, welche sodann Riickschliisse auf Formen praktischer Alltagsmoralen zulisst.
Auch empirisch konkretisiert sich diese Praxis des Aufschichtens als Dokument eines Modus
Operandi der Verhiltnissetzung des gegenwirtigen professionellen Tuns im organisationalen
Erfahrungsraums einer Schule mit spezifischem programmatischem Selbstanspruch zu dem
erinnerten Konfrontiertsein und der riickblickenden Erzihlung und Konstruktion des Um-
gehens mit vermeintlich objektiven Tatbestinden in milieuspezifischen, schulischen, (vor-)
beruflichen etc. Erfahrungsriumen. Mit der Brechung der zur Proposition gebrachten nor-
mativen Beziige in der Praxis, die in einer diachronen Perspektive in proponierter Performanz
erzdhlter und beschriebener Praxis und synchron in der performativen Performanz der ge-
genwirtigen Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens als biographische Selbstkonstruktion
hervortritt, wird sodann — wie sich empirisch zeigen wird — mitunter auf die Potenziale und
Grenzen von Handlungsméglichkeiten der professionellen Praxis iiber die Gegenwartspers-
pektive hinaus verwiesen. Die individuelle Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens bzw.
die Biographie selbst sind es, die somit in der vorliegenden Arbeit als Erfahrungsraum resp.
als individueller biographischer Orientierungsrahmen verstanden werden sollen, der sich aus
der Aufschichtung erinnerter Erfahrungsriume konstituiert. Die Frage nach der Kollektivitit
der im biographischen Orientierungsrahmen eingelagerten Erfahrungen stellt sich sodann
mit Blick auf die aus der komparativen Analyse hervorgehenden Typenbildung und den Ver-
gleich von Fallgruppen. Dies soll im Folgenden weiterfithrend betrachtet werden.

2.3 Relationale Typenbildung und der Vergleich von Fallgruppen

Bevor auf die Forschungspraxis der dokumentarischen Methode in der Kombination mit
dem narrativen Interview eingegangen wird (s. 2.4), soll zunichst auf die Typenbildung ge-
blickt werden, die gewissermafien das theoriegenerierende Ziel der dokumentarischen Inter-
pretation darstellt. So konnen die oben eréffneten methodologischen Uberlegungen weiter-
geflihrt und ausgeschirft werden. In diesem Zusammenhang wird auch auf den Vergleich
von Fallgruppen verwiesen, welcher der Methode des Mehrebenenvergleichs entlehnt ist.
Nach Iris Nentwig-Gesemann liegt das Besondere einer an der dokumentarischen Methode
orientierten ,,praxeologischen Typenbildung® (2013, S. 296) in ihrem ,Interesse am prakti-
schen Durchfiihrungsaspekt des Handelns® (ebd.). Anders als andere Formen sozialwissen-
schaftlicher Typenbildung und ebenso anders als Alltagsinterpretationen geht es der praxeo-
logischen Typenbildung bspw. nicht darum, die Gesamtheit eines Einzelfalls dem Idealtypus
eines zweckrationalen Handlungsmotivs zuzuordnen, sondern um eine iiber den Einzelfall
hinausweisende Typisierung ,der existenziellen Erlebnis- und Erfahrungszusammenhinge®
(ebd.) des konjunktiven Erfahrungsraums. Bohnsack bezeichnet demnach die praxeologische
Typenbildung im Anschluss an Luhmann (1992, S. 86) als Beobachtungen zweiter Ord-
nung, welche ,durch Typenbildungen des Common Sense als Beobachtungen erster Ordnung
hindurch miissen [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2013, S. 242). Diese Beobachtungen zweiter
Ordnung sind daran interessiert, zu verstehen, wie das Soziale in der Praxis hergestellt wird.
Sie vollziehen so den bereits oben angefiihrten dokumentarischen Wechsel der Analyseein-
stellung vom Was zum Wie (vgl. Bohnsack 2017, S. 147).

Im Anschluss an Karl Mannheim wird die ,prozessrekonstruktive® Analyseperspektive der
praxeologischen Typenbildung als ,genetische® bezeichnet (Nentwig-Gesemann 2013, S.
297). Weiterfithrend wird zwischen einer sinn- und einer soziogenetischen Typenbildung un-
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terschieden. In der vorliegenden Arbeit hat sich eine dritte Form der Typenbildung, die sich
auf die dokumentarische Methode bezicht, als im Sinne des Erkenntnisinteresses addquat er-
wiesen. Sie wird als relationale Typenbildung bezeichnet (Nohl 2013a, 2019). Da auch diese
an die sinngenetische Typenbildung ankniipft und sich insbesondere in der Abgrenzung zur
soziogenetischen Typenbildung konturiert, soll zunichst auf das mit diesen beiden erstge-
nannten Formen der praxeologischen Typenbildung verbundene Vorgehen geblickt werden.
Thren Ausgangspunkt findet die sinngenetische Typenbildung bereits in dem ihr vorange-
henden Auswertungsschritt der reflektierenden Interpretation (s. 2.4). In der fallinternen
und falliibergreifenden komparativen Analyse werden im Datenmaterial ,Erlebnis- und
Orientierungszentren [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2013, S. 250) oder im Fall von Interviews
»Fokussierungsmetaphern® (ebd.) identifiziert. Lisst sich hierbei ein falliibergreifender Ori-
entierungsrahmen rekonstruieren, welcher als homologes Muster in unterschiedlichen Fil-
len auftritt, und sich von den Besonderheiten des Einzelfalls ablosen lisst, wird dieser zum
Tertium Comparationis. Dieses strukturiert sodann den Vergleich zwischen den Fillen (vgl.
Bohnsack et al. 2019, S. 32). Das Tertium Comparationis ist dabei selbst Gegenstand der
Rekonstruktion und wird nicht vorab definiert, was zur ,Nostrifizierung® (Matthes 1992, S.
84) der Fille fithren wiirde. Einer abduktiven Logik folgend, ergibt es sich aus dem Fallver-
gleich und gewinnt in diesem in einem fortschreitenden Prozess an Abstraktheit (vgl. Nohl
2013b, S. 290). Im Sinne des Erkenntnisinteresses, das beispielsweise auf ein spezifisches
gesellschaftliches oder organisationales Milieu abzielt, lisst sich so eine erste zentrale Typik
herausarbeiten, welche die Basistypik darstelle. Als ,,Produke eines reflexiven Wechselspiels,
eines komplexen hermeneutischen Zirkels“ (Bohnsack, Hoffmann & Nentwig-Gesemann
2019, S. 33) differenziert sich in ,,der Rekonstruktion von Gemeinsamkeiten im Kontrast und
von Kontrasten in der Gemeinsamkeit [Herv. i. O.]“ (ebd.) die Basistypik weiter aus. Innerhalb
des sich so konturierenden falliibergreifenden Erfahrungsraums der Basistypik lassen sich
wiederum in der weiterfiihrenden komparativen Analyse in diesem einlagerte, unterschied-
liche Orientierungsrahmen als Typen rekonstruieren.

Es geht bei der falliibergreifenden komparativen Analyse folglich zum einen darum, das Ter-
tium Comparationis als Ausgangspunkt der sinngenetischen Typenbildung fortschreitend
zu abstrahieren und die typischen Ausprigungen der Basistypik auf der Ebene des Doku-
mentsinns zu rekonstruieren. Zum anderen erlaubt es die fortschreitende komparative Ana-
lyse in der sinngenetischen Typenbildung, die Kontrolle der ,Standortgebundenheit oder
»Seinsverbundenheit® (Mannheim 1952, S. 227) der Interpret*innen so weit wie moglich zu
methodisieren, indem empirische Vergleichshorizonte an die Stelle gedankenexperimenteller
Kontraste aus dem Erfahrungswissen der Interpret*innen treten. Mit der sinngenetischen
Typenbildung kénnen so schliellich die unterschiedlichen Orientierungsrahmen typisiert
werden, in denen die ,zentrale Orientierungsfigur oder Orientierungsproblematik® (Bohn-
sack 2013, S. 250) der Befragten bearbeitet wird, welche durch das Forschungsinteresse fo-
kussiert wird.

An die sinngenetische Typenbildung schlief3t sich — wenn es das Forschungsinteresse ver-
langt und die Anlagen der Studie es erlauben — die soziogenetische Typenbildung an, die
verdeutlicht ,in welchen [Herv. i. O.] sozialen Zusammenhingen und Konstellationen die
typisierten Orientierungsrahmen verankert sind“ (Nohl 2013a, S. 48). Die Soziogenese stellt
seine[] Art Metagenese® (Bohnsack, Hoffmann & Nentwig-Gesemann 2019, S. 34) dar,
die auf den Entstechungszusammenhang der Sinngenese fokussiert. Ralf Bohnsack, Nora
Hoffmann und Iris Nentwig-Gesemann fithren Karl Mannheims Verweis auf den ,existen-
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ziellen Hintergrund eines Erfahrungsraumes® (Mannheim 1980, S. 276) an und verorten
das Erkenntnisinteresse der Soziogenese auf dieser hintergriindigen Ebene (vgl. Bohnsack,
Hoffmann & Nentwig-Gesemann 2019, S. 35). Der Vordergrund des Erfahrungsraums ist
mit dem Blick auf das ,Gemachtsein® (Knorr-Cetina 1989, S. 87) der Kulturgebilde in der
Sinngenese bereits fokussiert worden. In der soziogenetischen Typenbildung gerit die Uber-
lagerung der in der sinngenetischen Typenbildung herausgearbeiteten Basistypik mit anderen
Typiken in den Blick. Der typisierte Erfahrungsraum wird in seiner Mehrdimensionalitit
betrachtet. Die soziogenetische Typenbildung vollzieht sich dabei in einer Logik der ,dop-
pelten Negation® (Bohnsack, Hoffmann & Nentwig-Gesemann 2019, S. 36). So tritt ein auf
die soziogenetischen Entstehungsbedingungen einer Ausprigung der Basistypik verweisender
Orientierungsrahmen der Gruppe X bei der Gruppe Nicht-X nicht auf (vgl. ebd.) und wird
so als von soziogenetischer Bedeutung fiir die Gruppe X erkannt. Mit Blick auf eigene For-
schungsergebnisse (vgl. u. a. Bohnsack & Nohl 2001) aus der Jugendforschung stellt Bohn-
sack beispielhaft die so rekonstruierte Uberlagerung der Basistypik einer ,Migrationstypik"
mit Enewicklungs-, Bildungs-, Geschlechts- und Generationentypiken heraus (vgl. Bohnsack
2013, S. 262ff). Diese Mehrdimensionalitit der Typologie erméoglicht dann die Rekonst-
ruktion der Soziogenese, wenn ein sinngenetischer Typus — als Ausprigung der Basistypik
— durch mehrere weitere, sich iiberlagernde Typiken hindurch erkennbar bleibt. Verliert die
Basistypik hingegen in der Relation zu anderen fallspezifischen Typiken an Relevanz, steht
die Generalisierbarkeit der Basistypik infrage (vgl. Bohnsack, Hoffmann & Nentwig-Gese-
mann 2019, S. 37). Ist die Rekonstruktion soziogenetischer Typen gelungen, ergibt sich die
Maglichkeit einer soziogenetischen Interpretation, in der die ,,Prozessstruktur® (Bohnsack
2013, S. 270) rekonstruiert wird, die der Soziogenese zugrunde liegt. Hierzu werden im
Material ,,Schliisselszenen® (ebd., S. 267) identifiziert, welche die typischen Uberlagerungen
der Typiken verstehbar machen.

Nach den Ausfithrungen zur sinn- und soziogenetischen Typenbildung soll auf die in der
vorliegenden Arbeit genutzte relationale Typenbildung geblicke werden. Die relationale Ty-
penbildung hat sich als dann probat erwiesen, wenn eine Praxis in den Fokus des Interesses
geriicke wird, die (noch) nicht eindeutig in gesellschaftlichen oder organisationalen Milieu-
zusammenhingen sedimentiert ist (vgl. Nohl 2013a, S. 60). Nohl sicht die Notwendigkeit
einer Revidierung der soziogenetischen Typenbildung insbesondere dann, wenn ,sich die
Stereotype und generalisierten Indikatoren [,deren Uberprﬁfung den Ausgangspunkt der so-
ziogenetischen Typenbildung darstellt, (Anm. M. O.)] nicht in entsprechend unterscheid-
baren Orientierungsrahmen und konjunktiven Erfahrungsriumen niederschlagen® (Nohl
2019, S. 52). Ralf Bohnsack et al. sehen dieses Potenzial nicht und schlieflen die relationale
Typenbildung aus dem Verfahren einer praxeologischen Typenbildung aus. Sie werfen ihr
vor, ,keinen Zugang zum konjunktiven Erfahrungsraum [zu eréffnen]“ (2019, S. 40). In sei-
ner Replik auf den Text von Bohnsack et al. stimmt Arnd-Michael Nohl (2019) diesem Kri-
tikpunktpunkt zwar ein Stiick weit zu, stellt jedoch gleichsam heraus, dass die Fokussierung
auf die Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums den Blick der Forschenden verenge. Er
verweist dabei auf Studien, in denen der analytische Ausgangspunkt der Primordialitit des
Kollektiven (vgl. Bohnsack, Hoffmann & Nentwig-Gesemann 2019, S. 27f.), welcher der
Praxis nicht abzusprechen ist, nicht zu einem Ausschluss des Blicks auf vordergriindig nicht
kollektive und individuelle Sinnebenen des Sozialen fiihrt:

Wenn die ubiquitire Primordialitit des konjunktiven Erfahrungsraums theoretisch begriindet und
methodologisch gesetzt wird, gerit das In- und Gegeneinander unterschiedlicher sozialer Entititen
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und Ebenen, das die Komplexitit moderner Gesellschaften ausmacht und mit einer nicht verengten
Fassung der Dokumentarischen Methode prizise rekonstruiert werden kann (vgl. etwa Kriiger et al.
2019; Nohl/Somel 2016; Somel 2019; Helsper et al. 2018), tendenziell aus dem Blick. (Nohl 2019,
S. 56)

Die relationale Typenbildung findet ihren Ausgangspunkt in der sinngenetischen Typenbil-
dung. Wie o. g. wird dabei in der Logik des Kontrasts im Gemeinsamen (vgl. Bohnsack,
Hoffmann & Nentwig-Gesemann 2019, S. 33) nach einem falliibergreifenden Orientie-
rungsrahmen gesucht, der als Basistypik abstrahiert werden kann und innerhalb dessen sich
spezifische Ausprigungen der Typik als Typen ausdifferenzieren lassen. Mitunter lassen sich
im Datenmaterial nicht nur mit Blick auf eine Thematik oder eine ,,Orientierungsfigur oder
Orientierungsproblematik® (Bohnsack 2013, S. 250) unterschiedliche Typen bilden. Wenn
sich im Datenmaterial mehrere Typiken rekonstruieren lassen, kann von einer mehrdimen-
sionalen sinngenetischen Typologie gesprochen werden. Solche Typiken bezeichnet Nohl im
Kontext der relationalen Typenbildung als ,, Problemdimensionen [Herv. i. O.]“ (2019, S. 60)
und unterscheidet sie von den ,Erfahrungsdimensionen (ebd.), auf die in der soziogeneti-
schen Typenbildung abgehoben wird. Wihrend die soziogenetische Typenbildung nach der
Uberlagerung konjunktiver Erfahrungsriume fragt, blickt die relationale Typenbildung auf
das den Problemdimensionen ,zugrundeliegende Bezugsproblem® (ebd., S. 61) und darauf,
ob Ausprigungen unterschiedlicher Typiken bzw. Problemdimensionen falliibergreifend in
homologen Kombinationen vorliegen. Ist dies der Fall, konnen sodann relationale Typen ge-
bildet werden. Die Relation von typischen Orientierungen, die einen Typus abbilden, wird
dann ,plausibel (Nohl 2019, S. 54), wenn sich von diesem Typus andere Typen abgrenzen
lassen, in denen andere falliibergreifende Relationen von Orientierungen vorliegen. Schlief3-
ich liegt das Interesse der relationalen Typenbildung nicht darin, lediglich die ,Koinzidenz®
von relationierten Orientierungen abzubilden, sondern nach deren ,Sinnhaftigkeit zu fra-
gen, die ,als tiberindividuelles Muster herausgearbeitet [wird]“ (ebd.).

Barbara Asbrand (2008) spricht mit Blick auf die Orientierungen, die in der relationalen
Typenbildung in den Fokus riicken, von auf spezifische Themen und Probleme bezogenen
»Handlungsorientierungen®, die in der Logik der Relation in ein Verhiltnis zueinander ge-
setzt werden. Diese ,,durchaus widerstreitenden Handlungsorientierungen® (Nohl 2019, S.
55) sind von der Kategorie des Habitus zu unterscheiden und weniger ,,breit“ (ebd.) angelegt.
Nohl stellt den pragmatistischen Begriff des Habits in die Nihe zu dem der Handlungsorien-
tierungen und verweist auf eine ,, Wechselwirkung® zwischen dem Habitus und den typisier-
ten Handlungsorientierungen, die sich gegenseitig ,formen® (ebd., S. 55).

Wihrend die soziogenetische Typenbildung in der Kollektivitit konjunktiver Erfahrungs-
riume ihren Ausgangspunkt nimmt und darauf abzielt, die Uberlagerung konjunktiver Er-
fahrungsriume abzubilden, erméglicht die relationale Typenbildung den Blick auf Problem-
orientierungen, deren Ausprigungen auch auf einer zunichst vordergriindig individuellen
Sinnebene liegen kénnen — wie bspw. im Fall von Biographien (vgl. von Rosenberg 2011).
Erst in der Bezogenheit der Ausprigungen der Problemorientierungen aufeinander treten sie
als falliibergreifende Muster in ihrem Kollektivcharakter hervor. Dieser kann auf einen kon-
junktiven Erfahrungsraum verweisen, der in seiner Kollektivitit mitunter im Status Nascends
befindlich ist und eine Praxis abbildet, die (noch) nicht in etablierten sozialen Lagerungen
sedimentiert ist (vgl. Nohl 2013a, S. 60). In der vorliegenden Arbeit hat sich die relationale
Typenbildung insofern als im Sinne des Erkenntnisinteresses tauglich erwiesen, als dass sie
es ermdglicht, die Mehrdimensionalitit von Bezugsproblemen, die sich in der individuellen
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Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens rekonstruieren lassen, abzubilden und dann eine
falliibergreifende Handlungspraxis der Relation typischer Ausprigungen des Umgehens mit
diesen zu rekonstruieren. Die verschiedenen Modi Operandi, welche sich in den typisierten
Relationen auf der Ebene des Dokumentsinns als Verbindendes abstrahieren lassen, zeichnen
sich sodann als Ethos-Typen aus. Das Verhiltnis von Problem- und Erfahrungsdimensionen
wirft sich als eines auf, das im Anschluss an die relationale Typenbildung — homolog zum
Vorgehen der soziogenetischen Typenbildung (vgl. Bohnsack 2013, S. 270) — in weiterfiih-
renden soziogenetischen Interpretationen betrachtet werden kann (vgl. Nohl 2019, S. 61).
In der vorliegenden Arbeit werden in der relationalen Typenbildung auf der Ebene der indi-
viduellen Praxis der Konstruktion der Lebensgeschichte Problemdimensionen herausgearbei-
tet, deren Kollektivitit in der falliibergreifenden Rekonstruktion typischer Relationen ihrer
Ausprigungen hervortritt. Im Kontext der Methode des Mehrebenenvergleichs stellc Nohl
(2013a) u. a. im Anschluss an Gabriele Rosenthal und Fritz Schiitze heraus, dass in narra-
tiv-biographischen Interviews auf mehrere Sinnebenen des Sozialen verwiesen wird. So ldsst
sich bei Rosenthal im Individualinterview auch die , Fallstruktur einer Familie, einer Gruppe
oder einer Organisation® (Rosenthal 2011, S. 208) rekonstruieren, zu der der*die Befragte
zugehorig ist. Bei Schiitze ldsst sich in der Rekonstruktion der individuellen Erfahrungen
von Kriegsteilnehmern auf tiberindividuelle ,,Anregungsmilieus (1989, S. 53) und Prozesse
auf Ebene der ,,Gesamtgesellschaft® (ebd., S. 54) schliefen. Mit Blick auf die Schiitze’sche
DPerspektive ist zudem anzumerken, dass das narrative Interview in seiner urspriinglichen
Fassung von Anfang an fiir die Rekonstruktion hsherer Sinnebenen — wie ,,Machtstrukcuren®
(Schiitze 1978) — entworfen worden ist (s. 2.1). In Ankniipfung an diese Perspektiven ergibt
sich die Méglichkeit, auch in der dokumentarischen Interpretation von Individualinterviews
nicht nur auf der Ebene der Lebensgeschichtserzihlung des Individuums zu verbleiben, son-
dern — wie in der vorliegenden Arbeit — auch die ,héhere® Ebene der Organisation zu be-
treten. Anders als in der Mehrebenenanalyse (vgl. Helsper et al. 2010) wird es hierzu nicht
notwendig, unterschiedliche Datenformen auf unterschiedlichen Ebenen des Sozialen zu er-
heben. Im Mehrebenenvergleich stellt nicht die Triangulation verschiedener Datenformen,
sondern die komparative Analyse von Gruppierungen von Fillen — in der theoriegeleiteten
Unterscheidung ihrer Vergleichsebenen und in ,kriteriengesteuerter Fallauswahl® (Kelle &
Kluge 2010, S. 43) — den zentralen methodischen Ausgangspunkt dar. Der Mehrebenenver-
gleich stiitzt sich auf die komparative Analyse von unterschiedlichen Gruppen von Fillen, die
auf einer hoheren Ebene zu demselben Fall gehoren. In der vorliegenden Arbeit gehoren in
diesem Sinne alle Lebensgesichtserzihlungen der pidagogischen Akteur*innen als Einzelfille
des Kernsamples zu dem auf einer héheren Ebene liegenden Fall der Organisation der A-
Grundschule. Die im erweiterten Sample herangezogenen Fille der Lebensgeschichtserzih-
lungen der Akteur*innen der B-Grundschule liegen auf der gleichen sozialen Ebene wie die
Lebensgeschichtserzahlungen der Akteur*innen der A-Grundschule, verweisen als Fallgruppe
jedoch auf einer hoheren sozialen Ebene nicht auf den Fall der Organisation der A-, sondern
auf den Fall der B-Grundschule (s. III.1). In dieser Perspektivierung kann unterschieden
werden, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Vergleichsfille welcher Ebene des
Sozialen zuzurechnen sind. Der Mehrebenenvergleich lisst sich dann weiter ausdifferenzie-
ren, je weiter die Typenbildung innerhalb einer Fallgruppe vorangeschritten ist (vgl. Nohl
2013a, S. 108fD).

Nachdem die methodologischen und methodischen Grundlagen dargestellt worden sind,
soll im Folgenden zunichst die konkrete Forschungspraxis der dokumentarischen Methode
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in der Kombination mit dem Forschungsprogramm des narrativ-biographischen Interviews
betrachtet werden, aus der die dargestellte Generierung einer Typologie hervorgeht. Dar-
authin wird das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie in methodologischer Sprache
reformuliert.

2.4 Zur forschungspraktischen Kombination von narrativ-biographischem
Interview und dokumentarischer Methode

Fiir die Forschungspraxis der dokumentarischen Methode ist die Unterscheidung zwischen
den Schritten der formulierenden und der reflektierenden Interpretation mafigeblich. Dabei
fokussiert die formulierende Interpretation auf den immanenten Sinngehalt und die reflek-
tierende Interpretation auf den dokumentarischen Sinngehalt (s. 2.2). In dieser Unterschei-
dung der beiden Interpretationsschritte wird der ,konstitutiven (Leit-) Differenz® (Bohnsack
& Nohl 2013, S. 325) von kommunikativem und konjunktivem Wissen Rechnung getragen
und forschungspraktisch der bereits oben mehrfach angefithrte Wechsel der ,Analyseein-
stellung vom Was zum Wie“ (Bohnsack 2017, S. 30) vollzogen. Fiir die dokumentarische
Interpretation narrativ-biographischer Interviews empfiehlt Nohl folgende Aufficherung der
beiden Interpretationsschritte (2017, S. 30):

1. Formulierende Interpretation
1.1 Identifikation des thematischen Verlaufs
1.2 Formulierende Feininterpretation
2.  Reflektierende Interpretation
2.1 Formale Interpretation mit Textsortentrennung
2.2 Semantische Interpretation mit komparativer Sequenzanalyse

In der formulierenden Interpretation geht es zunichst (1.1) um die ,Entschliisselung der the-
matischen Struktur der Texte® (Bohnsack & Nohl 2013, S. 325). Schon vor der Transkription
des Materials wird der thematische Verlauf des Einzelfalls identifiziert (vgl. Bohnsack 2014,
S. 137). So treten die Themen und Relevanzsetzungen hervor, die fiir die Forschung von In-
teresse sind, und es deuten sich Potenziale falliibergreifender komparativer Analysen an. Fiir
narrativ-biographische Interviews empfiehlt Nohl, sodann die gesamte Eingangserzihlung
zu transkribieren, da diese ,weitgehend durch die Erforschten strukturiert ist“ (2017, S. 31).
In der anschliefenden formulierenden Feininterpretation (1.2) werden Ober- und Unter-
themen unterschieden, die in den als relevant erkannten Passagen hervortreten. Es werden
dabei thematische Zusammenfassungen in der Sprache der Interpret*innen formuliert (vgl.
ebd.). Dabei wird , konsequent innerhalb des Relevanzsystems® der Befragten verblieben und
oin welcher Selektivitit das Thema behandelt wird, wird hier nicht transzendiert“ (Bohn-
sack 2014, S. 35). Diese Transzendierung wird im anschlieSenden Schritt der reflektierenden
Interpretation vollzogen. Es geht nun um die ,Rekonstruktion und Explikation des Rahmens,
innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf die Art und Weise, wie, d.h. mit Bezug
auf welches Orientierungsmuster, welchen Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird
[Herv. i. O.]° (ebd., S. 137).

Im Kontext der dokumentarischen Interpretation von Interviews wird in der reflektierenden
Interpretation zunichst die formale Interpretation mit Textsortentrennung (2.1) vollzogen.
An dieser Stelle kniipft die dokumentarische Interpretation explizit an das Schiitze’sche For-
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schungsprogramm (s. 2.1) an und es wird zwischen Erzihlungen, Beschreibungen, Argumen-
tationen und Bewertungen unterschieden. Dabei besteht das primire Ziel darin, Passagen zu
identifizieren, in denen Erzihlungen und Beschreibungen dominant sind. Im Anschluss an
die oben dargestellten Primissen Schiitzes liegen narrative Darstellung ,besonders nahe an
den Erfahrungen des Erzihlers“ (Nohl 2017, S. 32), wenngleich Erzihlungen und Erfahrun-
gen nicht als deckungsgleich zu verstehen sind. Sie erméglichen so einen Zugang zu atheore-
tischen, impliziten Wissensbestidnden, in denen sich individuelle Habitus und mitunter auch
kollektive konjunktive Erfahrungen widerspiegeln.

Die Fokussierung der dokumentarischen Interpretation auf Erzihlungen und Beschreibun-
gen erinnert an den Schritt des narrativ-biographischen Interviews, die Eingangserzihlung
von den Theoretisierungen der*des Befragten zu ,bereinigen® (s. 2.2). Gleichsam ergibt sich
vor dem Hintergrund der praxeologisch-wissenssoziologischen Kategorie des konjunktiven
Erfahrungsraums bzw. des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne eine Aufwertung des
analytischen Gehalts von Passagen, die argumentativen oder bewertenden Charakter besitzen
(vgl. Maxelon et al. 2018). In diesen treten theoretische, kommunikative Wissensbestinde
auf der propositionalen Ebene der Norm hervor, die in der Brechung mit der Ebene des
Habitus den konjunktiven Erfahrungsraum konstituieren. Die Textsortentrennung ist dabei
als analytische Trennung zu verstehen, zeichnet sich die Praxis des Sprechens doch eben in
der engen Verwobenheit konjunktiver und kommunikativer Wissensbestinde aus. Gleich-
sam kann auf textsortenbezogene Vorder- und Hintergrundkonstruktionen geblickt werden,
welche die jeweilige Passage fiir die Rekonstruktion der einen oder der anderen Sinnebene
qualifizieren. Die vier Textsorten lassen sich im Anschluss an Schiitze wie folgt knapp unter-

scheiden (vgl. Nohl 2017, S. 23f).

a)  Erzihlungen verweisen auf Handlungen und Etlebnisse, ,die ein Anfang und ein Ende
haben® (ebd., S. 23).

b)  Beschreibungen thematisieren hingegen ,,immer wiederkehrende Handlungsabliufe oder
feststehende Sachverhalte® (ebd.).

c) Argumentationen sind ,(alltags-)theoretische Zusammenfassungen und Stellungnahmen
zu den Motiven, Griinden und Bedingungen fiir eigenes oder fremdes Handeln® (ebd.,
S. 24).

d) Bewertungen verweisen im engen Zusammenhang mit Argumentationen auf die abstrak-
te Evaluation eigenen oder fremden Handelns (vgl. ebd.).

In der reflektierenden Interpretation wird nach dem Schritt der Textsortentrennung die se-
mantische Interpretation mit komparativer Sequenzanalyse (2.2.) vollzogen. In ihrem An-
spruch, den Rahmen der Verhandlung eines Themas zu rekonstruieren, gewinnt dieser zu-
nichst durch die fallimmanente Suche nach ,Gegenhorizonten® (Bohnsack 2014, S. 138)
an Kontur, die wiederum in ihrer Bezogenheit auf das verhandelte Thema als negative oder
positive Gegenhorizonte klassifiziert werden kdnnen.

In der reflektierenden Interpretation von Interviews wird sodann in der fallvergleichenden
komparativen Analyse der dokumentarische Sinngehalt rekonstruiert, der die ,,implizite Re-
gelhaftigkeit von Erfahrungen® (Nohl 2017, S. 36) strukturiert. Es geht dabei um die Identi-
fikation von ,Kontinuititen® (ebd.), die tiber eine Sequenz hinausweisen. In dem Hinzu-
zichen minimaler und maximaler Kontraste wird danach gefragt, welche , Klasse von zweiten
Auﬁerungen“ (ebd., S. 37) empirischen an die erste Auﬁerung anschlief$t und in welchen
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Homologien diese verbunden sind. So wird in der komparativen Analyse der dokumentari-
schen Interpretation narrativ-biographischer Interviews die ,biographische Erfahrungsauf-
schichtung® (Nohl 2017, S. 41) des Einzelfalls deutlich und verweist auf falliibergreifende
Orientierungsrahmen, die dann in eine Typenbildung iiberfithrt und in dieser abstrahiert
werden konnen (s. 2.3). Die in diesem Kapitel ausgefithrten methodologischen und me-
thodischen Beziige erméglichen es, das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit in eine
methodologische Sprache zu iibersetzen.

2.5 Reformulierung des Erkenntnisinteresses in methodologischer Sprache

Im Folgenden soll das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit reformuliert werden, das
bereits im ersten Kapitel herausgestellt worden ist. Dabei wird auch auf den Forschungspro-
zess eingegangen, hat sich das Erkenntnisinteresse doch erst in der Forschungspraxis selbst
konturiert und ausdifferenziert.

Im theoretischen Kapitel findet das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit seinen zent-
ralen Ankniipfungspunkt in der Normativitit der Inklusion und der sich aufwerfenden Frage
danach, wie Grundschullehrer*innen dieser begegnen und mit ihr umgehen. Es wird sodann
die Notwendigkeit einer Perspektive postuliert, die nicht auf zweck- oder wertrationalen Er-
klarungsmodellen griindet, um diese Frage zu beantworten. In methodisch-methodologi-
scher Sprache, dessen Vokabular in diesem Kapitel entwickelt worden ist, lassen sich drei
Fragenfelder ausdifferenzieren. Sie werden zunichst im Uberblick dargestellt. Daraufhin wird
der mit ihnen verbundene Forschungsprozess erliutert, auf den die Fragen verweisen und aus
dem sie sich ebenso ergeben haben.

a)  Welche biographischen Orientierungsrahmen besitzen die Fille der ,inklusiven® A-Grund-
schule? Welche Beharrlichkeiten und Verinderbarkeiten auf habitueller Ebene sind mit
dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbunden?

b) Wie lassen sich die Fille der ,inklusiven® A-Grundschule abstrakter typisieren? Welche
Ethos-Typen treten dabei hervor?

¢) In welchen Verhiltnissen stehen die abstrahierten Ethos-Tjpen (b) und die auf indivi-
dueller habitueller Ebene der biographischen Orientierungsrahmen (a) deutlich werden-
den Beharrlichkeiten und Verinderbarkeiten? Mit welchem Ethos-Typus ist das Potenzial
einer professionalisierten schiiler*innenbezogenen Praxis verbunden? Inwiefern verweist
diese auf das etwaige Besondere des organisationalen Selbstanspruchs der Inklusion, der
die A-Grundschule von der B-Grundschule unterscheidet?

Der Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit lisst sich als Dreischritt systematisieren. Vor
dem Hintergrund der Uberlegungen zum Begriff der Alltagsmoral und im Anschluss an die
erziechungswissenschaftliche Biographieforschung findet der Forschungsprozess seinen Aus-
gangspunkt in der Erhebung narrativ-biographischer Interviews mit Grundschullehrer*in-
nen einer Schule mit ,inklusivem* Selbstanspruch. Dieses Kernsample wird zu einem spiteren
Zeitpunkt des Forschungsprozesses um die Fille der B-Grundschule erweitert, die einen ,de-
mokratischen® Anspruch besitzt (zum Sampling siehe ausfiihrlich III.1).
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In einem ersten Auswertungsschritt (a) werden biographische Orientierungsrahmen der
Fille des Kernsamples rekonstruiert. Es wird nach den Beharrlichkeiten und Verinderbar-
keiten gefragte, die mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbun-
den sind. Dieser zeigt sich in der falliibergreifenden komparativen Analyse in allen Fillen
als lebensgeschichtlich relevant. Im Ergebniskapitel werden mit den Eckfillen Frau Reiser,
Frau Nolten, Frau Akgiindiiz und Herr Clausens (s. 111.2) vier kontrastierende biographische
Orientierungsrahmen prisentiert, in denen sich typische Momente von Beharrlichkeit und
Verinderung abbilden lassen. Dabei geht es mit dem Begriff des biographischen Orientie-
rungsrahmens nicht um die Erschliefung einer vermeintlichen Gesamtgestalt des Individu-
ums. Er verweist vielmehr auf einen Ausschnitt des habituellen Wissens, das fiir die Praxis der
Konstruktion der Lebensgeschichtserzihlung — als Praxis des Aufschichtens von Erfahrungs-
riumen — handlungsleitend ist. Die Auswahl der Eckfille basiert auch darauf, dass sie sich im
Forschungsprozess als Fille gezeigt haben, in denen jeweils einer der im zweiten Forschungs-
schritt rekonstruierten Typen als dominant hervortritt. Zudem bilden sie ganz unterschied-
liche personen- und berufsbezogene Kategorien ab, die zur T4tigkeit als Pidagog*in in der
Grundschule berechtigen.

In einem zweiten Forschungsschritt (b) stellt sich die Frage nach der Abstraktion der rekons-
truierten Lebensgeschichten. Wihrend im ersten Schritt (a) auf individuelle biographische
Orientierungsrahmen fokussiert wird, wird in diesem Schritt auf falliibergreifende Ethos-
Typen abgehoben. Sie zeichnen sich in der Mehrdimensionalitit von Problemdimensionen
der zur Darstellung gebrachten pidagogischen Praxis aus. Drei Problemdimensionen treten
als falliibergreifende Typiken hervor (s. I11.3). Es lassen sich typische Relationen der Auspri-
gungen ihrer Bearbeitungsweisen rekonstruieren. Diese Relationen lassen sich wiederum in
vier relationalen Ethos-Typen abbilden, die als Ethos des Harmonisierens, des Provozierens, des
Adaptierens und des Monierens abstrahiert und dargestellt werden konnen.

Die ersten beiden Forschungsschritte zeichnen sich in zunehmender Abstraktheit der Re-
konstruktionsergebnisse aus. Sodann werden die Ergebnisse der beiden Schritte im dritten
Forschungsschritt (c) in Bezichung zueinander gesetzt. Es wird danach gefragt, in welchem
(Wechsel-) Verhiltnis die Ethos-Typen (b) zu den Momenten von Beharrlichkeit und Ver-
inderung auf der Ebene biographischer Orientierungsrahmen (a) stehen. Den Hintergrund
dieser Verhiltnisbestimmung bildet die Frage nach einer ersten Gradierung von Professiona-
lisierungspotenzialen der Ethos-Typen. Sie zielt darauf ab, zu erkennen, in welchen Ethos-Ty-
pen ein grofieres Potenzial fiir eine professionalisierte schiiler*innenbezogene interaktive Pra-
xis liegt. Zwei Ethos-Typen treten in dieser ersten Gradierung als mehr professionalisiert als
die anderen Ethos-Typen hervor (s. I11.4.1). In einer zweiten Gradierung dieser beiden mehr
professionalisierten Ethos-Typen wird das Kernsample erweitert (s. 111.4.2). Im Vergleich
der Fallgruppe der Fille der A-Grundschule mit der Fallgruppe der Fille der B-Grundschule
tritt das Besondere des organisationalen Erfahrungsraums der A-Grundschule auf einer iiber
der Sinnebene der Biographie liegenden Ebene hervor. Dieses Verbindende wird als Prinzip
einer praktischen Diskursethik rekonstruiert, dessen handlungspraktischer Erfiillung einer
der beiden Ethos-Typen, welche bereits als mehr professionalisiert hervorgetreten sind, niher
kommt als der andere. So wird schliellich das Besondere eines professionalisierten praxeo-
logischen Alltagsmoral im Anspruch der Inklusion verstehbar.

Der dargestellte Dreischritt des Forschungsprozesses und die mit ihm verbundenen For-
schungsfragen fithren das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit vom Besonderen indi-
vidueller biographischer Orientierungsrahmen von Akteur*innen einer ,inklusiven® Grund-
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schule (a) zum Allgemeinen falliibergreifender Ethos-Typen (b). Mit Blick auf die Frage nach
ihrer Professionalisierung (c) werden das Wechselverhiltnis der typisierten Handlungsorien-
tierungen und Problemdimensionen sowie Momente von Beharrlichkeit und Verinderung
auf habitueller Ebene fokussiert. Die Erfahrungsdimensionen des biographischen Orientie-
rungsrahmens werden in ihrer Reziprozitit zu den Problemdimensionen der Ethos-Typen be-
trachtet. Dies erlaubt schliefflich die Rekonstruktion des Besonderen der Praxis von Grund-
schullehrer*innen einer Schule im Anspruch der Inklusion, wie sie im spezifischen Zuschnitt
der Arbeit hervortritt.

Aus dem dargestellten Forschungsprozess ergaben und ergeben sich Fragen zur Giiltigkeit der
Ergebnisse und forschungsethische Uberlegungen, die im letzten Teil dieses Kapitels ansatz-
weise eingeholt werden sollen.

2.6 Uberlegungen zur Giiltigkeit der Rekonstruktionsergebnisse und zur
Forschungsethik

Rekonstruktive Sozialforschung hat die Eigenschaft, ,immer selektiv und subjektiv [Herv. i.
O.]“ (Kruse 2014, S. 54) zu sein. Was ihr in einem oberflichlichen Alltagsverstindnis von
Wissenschaft als ,Hiiterin von Objektivitit, Klarheit und Eindeutigkeit® (Barlgsius 2012,
S. 130) als problematischer Grundcharakeer attestiert werden konnte, relativiert sich dann,
wenn die rekonstruktive Methodologie die Auseinandersetzung mit sog. klassischen Giitekri-
terien der quantitativen Methodologie sucht. Sie erweisen sich nach legitimen Anpassungen
fur die rekonstruktive Forschung als deutlich verldsslicher, als es das Alltagsverstindnis er-
warten lassen wiirde (vgl. hierzu Baur & Knoblauch 2018).

Ralf Bohnsack findet in diesem Sinne im Anschluss an das Vokabular quantitativer For-
schung zwei Kriterien, die fiir die Selbstiiberpriifung rekonstruktiver Sozialforschung gelten;
insbesondere fiir die dokumentarische Methode. Es werden die Kriterien der ,,Zuverlissig-
keit“ und der ,Generalisierbarkeit* angefiihrt (2014, S. 198ff), mit denen weitere kriteriale
Bedingungen verbunden sind. Bevor diese Kriterien weiterfithrend dargestellt werden, muss
dennoch auf eine Differenz zwischen qualitativ-rekonstruktiver und quantitativer Forschung
verwiesen werden. Wie Peter Loos und Burkhard Schiffer es fiir das Gruppendiskussions-
verfahren festhalten, folgt rekonstruktive Sozialforschung dem Prinzip der ,Reprisentanz®
(2001, S. 101). Im Anspruch des Verstehens (vgl. Bohnsack 2014, S. 60ff) geht es ihr darum,
einen Aspekt der sozialen Wirklichkeit abzubilden und damit die Praxis und ihre Akteur*in-
nen zu reprisentieren. Quantitative Forschung folgt im erklirenden Anspruch dem Prinzip
der Reprisentativitit, in dem das Soziale nicht in seiner Eigenlogik dargestellt, sondern ver-
messen wird. Wihrend die rekonstruktive Sozialforschung zwar die Auseinandersetzung mit
quantitativen Giitekriterien sucht und die Distanz zum Quantitativen selbst infrage stellt,
scheint gleichsam fiir die Praxis ihrer Selbstiiberpriifung weniger die Frage nach der reprisen-
tativen Giite als die nach der reprisentierenden Giiltigkeit der Forschungsergebnisse treffend.
Zur Uberpriifung dieser Giiltigkeit rekonstruktiver Forschung fithrt Bohnsack das Kriterium
der ,Zuverldssigkeit“ an. Es verweist einerseits auf die ,Frage nach der Reproduzierbarkeir
(und damit der intersubjektiven Uberpriifbarkeit) des Forschungs- baw. Erkenntnisprozesses
[Herv. i. O.] (2014, S. 198). Andererseits stellt sich mit dem Kriterium der Zuverldssigkeit
die Frage nach der Angemessenheit der Methode fiir den Untersuchungsgegenstand (vgl.
ebd.). Zur Erhohung der angefiihrten Reproduzierbarkeit der Forschungsergebnisse dient
die methodische Kontrolle des Forschungsprozesses. Dabei folgt diese Kontrolle in der For-
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schungspraxis der dokumentarischen Methode nicht einer deduktiven Logik, in der sich aus
der Methodologie rezeptférmige Arbeitsschritte der Methode ableiten lieffen, sondern es be-
steht eine ,reflexive |...] Bezichung zwischen den Ebenen: Methodologie-Methode-Arbeits-
schritte [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2014, S. 198). So stellt die Forschungspraxis der doku-
mentarischen Methode, schon deren Aneignung als ein iterativer Prozess“ (Klinge et al.
2021, S. 54) verstanden werden kann, eine stetige Wechselbeziechung zwischen vollzogener
Forschungspraxis und Reflexion iiber diese dar. Die Forschungspraxis wird somit selbst ge-
wissermaflen zum Gegenstand der Rekonstruktion, in der die ,unterschiedlichen Ebenen
sich auch wechselseitig kritisch beleuchten® (Bohnsack 2014, S. 198).

In der vorliegenden Arbeit wurde in diesem Sinne das gegenstandbezogene Erkenntnisinteres-
se zunichst in ein forschungspraktisches Interesse an Lebensgeschichtserzihlungen iibersetzt.
Nach dem ersten Forschungsschritt der Erhebung und Auswertung erster Lebensgeschichten
ergab sich im Riickbezug auf methodologische Primissen sodann der nichste Forschungs-
schritt weiterer Datenerhebungen, nach dessen Vollzug sich wiederum die Reflexion metho-
dologischer Primissen und die Notwendigkeit der kritischen Auswahl und Ankniipfung an
Spezialdiskurse der Methodologie aufwarfen usw. Dieses ,Hin und Her® (Bohnsack 2014,
S. 198) des Forschungsprozesse wurde in diesem Kapitel ausfiihrlich dargestellt, was die im
nichsten Kapitel prisentierten Rekonstruktionsergebnisse den Leser*innen — im Sinne der
yAuthentizitit und Wahrhaftigkeit der Vorgehensweise® (ebd., S. 199) — nachvollziehbar ma-
chen soll. Vor dem Hintergrund der Offenlegung des Forschungsprozesses kann bewertet
werden, ob die Methode und die vollzogenen Forschungsschritte dem Gegenstand angemes-
sen sind und somit die Forschungsergebnisse Giiltigkeit fiir diesen besitzen.

Als weiteres Kriterium fiir die Giiltigkeit der Ergebnisse fiihrt Bohnsack die Frage nach der
»Generalisierbarkeit“ der Ergebnisse an (vgl. 2014, S. 202ff). Die grundlegende Einsicht
in die ,Aspekthaftigkeit® ihrer Ergebnisse scheint in der dokumentarischen Methode dem
Kriterium der Generalisierbarkeit zunichst zu widersprechen. Allerdings zieht die dokumen-
tarische Methode aus dieser Einsicht Konsequenzen fiir ihre Forschungspraxis. Die ,,Selbst-
reflexion auf die Standortgebundenheit und Aspekthaftigkeit des eigenen interpretativen
Zugangs“ (ebd., S. 203) ist tief in der Forschungspraxis der dokumentarischen Methode
verankert und wird methodisch kontrolliert. Die stetige Suche nach Vergleichshorizonten
und die sich so stets erweiternde komparative Perspektive, welche an die Stelle erfahrungs-
basierter Lesarten empirische Vergleichshorizonte treten lisst, versucht, der ,,Seinsgebunden-
heit* (Bohnsack 2017, S. 180f) der Interpretation zu begegnen und diese bisweilen offensiv
hervortreten zu lassen. Auch die gemeinsame Praxis in Forschungsgruppen zwing dazu, Inter-
pretationen aus einem individuellen Erfahrungswissen immer wieder infrage zu stellen. So
verweist bereits der Forschungsprozess auf die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, als dass kei-
ne willkiirliche Interpretation vollzogen wird, sondern der Anspruch eines ,,methodisch kont-
rollierte[n] Fremduverstehen(s] [Herv. i. O.]“ (Bohnsack 2014, S. 21) die Methode konstituiert.
Nicht nur in Hinblick auf die Forschungspraxis der dokumentarischen Methode, auch mit
Blick auf ihre Ergebnisse selbst, die in praxeologischen Typenbildungen miinden, stellt sich
die Frage nach der Generalisierbarkeit. Diese Frage soll hier mit konkretem Bezug auf die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit andiskutiert werden. Mitunter mag in der vorliegenden
Arbeit die Typologie relationaler Ethos-Typen nur begrenzt generalisierbar sein. Immerhin
wurden ausschliefSlich Akteur*innen einer spezifischen Schule befragt. Jedoch liegt das Ge-
neralisierungspotenzial der Ergebnisse darin, dass sich in a//en Einzelfillen dieser Schule —
unabhingig von ihren Professionen, Lebensaltern, Vorerfahrungen etc. — der Eintritt in den
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gegenwirtigen organisationalen Erfahrungsraum als lebensgeschichtlich und schlieflich auch
pidagogisch relevant dokumentiert. In ihm werden in allen Fillen die Erfahrungsdimen-
sionen des Habitus mit den Problemdimensionen des organisationalen Erfahrungsraums
in Relation gesetzt. Das generative Prinzip dieser Verhilissetzung von Erfahrungs- und
Problemdimensionen, welches mit Blick auf die schiiler*innenbezogene Praxis schliefSlich
als professionalisiert bezeichnet werden kann, ldsst sich sodann in weiterfithrenden kompa-
rativen Analysen rekonstruieren. Es wird dabei so stark abstrahiert und vom immanenten
Sinngehalt der mit ihm verkniipfen Einzelfille abgehoben, dass es als generalisierbarer Mo-
dus Operandi hervortritt. Im abschlieenden Vergleich von Fallgruppen des Kernsamples
der A-Grundschule und der hinzugezogenen Fallgruppe der B-Grundschule bestitigt sich
dieses rekonstruierte generative Prinzip der Praxis als auf das ,Inklusive® des Selbstanspruchs
der A-Grundschule bezogen, was weitere Generalisierungen der Ergebnisse mit Blick auf
den Gegenstand der Inklusion zulidsst. Weiterfithrende Forschung kénnte im Hinzuziehen
weiterer Fallgruppen dies noch stirker verallgemeinern. In den Uberlegungen zur Giiltigkeit
der Rekonstruktionsergebnisse tritt rekonstruktive Forschung als Praxis hervor, fiir die gilt:
»Subjekte erforschen Subjekte und soziale Zusammenhinge® (Hinzke 2018, S. 218). Auch
wenn das damit verbundene Eintreten und Eingreifen der*des Forschenden in die Alltags-
praxis anderer fiir die Giiltigkeit der Forschungsergebnisse als Potenzial erkannt wird, wenn
sich um das Prinzip von Reprisentanz statt Reprisentativitit vergewissert wird, deutet es
doch auch auf forschungsethische Uberlegungen und Bedenken im Kontext dieser Arbeit
hin. Diese sollen im Folgenden aufgezeigt werden.

Ingrid Miethe verweist in ihrer Darstellung forschungsethischer Primissen qualitativer er-
zichungswissenschaftlicher Forschung auf die Notwendigkeit der ,informierten Einwilligung
(informed consent) [Herv. i. O] (2013, S. 929) der Befragten. Ihnen muss das Ziel und der
Zweck der Forschung offengelegt werden und erst nach ihrer ausdriicklichen Einwilligung
darf die Datenerhebung beginnen. In dieser Arbeit wurde schon in der Akquise potenzieller
Teilnehmer*innen im ersten Anschreiben darauf verwiesen, dass dazu aufgefordert werden
wiirde, die ,Lebensgeschichte iiber den Beruf hinaus® zu erzihlen. Dass dies ein durchaus
kriftezehrendes Unterfangen sein kann, wurde insofern immer wieder in weiterer schriftli-
cher Kommunikation und in Vorgesprichen dargestellt, als dass auf die mitunter lange Dauer
des Interviews verwiesen wurde. Ebenso wurde im Vorfeld der hiufig auftretende Eindruck,
es handele sich um standardisierte Interviews, explizit zuriickgewiesen, indem die Besonder-
heit der Zuriickhaltung des Interviewers erklirt wurde. Dies lief§ einige wenige Personen ihr
anfingliches Interesse an der Teilnahme zuriickziehen. Was hingegen in den Vorgesprichen
verschwiegen wurde, war das Interesse des Forschenden an Inklusion. Lediglich in der insti-
tutionellen Zugehorigkeit des Fragenden tauchte dieser Begriff in der Vorabkommunikation
auf. Dieses Verschweigen schien notwendig, als dass die explizite Proposition des Begriffs
Inklusion vorab zur thematischen Relevanzsetzung hitte fithren kénnen. Forschungsethisch
scheint dieses Vorgehen im Riickblick insofern unproblematisch, als dass das iiberspannende
zentrale Interesse an Fragen der Professionalisierung von Lehrer*innen in der expliziten Ad-
ressierung der Befragten als Pidagog*innen offengelegt worden ist.

Im Forschungsprozess selbst, der mit der zustimmenden Einwilligung der Befragten begann,
zeichnete sich frith der forschungsethisch relevante Punkt einer mit der Intimitic der Praxis
der Lebensgeschichtserzihlung einhergehenden Vulnerabilitit der Befragten ab. Insbesonde-
re in den Testinterviews, in denen der Erzihlimpuls ausprobiert werden sollte und die nicht
in schulischen, sondern in hiuslichen Settings der Befragten gefiihrten worden waren, wurde
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dies deutlich. Die Aufforderung, die Lebensgeschichte zu erzihlen, schien anzuregen und
es fiir die Befragten unabdingbar zu machen, sich an Erfahrungen zu erinnern, die einen
traumatischen Charakter besitzen (vgl. hierzu Loch 2008) oder zumindest tiefe emotionale
Affekte hervorriefen. Diese Momente konnten sich nicht des Eindrucks eines machtstruktu-
rierten Settings erwehren, wie es zwischen Therapeut*in und Klient*in bestehen mag.
Neben der forschungsethischen Anriichigkeit solcher Momente, muss auch ihr sozialwissen-
schaftlicher Gehalt infrage gestellt werden, zeigte es sich doch empirisch, dass in Momenten
tiefer affektiver Regung der Befragten der Erzihlfluss eher unterbrochen wurde und in bis-
weilen ausschweifende theoretisierende und nicht erzihlende Selbstbezugnahme eingetreten
wurde, um die eigenen Affekte dem Interviewer zu erkliren. Um solche Momente zu vermei-
den, erwies es sich im Forschungsprozess als hilfreich, die Interviews in schulischen Settings
(u. a. im Klassenzimmer nach Schulschluss, im Aufenthaltsraum fiir Eltern, im Biiro der
Schulleiterin) zu fithren, solang sicher war, dass keine weitere Person zugegen sein wiirde.
Durch die Koanwesenheit von Fragendem und Befragtem*r im schulischen Setting schien
es den Befragten leichter zu fallen, zwar ebenso die Lebensgeschichte tiber berufliche Erfah-
rungsriume hinaus zu erzihlen, die Adressierung als Professionelle aber nicht zu vergessen
und so die Konstruktion der Lebensgeschichtserzihlung als Aneinanderreihung von Erfah-
rungsriumen auf den gegenwirtigen Erfahrungsraum der pidagogischen Titigkeit zulaufen
zu lassen. Momente affektiver Regungen wurden im Erinnern an das Vergangene schnell
wieder eingeholt, um die Erzihlung weiterzufiihren.

Dies lief§ sich auch in den Interviewsituationen beobachten, die pandemiebedingt per Vi-
deokonferenztool gefithrt worden waren. In diesen befand sich die befragte Person im schuli-
schen Setting und der Interviewer achtete auf einen méglichst neutralen Hintergrund seines
Bildes. Gleichwohl stellte auch die Kontrolle des Settings des Interviews die Intimitit des
lebensgeschichtlichen Sprechens nicht infrage. Erinnerte Momente, welche die Befragten in
vulnerable Positionen brachten, wurden im Forschungsprozess vom Interviewer unkommen-
tiert gelassen. Auch im Nachfrageteil wurde es vermieden, auf diese Erinnerungen erneut ein-
zugehen, zumal sich zeigte, dass affektive Regung nicht zwangsldufig als Relevanzsetzung der
Befragten und Ausdruck eines tangentiellen Erzihlpotenzials iiberinterpretiert werden muss.
Hiufig schien mit der affektiven Regung schon ,alles gesagt” worden zu sein. Um den Be-
fragten dariiber hinaus zu vermitteln, dass kein Zwang bestehe, sich an das zu erinnern, was
sie selbst zu Vulnerablen macht, wurde versucht, nicht den Eindruck einer Priifungssituation
zu vermitteln. Dies wurde in den nicht digitalen Interviews bspw. dadurch versucht, dass sich
Befragte*r und Fragende*r nicht frontal gegeniibersaflen, sondern an der Ecke des Tischs.
Ingrid Miethe verweist auch auf die forschungsethische Relevanz der Anonymisierung und
Maskierung der Daten im Auswertungsprozess und in der Publikation. Sie fiihrt an, dass der
Eindruck, dass der Anspruch der Anonymisierung, der in statistischen Daten quantitativer
Forschung ,sehr viel leichter” (2013, S.930) zu erfiillen sei als in qualitativer Forschung,
nicht zu einer Bevorzugung von vermeintlich anonymeren Methoden fithren diirfe. Aus der
qualitativ-rekonstruktiven Perspektive dieser Arbeit kann zwar zugestimmt werden, dass der
blofle Umfang der Daten, die im narrativ-biographischen Interview erhoben werden, die An-
onymisierung und Pseudonymisierung aufwindig erscheinen lisst. Gleichwohl erméglicht es
gerade die rekonstruktive Perspektive der dokumentarischen Methode in der ,Einklamme-
rung des Geltungscharakters (Bohnsack 2014, S. 192) des Geduflerten, den Einzelfall so zu
abstrahieren, dass keine Riickschliisse auf die ihn hervorbringende Person gezogen werden
kénnen. In der Auswertung der Daten ist die interpretierende Person in der rekonstruktiven
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Perspektive sodann stets aufgefordert, zu kontrollieren, ob das Hinzuziehen von Passagen, die
ein Potenzial besitzen, die befragte Person zu einer vulnerablen zu machen, aus einem Voyeu-
rismus der*des Forschenden herriithren oder sich im Fallvergleich als tatsichlich relevant fiir
das Erkenntnisinteresse zeigen.

Die rekonstruktive Forschungsperspektive der dokumentarischen Methode fordert so den*die
Forschenden immer auf, ,einen professionellen Habitus auszuprigen, der durch Wertschit-
zung gegeniiber den Untersuchten, Selbstreflexivitit und Vorsicht gegeniiber vorschnellen
und allzu einfachen Antworten gekennzeichnet ist* (Miethe 2013, S. 934). Im Folgenden
sollen einige Einwiirfe zum Feldzugang und zur Datenerhebung gemacht werden.

2.7 Feldzugang

In einem Online-Forum fiir Eltern, die fiir ihre Kinder eine inklusionsorientierte Schule
suchen, wurde der Autor auf die A-Grundschule aufmerksam gemacht. Eltern von Kindern,
die kiirzlich an dieser eingeschult worden waren, erwihnten lobend den inklusiven Anspruch
der Schule. Auf der Website, im Leitbild und in der Berichterstattung der Lokalpresse wurde
dieser seitens der Schule offensiv herausgestellt, was die A-Grundschule als Fall qualifizierte.
Ein Anschreiben an die Schule, in dem das Forschungsinteresse bekundet wurde, wurde un-
verziiglich beantwortet und von der Schulleitung an das Kollegium weitergeleitet. Einige
Kolleg*innen meldet sich direkt per E-Mail oder telefonisch beim Autor zuriick und besti-
tigten ihr Interesse an der Teilnahme an einem Interview. Kurz vor dem Ausbruch der Co-
rona-Pandemie in Deutschland verbrachte der Autor eine Woche an der Schule, hospitierte
im Unterricht und fithrte Interviews mit den Kolleg*innen. Neben denen, die bereits im
Vorwege ihr Interesse bekundet hatten, kamen wihrend seines Besuchs weitere Kolleg*innen
auf ihn zu und duf8erten ihr Interesse an der Teilnahme. Andere sprach der Interviewer selbst
an. So konnte nahezu eine Vollerhebung des Kollegiums der A-Grundschule (n=11) durch-
gefiihrt werden. Neben den biographischen Interviews wurden Beobachtungsprotokolle ver-
fasst, die nicht im engeren Sinne in die Auswertung eingeflossen sind. Sie erwiesen sich als
Quelle zur Deskription der Schule als hilfreich. Da mit dem Ausbruch der Pandemie ein
zweiter Besuch an der A-Grundschule unmoglich wurde, mussten zwei Interviews, die aus
terminlichen Griinden nicht in der Woche des Besuchs des Autors gefiihrt werden konnten,
per Videokonferenztool gefiihrt werden. Dies konnte nach enger Absprache mit dem zustin-
digen Datenschutzbeauftragten unter spezifischen Einstellungen des Programms (Ende-zu-
Ende-Verschliisselung) vollzogen werden.

Auf der Suche nach einer kontrastierenden Schule stief§ der Autor ebenfalls tiber das besagte
Elternforum auf die B-Grundschule. Da dies wihrend einer Hochphase der Corona-Pande-
mie passierte, war ein Besuch vor Ort nicht méglich. Das kontaktierte Mitglied des Triger-
vereins der Schule lud den Autor zu einem Online-Elternabend ein, bei dem die Schule und
ihr programmatischer Anspruch erliutert wurden. Der Autor nahm beobachtend an dieser
Veranstaltung teil. Bei dieser Online-Veranstaltung waren einige Kolleg*innen zugegen, mit
denen der Autor zudem Interviewtermine vereinbaren konnte. Uber zusitzliche E-Mailanfra-
gen konnten weitere Personen fiir die Teilnahme gewonnen werden, sodass auch nahezu das
gesamte Kollegium der B-Grundschule zur Teilnahme an den Interviews bewogen werden
konnte (n=7).
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III Ergebnisdarstellungen

Tab. 4: Struktur Kapitel 111, eigene Darstellung

I [l [H.1 Zur Konstruktion des Samples 1\

lll.2 Vier Eckfélle: Kontrastierende biographische Orientierungsrahmen

1ll.3 Relationale Typenbildung: Vier Ethos-Typen

111.4 Differenzierungen zur Professionalisierung der Ethos-Typen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der rekonstruktiven Studie dargestellt. Das dritte Ka-
pitel gliedert sich in drei empirische Unterkapitel und einen vorangestellten Abschnitt zur
Konstruktion des Samples (III.1). Im ersten empirischen Unterkapitel werden mit den vier
Eckfillen Frau Reiser, Frau Nolten, Frau Akgiindiiz und Herr Clausens kontrastierende bio-
graphische Orientierungsrahmen dargestellt (II1.2). Sie stehen stellvertretend fiir das Kern-
sample der Fille der A-Grundschule (n=11). Im zweiten Teil des Ergebniskapitels werden
die Ergebnisse der relationalen Typenbildung prisentiert (I11.3). Es ergab sich aus den Re-
konstruktionen der Lebensgeschichtserzihlungen heraus eine Typologie von vier Ethos-Tj-
pen. Im letzten Unterkapitel, in dem das Sample um die Lebensgeschichtserzihlungen der
Akteur*innen der B-Grundschule (n=7) erginzt wird, werden die Ergebnisse aus dem ersten
und dem zweiten Teil ins Verhiltnis gesetzt. Die B-Grundschule stellt in ihrem programma-
tischen Selbstanspruch, ,demokratisch® zu sein, einen Kontrastfall zur A-Grundschule dar
(s. 111.4.2.1). SchliefSlich wird die Frage beantwortet, in welchen Graden die Ethos-Typen als
mehr oder weniger professionalisiert bezeichnet werden kénnen (I11.4).

1 Zur Konstruktion des Samples

Es wird in den folgenden Ausfithrungen zu den Rekonstruktionsergebnissen zwischen einem
Kern- und einem erweiterten Sample unterschieden. Auf das Kernsample, das zunichst im
Fokus der Betrachtungen steht, entfallen die 11 Fille der A-Grundschule. Das im dritten Teil
erweitere Sample besteht aus diesen 11 Fillen der A-Grundschule, die als eine Fallgruppe
zusammengefasst werden, und 7 weiteren Fillen der B-Grundschule, die ebenfalls eine Fall-
gruppe bilden. Mit den 11 Fillen der A-Grundschule ist das gesamte Kollegium erhoben
worden. Die 7 Fille der B-Grundschule sind so erhoben worden, dass die grofle Vielfalt
unterschiedlicher beruflicher Qualifikationen und individueller (beruflicher) Biographien
abgebildet wird.

Als Fall wird im ersten und zweiten Unterkapitel eine individuelle Lebensgeschichtserzih-
lung verstanden, wobei dabei die Praxis des lebensgeschichtlichen Sprechens und nicht die
sprechende Person den Fall bildet. Im dritten Teil des Ergebniskapitels stellen die A- und die
B-Grundschule selbst jeweils einen Fall dar. Sie speisen sich aus den gruppierten Lebensge-
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schichtserzihlungen ihrer Akteur*innen. Zu Beginn des dritten Teils werden die A- und B-
Grundschule ausfithrlich deskriptiv nebeneinandergestellt (s. 4.2.1). Um die A-Grundschule
im ersten und zweiten Teil der Ergebnisdarstellungen in den Fokus riicken zu kénnen, wird
diese auch im Folgenden tiberblicksartig beschrieben.

Die A-Grundschule formuliert in ihrem veroffentlichten Leitbild, auf der Schulwebsite und
in der Lokalpresse offensiv den Selbstanspruch, eine ,inklusive Grundschule® zu sein resp.
werden zu wollen (vgl. Beobachtungsprotokoll #3). In den Darstellungen des programmati-
schen Anspruchs der A-Grundschule werden explizit die bildungspolitischen Vorgaben des
A-Bundeslandes affirmiert, in denen der Abbau der Grenzen zwischen regel- und sonder-
pidagogischen Einrichtungen — insbesondere im grundschulischen Bereich — ausgerufen
wird (vgl. Rahmenplan A-Bundesland). Die A-Grundschule befindet sich in einem Stadt-
teil A-Stadts, der als depriviert charakterisiert werden kann. Statistisch objektiviert war die
JArbeitslosenquote’ in A-Stadtteil im Jahr 2019 dreimal so hoch wie die bundesweite Quote
und auch signifikant hoher als in anderen Stadtteilen A-Stadts (vgl. Daten des Magistrats
A-Stadts). Dariiber hinaus werden die Lebensverhiltnisse der Bewohner*innen des A-Stadt-
teils regelmifig in regionalen und tiberregionalen Medien skandalisiert. Zum Zeitpunkt der
Interviews besteht die A-Grundschule seit knapp zwei Jahren und ist in temporiren Con-
tainerbauten untergebracht, wobei der Schulneubau in naher Zukunft beginnen soll (vgl.
Schulwebsite A-Grundschule). An der Schule bestehen Jahrgangsklassen, die von multipro-
fessionellen Teams geleitet werden. Die Schule ist zum Zeitpunkt der Interviews zweiziigig
und besteht aus 1. und 2. Klassen.

Kurz vor dem Ausbruch der Corona-Pandemie in Deutschland konnte der Interviewer eine
Schulwoche an der A-Grundschule verbringen. Er nahm teilnehmend beobachtend am Un-
terricht und am Schulalltag teil, wobei die entstandenen Beobachtungsprotokolle (n=14)
nicht im Fokus der Rekonstruktionen stehen, sondern Quellen des Kontextwissens darstel-
len. Wihrend des Besuchs an der A-Grundschule wurden mit 9 piadagogischen Akteur*innen
narrativ-biographische Interviews gefithrt. Mit zwei weiteren Akteur*innen wurde wihrend
des Aufenthalts vereinbart, bei einem zweiten Besuch Gespriche zu fiihren. Der kurz nach
dem ersten Aufenthalt an der A-Grundschule stattgefundene Ausbruch der Corona-Pande-
mie machte es notwendig, dass diese beiden Interviews schliefllich per Videotelefonat gefiihrt
wurden. Ein zweiter Besuch an der Schule konnte nicht stattfinden. Die Interviews sind
zwischen 40 und 140 Minuten lang.

Alle Befragten sind in die unterrichtliche Alltagspraxis eingebunden, vornehmlich im Sinne
einer zentralen Position im jeweiligen Klassenleitungsteam. Unabhingig von ihren formalen
Qualifikationen und ihren Rollen innerhalb der Organisation adressieren die Schiiler*innen
sie als Lehrer*innen (vgl. Beobachtungsprotokolle #2, #6, #9).

Nach den Datenerhebungen wurden die audiografierten Interviews nach dem Regelwerk
T7Q transkribiert (s. Anhang), wobei jeweils mindestens die gesamte freie Eingangserzihlung
verschriftlicht worden ist. Dabei wurden alle personenbezogenen Daten anonymisiert und
maskiert. Dort, wo spezifische Lebensereignisse, die in den Interviews erzihlt worden sind,
trotz der gewissenhaften Anonymisierung auf die Person Riickschliisse zuliefen, wurde in
der Interpretation streng gepriift, ob diese Passagen wirklich relevant sind. Flossen sie in
die Interpretation ein, wurden sie in der rekonstruktiven Auswertungspraxis abstrahiert und
damit weiterfithrend anonymisiert. Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse des Forschungs-
prozesses dargestellt werden.
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2 Vier Eckfille: Kontrastierende biographische
Orientierungsrahmen

Im ersten Unterkapitel des Ergebniskapitel werden die biographischen Orientierungsrahmen
der vier kontrastierenden Eckfille Frau Reiser (2.1), Frau Nolten (2.2), Frau Akgiindiiz (2.3)
und Herr Clausens (2.4) dargestellt. Sie spannen in maximalen und minimalen Kontrasten
der Praktiken ihrer Lebensgeschichtserzihlungen das Kernsample der Fille der A-Grund-
schule auf. Frau Reiser und Frau Nolten sind studierte Grundschullehrer*innen, wobei die
zweite den inklusionspidagogischen Anspruch ihres Studiums explizit herausstellt. Frau Ak-
giindiiz ist Quereinsteigerin und Herr Clausens ist ausgebildeter Erzieher. In der beobach-
teten Alltagspraxis nivellieren sich die unterschiedlichen formalen Qualifikationen. Sie alle
leiten in Teams mit einer anderen gleichrangigen Person jeweils eine Jahrgangsklasse. Die
Teams aus den zwei Pidagog*innen werden dabei in der Alltagspraxis um weitere Professio-
nelle in unterstiitzenden Funktionen erweitert.

2.1 Eckfall Frau Reiser

Frau Reiser stellt den ersten Eckfall der Fille der inklusiven A-Grundschule dar. Sie ist zum
Interviewzeitpunke 31 Jahre alt und studierte Grundschullehrerin. Thr pensionierter Vater
war Lehrer an einem beruflichen Gymnasium und ihre Mutter arbeitet als medizinisch-tech-
nische Assistentin. Frau Reiser wuchs in A-Stadt auf und begann ihr Studium in D-Stadt.
Nach dem ersten Semester wechselte sie nach B-Stadt, wo sie Grundschullehramt mit den
Fichern Mathematik und evangelische Religion studierte.

Nach dem Abschluss des Masterstudiums verbrachte sie im Rahmen eines Austauschpro-
gramms einige Monate als Lehrerin an einer Grundschule in Norditalien. Nach ihrer Riick-
kehr nach Deutschland begann sie in ihrer Heimatstadt das Referendariat und nahm danach
immer wieder befristete Stellen an. Kurz nach der Griindung der A-Grundschule wurde ihr
an dieser eine unbefristete Stelle angeboten. Dort ist sie zum Interviewzeitpunkt seit knapp
zwei Jahren titig. Gemeinsam mit Frau Akgiindiiz, die den dritten Eckfall darstellt, leitet sie
eine zweiten Jahrgangsklasse. Dariiber hinaus hat Frau Reiser nach eigenen Angaben an der
A-Grundschule eine beratende Funktion fiir Belange des DaZ-Unterrichts inne.

Das Interview dauert etwa 90 Minuten. Frau Reiser hatte auf die zuvor per E-Mail an das
Kollegium der A-Grundschule gerichtete Interviewanfrage nicht reagiert. Am Morgen des
letzten Tags des Aufenthaltes des Interviewers an der A-Grundschule sprach Frau Reiser ihn
an, ob sie ein Interview mit ihm fithren kénne. Sie habe von Kolleg*innen, die zu diesem
Zeitpunkt bereits teilgenommen hatten, die Empfehlung erhalten, auch teilzunehmen. Den
Schultag verbringt der Interviewer hospitierend im Unterricht Frau Reisers. Im Anschluss
an diesen findet das Interview in dem leeren Klassenraum ihrer Klasse statt. Obgleich das
Interview mit Frau Reisers zu einem spiten Zeitpunkt der Erhebung der Fille der inklusiven
A-Grundschule gefithrt worden ist, stellt sich ihr Fall in der komparativen Analyse der Inter-
views als einer heraus, an dem sich die Ergebnisdarstellungen aufspannen lassen.

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse verweisen auf einen biographischen Orientie-
rungsrahmen des Eckfalls, der sich zwischen einer habituellen Orientierung an Zugehorigkeit
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und einer gesellschaftlichen Norm des Einspurens, der normativen Konstruktion von Schule als
statische Ordnung und einer Identititsnorm der autoritiren Lebhrerin aufspannt.

2.1.1 Die eigene Kindheit: ein biographischer Normalverlauf

Im Fall Frau Reiser wird wie in allen Interviews durch den Interviewer (I) der folgende Er-
zihlimpuls gesetzt.

I: und ich bitte dich jetzt=ich bitte dich mir deine Lebensgeschichte zu erzihlen //mmbh// und zwar
tiber den Beruf hinaus. //mmh// (2) und es kann jetzt alles sein was fiir dich jetzt relevant ist. (.) was
dir dh: an Erinnerungen und Geschichten und so weiter einfillt. ich wiird dich erstmal nicht unter-
brechen=wir haben ja ein bisschen Zeit. (Z. 1-6)

Noch bevor die Reaktion der Befragten auf den Erzdhlimpuls betrachtet werden soll, lisst
sich ein Widerspruch des Eingangsimpulses herausstellen. Einerseits besteht die explizite Bit-
te, eine Erzihlung der persénlichen ,Lebensgeschichte“'! tiber die Grenzen des Beruflichen
hinaus hervorzubringen. Andererseits besteht eine stark beruflich konnotierte Rahmung des
Interviewsettings durch die eher implizite Adressierung der Befragten als pidagogische Pro-
fessionelle der A-Grundschule. In Antwort auf den Erzihlimpuls fragt Frau Reiser zunichst
irritiert nach, ob sie ihre Erzdhlung ,von ganz Null“ (Z. 9) beginnen solle, worin sich diese
Widerspriichlichkeit widerspiegelt. Der Interviewer entgegnet wiederholend, dass sie alles er-
zihlen konne, was fur sie ,relevant® (Z. 11) ist. Sodann beginnt die freie Eingangserzihlung.

(2) naja dh ich betrachte jetzt ma- @keine Ahnung ich fang jetzt einfach mal an du hakst bestimmt
rein@ wenn es=@(.)@ ihm: () ja weif$ ich nicht war=war soweit=soweit alles erstmal (.) ging so=es
ging so seinen Gang sag ich jetzt mal ne, man war im Kindergarten. man war in der Grundschule.
Grundschule war bei mir ganz normal so erste Klasse vierte=ih zweite dritte vierte also das war jetzt
nicht irgendwas Jahrgangsgemischtes oder so. //ja// (Z. 12-19)

Frau Reiser setzt eine erste thematische Relevanz auf den Erfahrungsraum der eigenen Kin-
dergarten- und Grundschulzeit. In einem briichigen Auftakt expliziert sie lachend die eigene
Unwissenheit mit Blick auf die wahrgenommene Adressierung durch den Interviewer. Sie
readressiert diesen wiederum als potenziell Vorgebenden der Struktur der Interviewsituation.
Ohne eine verbale Bestitigung dieses von Frau Reiser kommunikativ veranschlagten geteilten
Orientierungsrahmens von Befragter und Fragendem durch den Interviewer, erdffnet Frau
Reiser dann in einem beschreibenden Modus die Lebensgeschichtserziahlung mit der ers-
ten thematischen Relevanzsetzung. In distanziertem Riickblick reiht sie die biographischen
Etappen des Besuchs des Kindergartens und der Grundschulzeit aneinander und verweist
im metaphorischen Sprechen auf einen wahrgenommenen Normalverlauf dieser ersten bio-
graphischen Etappen im Sinne des Durchlaufens eines institutionalisierten Ablaufmusters.
Wieder in aufzihlendem Sprechen hilt Frau Reiser dann zum Ende dieser ersten Passage
der Eingangserzihlung eine weitere erlebte Normalitit fest. Nun mafigeblich auf den Erfah-
rungsraum der eigenen Grundschulzeit bezogen, lag die Normalitit der besuchten Grund-
schule riickblickend in ihrer Eigenschaft der Jahrgangstrennung. Auch hier verweist die Be-
fragte auf eine institutionelle Normalitit, der kontrastierend ,irgendwas Jahrgangsgemischtes
oder so“ gegentibersteht.

11 Direkte Zitate aus den Transkripten, die in diesem Kapitel in den Flieftext eingebunden sind, werden partiell an
die Normalorthographie angepasst. Die Interpunktion wird nur dann erginzt, wenn dies die Lesbarkeit deutlich
verbessert.
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Wihrend in dieser ersten Passage der Eingangserzihlung der erdffnete Erfahrungsraum der
frithen Bildung als kaum erwihnungsbediirftig in seinem Normalverlauf dargestellt wird,
wird das existenzielle Erleben der Grundschulzeit in der anschliefenden Passage davon unter-
schieden und explizit negativ bewertet.

ich personlich hab meine Grundschulzeit nicht in guter Erinnerung. also ich hab die ersten zwei
Jahre in guter Erinnerung weil ich da ne Klassenlehrerin hatte die ich sehr gemocht hab und da hatte
ich auch noch (.) viele Freunde bei mir in der (.) Klasse die sind dann (.) am=von zweite auf dritte

Klasse sind zwei gute Kindergartenfreundinnen weggezogen. das war fiir mich ein ziemlicher Bruch.
/ljall und ihm und dann ging auch noch die Klassenlehrerin die ich sehr gemocht hab. also ich weif3
dass ich die Sommerferien ganz schrecklich (.) also (.) war ich v=viel traurig und so ne, weil man halt
auch nicht wusste was kommt, (Z. 19-29)

Unter dem Verweis, nun in Abgrenzung zum vorangegangenen Sprechen ,personlich® zu
sprechen, fithrt Frau Reiser die allgemein negative Konnotation ihrer ,Erinnerung® an die
eigene Grundschulzeit an. Wihrend sie dann doch die ersten beiden Schuljahre riickblickend
positiv evaluiert, setzt sich die negative Bewertung mit Blick auf die zweite Hilfte der Zeit im
Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit durch.

Zu Beginn der Passage wird auf die Gegebenheiten einer liebenswiirdigen Lehrerin und vo-
raussetzungsloser Freundschaften verwiesen. Diese werden gewissermaflen als grundschu-
lische Erwartbarkeiten markiert. Der Umzug zweier ,Kindergartenfreundinnen® stellte so-
dann einen ,,Bruch® dar. Mit ihm geht die Neubewertung des Erlebens des Erfahrungsraums
der eigenen Grundschulzeit einher. Einen zweiten Grund fiir diese findet Frau Reiser in dem
zu den Umziigen der Freundinnen homologen Weggang der geschitzten Klassenlehrerin.
Mit der mehrfachen Verwendung der unbedarften Bewertung, die Lehrerin ,sehr gemocht*
zu haben, wird auf ein kindliches Erleben von Verbundenheit zu ihr verwiesen. Der zeitglei-
che Verlust der Akteur*innen, welche die ersten Jahre der eigenen Grundschulzeit zu einem
positiven Erleben gemacht hatten, fiihrte zu einem von negativen Affekten und Traurigkeit
geprigtem Erleben der ,Sommerferien® vor dem Wiedereintritt in den schulischen Erfah-
rungsraum.

Das dargestellte Erleben des Verlusts der Lehrerin und der Freundinnen stellt einen ersten
negativen Gegenhorizont dar. Mit diesem verliert der Erfahrungsraum der eigenen Grund-
schulzeit an Stabilitit und Familiaritdt. Vor ihm deutet sich Frau Reisers Orientierung an
Zugehirigkeit an, die sich im weiteren Verlauf des Interviews bestitigt.

Die hier betrachtete Passage abschliefSend, findet Frau Reiser den expliziten Grund fiir ihre
erlebte Niedergeschlagenheit vor dem Beginn der zweiten Hilfte der eigenen Grundschulzeit
in der damaligen Ungewissheit des Zukiinftigen. Im argumentativen Modus des Sprechens
tritt hier eine wahrgenommene Norm des Einspurens hervor. Der (Wieder-)Eintritt in Schule
ist unausweichlich. Die schiiler*innenbezogene Verhaltenserwartung des Schulbesuchs kann
trotz der negativen Affekte nicht unterlaufen werden. Die Grundschule, die oben bereits im
Sinne eines kaum verhandelbaren institutionalisierten Ablaufmusters entworfen worden ist,
bestimmte riickblickend die frithe Kindheit und tritt auf normativer Ebene als Instanz her-
vor, der man sich nicht entziehen kann.

Im hier nicht dargestellten Anschluss wird die biographische Etappe der zweiten Hilfte der
Grundschulzeit mafgeblich als freudlos entworfen, in der ,dieses Emotionale® (Z. 45) das
Erleben mafigeblich bestimmte. Schule war dann ,nicht mehr so=so=so spaflig” (ebd). In
Kontrast zur liebevollen ersten Klassenlehrerin wird die Figur der ,neuen Klassenlehrerin®
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(Z. 33) aufgerufen. Als negativer Gegenhorizont tritt im Sprechen iiber diese das Fehlen
von erlebter Verbundenheit und Nihe zwischen ihr und Frau Reiser hervor. Diese fehlende
Verbundenheit zur neuen Lehrerin materialisierte sich in dem duflerlichen Attribut ihrer
irritierenden ,,Schuhe® (Z. 34). Zudem wich die Fokussierung der Lehrerin auf den Unter-
richtsgegenstand ,immer nur zu Getreide“ (Z. 36) deutlich von den eigenen Interessen Frau
Reisers ab. Auch die erlebte Absenz von freundschaftlicher Verbundenheit zu Peers bestitigt
als negativer Gegenhorizont Frau Reisers habituelle Orientierung an Zugehirigkeit. Weder zur
neuen Lehrerin noch zu anderen Kindern konnte diese empfunden und erlebt werden. Frau
Reiser verweist sodann auch explizit darauf, viele Momente der Grundschulzeit vergessen
zu haben. In gewissem Konformismus gegeniiber der Institution der Grundschule wird im
Sinne der Norm des Eispurens das negative Erleben der eigenen Grundschulzeit als unaus-
weichlich hingenommen, obgleich mit ihm die existenzielle Verwehrung an Zugehorigkeit
einherging.

Im weiteren Verlauf der Eingangserzihlung kommt Frau Reiser auf ihre Berufswahlentschei-
dung zu sprechen. Nach dem Abitur, mit dem das Ende eines im Sinne der Norm des Ein-
spurens konformen Durchschreitens des schulischen Normalverlaufs markiert wird, wusste sie
nicht, was sie werden wolle. Sie besaf$ eine breite , Palette” (Z. 68) an Interessen und konnte
sich nicht fiir eine berufliche Fokussierung entscheiden: ,und dann ha=war ich=schwamm
ich aber total“ (Z. 72). Frau Reiser berichtet, dass die Entscheidung fiir ein Studium des
Grundschullehramts mafigeblich von den Eltern initiiert worden war. Im Sinne der wieder
auftretenden expliziten Norm des Einspurens traf sie eine Vernunftsentscheidung entspre-
chend der elterlichen Empfehlung, Lehrerin zu werden: ,,und dann hab ich gesagt ja gut okay
(.) irgendwie haben sie ja recht ne,“ (Z. 74).

Die Fiirsorge der Mutter Frau Reisers, welche die Bediirfnisse und Fihigkeiten der Tochter
besser kannte als diese selbst, wird gleichsam zum positiven Gegenhorizont. Das Erleben
tiefer Verbundenheit zwischen Mutter und Tochter verweist auf Frau Reisers Orientierung an
Zugehorigkeir. Im Folgenden wird auf die biographische Etappe erster beruflicher Erfahrun-
gen als Werkstudentin an einer Grundschule geblickt.

2.1.2 Als Werkstudentin: Schulische Hierarchie und normative Verhaltenserwartungen

Frau Reiser wurde in D-Stadt zum Grundschullehramtsstudium zugelassen. Sie nahm das
Studium mit den Fichern ,Mathe und Religion® (Z. 92) auf, obwohl sie schon zu diesem
Zeitpunkt lieber in ihrer Heimatstadt A-Stadt studiert hitte. Dort hatte sie keine Zulassung
erhalten. Im ersten Semester hatte Frau Reiser festgestellt, dass das Studium in D-Stadt ,,sehr
auf die Bibel fokussiert” (Z. 97f) war, was sie dazu bewogen hatte, einen ,, Wechselantrag® (Z.
101) nach A-Stadt zu stellen. Dort fiihrte sie ihr Studium mit der gleichen Ficherkombina-
tion weiter. Als besonders erwihnenswert stellt sie im Kontext des Studiums die Annahme
einer ,,Werkstudentenstelle“ (Z. 120) an einer Grundschule heraus.

ich war dann auch (.) zwei=drei Tage 4h in einer Schule und in einer festen Klasse //ja// und ich
find das war ne echt gute Erfahrung und hitte sie noch mehr nutzen kénnen so. man hat sich=ich
hatte ne sehr gute Lehrerin da in der Klasse die wirklich ne richtige Autorititsperson war und wo du
dachtest so okay von der kannst du echt was lernen so. die hat auch einen immer ermutigt (.) vor-
her hatte sie auch schon einen Werkstudenten und ich hab seinen Job sozusagen iibernommen und
hat dann einen ermutigt so mach doch mal was und mach was Eigenes und jetzt kannst du dich
ausprobieren und ich kann dir Riickmeldung geben und so. aber man sagt sich (2 (m-Laut durch
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geschlossene Lippen)) weil sie halt auch so hochstand //ja// dann hast du halt nicht so=so=so ganz
unten hab immer gedacht ho ne: ich will aber nicht und so (Z. 121-134)

Als Studentin erdffnete sich fiir Frau Reiser ein neuer schulischer Erfahrungsraum. Das Etle-
ben der Koanwesenheit in einer Klasse bewertet Frau Reiser riickblickend als dufSerst positive
yErfahrung®, um dann relativierend anzufiigen, sie ,hitte sie noch mehr nutzen kénnen®.
Weiter fithrt Frau Reiser die Lehrerin an, auf die sie in der Klasse gestoffen war. Sie bewertet
die Lehrerin mit Uberschwang explizit positiv und charakterisiert sie in weiterhin positiver
Konnotation als ,richtige Autorititsperson®. Nicht nur in der Vorbildfunktion der Lehrerin
griindet die Bewertung, sondern ebenso darin, dass sie Frau Reiser ,,immer ermutigt* hatte.
Bevor Frau Reiser das durch die Lehrerin erfahrene Zusprechen von Mut ausfiihrt, schiebt sie
nun in beschreibendem Modus ein, dass die Klassenlehrerin bereits einen anderen ,,Werks-
tudent[en] unter ihrer Agide gehabt hatte. Es deutet sich hier ein Entwurf eines klar posi-
tionierten Hierarchieverhiltnisses von Lehrerin und Werkstudent*innen an. Es galt nun fiir
Frau Reiser, sich in dieses hierarchische Verhiltnis im Sinne der Norm des Einspurens einzu-
fiigen. Frau Reiser nimmt dann das Verb ,ermutig[en] wieder auf. In dessen Sinne hatte die
Lehrerin Frau Reiser aufgefordert: ,mach doch mal was“ und die Erwartung an sie gerichtet,
sich eigenverantwortlich ,,aus[zu]probieren® sowie das Angebot ihres Feedbacks anzuneh-
men. In der Interviewsituation bringt Frau Reiser ihre zogerliche Reaktion auf diese Erwar-
tungen performativ zum Ausdruck und begriindet dieses Zdgern dann unter Bezug auf das
entworfene Hierarchieverhiltnis zwischen ihr und der Lehrerin. Sich selbst in diesem ,,ganz
unten verortend, findet Frau Reiser in ihm den Grund fiir ihre pauschale Ablehnung der an
sie gestellten Erwartungen.

In diesem zweiten Teil der Passage berichtet Frau Reiser, dass die Lehrerin sie dennoch als
vollwertige pidagogische Akteurin adressierte. Frau Reiser wurde von der Lehrerin als gleich-
rangig zu dem Werkstudenten positioniert, der ihre Stelle zuvor innegehabt hatte. Das Be-
folgen der Empfehlungen der Lehrerin blieb optional. Vor diesem positiven Gegenhorizont
einer Frau Reiser bedingungslos als Teil der Gruppe der Professionellen adressierenden Praxis
bestitigt sich Frau Reisers Orientierung an Zugehirigkeit. Frau Reiser schlief(t die Passage
mit einem argumentativen Einschub. Sie findet den Grund fiir ihre Ablehnung des von der
Lehrerin gemachten Angebots der Riickmeldung zum eigenstindigen Tun darin, dass diese
,»$0 hochstand®. Auf normativer Ebene affirmiert Frau Reiser so das wahrgenommene und
aufrechterhaltene Hierarchieverhiltnis zwischen der Lehrerin und ihr. Sie nimmce ihre eigene
wahrgenommene Unterlegenheit im Sinne der Norm des Einspurens als uniiberwindbar an.

2.1.3 Erste berufliche Erfahrungen: Inklusion und die Praxis des ,Rausnehmens"

Im weiteren Verlauf der Eingangserzihlung spricht Frau Reiser tiber ihre ersten Gehversuche
in der Rolle der Lehrerin an unterschiedlichen Grundschulen in A-Stadt. Dabei thematisiert
sie ,Inklusion“ (Z. 163) im Sinne eines dem Interviewer unterstellten Erkenntnisinteresses.

mit Inklusion so an sich hatt ich dabei eigentlich immer relativ wenig zu tun das kam jetzt erst
hier so in A-Stadtteil so ne, weil man hatte (.) da wurden auch nicht so recht (.) Kinder raus=ne: da
wurden eigentlich auch also in so=in den Schulen wo ich war wurden eigentlich Kinder auch nicht
unbedingt rausgenommen //mmh// an der Schule wo ich hier (.) anfing da wurden Kinder mal raus-
genommen an der=ich war an drei Schulen mittlerweile hier in A-Stadt //ja// dh an der ersten Schule
wurden auch immer Kinder rausgeholt an der zweiten warn es sogar immer immer drei=ja vier
Kinder die dann imme:r so- also es lief jetzt nicht so dass wie=wie das hier lduft dass es immer alles
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so mit=mit drin ist ne, /mmh// und dann hatt ich auch in der einen Schule hatt ich auch ihm (2)
mh hatt ich nen Sprachkurs da wurden die Kinder auch (.) so fiir rausgezogen. ich mein das machen
wir hier teilweise so in den ersten Klassen dass man die als Gruppe nochmal so rausholt //ja// weil
manchmal gehts einfach nicht anders. aber eigentlich wird ja versucht viel integrativ zu machen und
in den Klassen das alles aufzufangen dass sie voneinander und miteinander lernen ne, und das find
ich eigentlich ist auch ganz schon. (Z. 163-183)

Frau Reiser fiihrt das Thema Inklusion explizit ein. Mit diesem hatte sie riickblickend in der
Anfangsphase ihrer Berufstitigkeit ,wenig zu tun®. Ein gegenteiliges Erleben wird sodann
ansatzweise an den Erfahrungsraum des A-Stadtteils gekniipft. Praktiken des ,Rausnehmens'
wurden zunichst an allen Schulen der beruflichen Titigkeit Frau Reisers als Lehrerin beob-
achtend miterlebt. Gleichsam unterschieden sie sich graduell und traten in einzelschulspezi-
fischen Ausformungen auf. Im Riickblick auf die erste Schule der beruflichen Titigkeit wird
die erlebte Selbstverstindlichkeit festgehalten, dass dort ,immer Kinder rausgeholt“ wurden.
An der zweiten Schule wurde eine konkrete Anzahl an Kindern stets dieser Praxis unterzogen.
In Kontrast dazu kann Frau Reiser schliefSlich festhalten, dass an der A-Grundschule gegen-
wirtig ,alles so [...] mit drin ist®.

Frau Reiser verweist dann auf den Erfahrungsraum eines von ihr geleiteten Sprachkurses. In
diesem waren Praktiken des Rausnehmens die legitime Notwendigkeit, um Schiiler*innen
die Teilnahme am besonderen Setting zu erméglichen. Schliefilich wird wieder auf den Er-
fahrungsraum der A-Grundschule Bezug genommen. In diesem werden ebenso auch gegen-
wirtig Praktiken des Rausnehmens von Schiiler*innen vollzogen, obwohl der Anspruch der
Inklusion besteht. Hier finden die Praktiken des Rausnehmens nun Legitimation in ihrer
Alternativlosigkeit: ,,weil manchmal gehts einfach nicht anders.“ Eher implizit wird ein zwei-
ter Ansatz der Legitimation der Praktiken des Rausnehmens darin gefunden, dass im Erfah-
rungsraum der A-Grundschule ,eigentlich eine andere Form der Praxis dominiert resp. der
Versuch unternommen wird, ,,viel integrativ zu machen®.

Imaginierte Handlungsabliufe des gemeinsamen Lernens und der gegenseitigen Anregung
verweisen nun auf eine organisationale Norm der Unterstiitzung, die als im Erfahrungsraum
der A-Grundschule dominant aufgerufen wird. In der Bewertung der Praktiken des Gemein-
samen als ,auch ganz schén® driickt Frau Reisers explizit ihre Zustimmung zu dieser aus.
Die Notwendigkeit von Praktiken des Rausnehmens stellt die Norm der Unterstiitzung dabei
nicht infrage.

2.1.4 In Italien: Die autoritire Lehrerin und identititsbezogene Erwartungen

Frau Reiser thematisiert sodann einen Aufenthalt in Norditalien, wo sie nach dem Abschluss
ihres Studiums an einer Grundschule titig gewesen war.

nach dem Master war ich no:ch dhm fiirn halbes Jahr an einer Schule in Italien. //mmh// ihm da
war es auch immer so wenn man jetzt nochmal auf den Aspekt Inklusion wieder schaut dass die ihm
dass die Kinder immer rausge=also dass Kinder rausgenommen wurden so. un:d da war halt=halt
auch viel Frontalunterricht also wirklich so (2 (presst Luft durch geschlossene Lippen)) von vorne
/ljall und dann ja da=da war natiirlich auch da=da hat man beobachtet dass bei Frontalunterricht
auch echt viel Unruhe entstehen kann ne, weil die Schiiler halt nicht erreicht werden so. //mmh//
dann machen einige Lehrer das iiber Lautstirke einige tiber Sanktion so: dritt=der Dritte ist dann
(.) von sich aus sehr wie soll ich das sagen dhm (2) ah wie nennt man das, (2) nicht dominant. hm
(4) i=ich sag mal herrisch so ne, //ja// also der versucht dann irgendwie {iber Gewalt da irgendwas
reinzukriegen. so. (Z. 221-235)
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Frau Reiser fiihrt an, dass sie nach dem Abschluss des Masterstudiums ,fiirn halbes Jahr an
einer Schule in Iralien® titig gewesen war. Es zeigt sich im weiteren Verlauf des Interviews,
dass es sich um eine Grundschule im deutschsprachigen Norden Italiens gehandelt hatte. Im
Anschluss an die zuvor betrachtete Passage nimmt Frau Reiser an dieser Stelle des Interviews
die Thematisierung von Praktiken des Rausnehmens wieder auf. Sie relationiert diese erstens
explizit zu dem ,Aspekt Inklusion®. Zweitens stellt sie eine Nihe zwischen den im Erfah-
rungsraum der italienischen Schule etablierten Praktiken des Rausnehmens von Schiiler*in-
nen und einem hohen Maf§ an , Frontalunterricht her. In Homologie zu einer fritheren Stelle
der Eingangserzihlung bringt sie den im Riickblick festzuhaltenden, obgleich zunichst nicht
eindeutig explizierbaren, zweifelhaften Charakter der beobachteten Praktiken performativ
lautmalerisch zum Ausdruck. Die Ablehnung des Frontalunterrichts gewinnt an argumenta-
tivem Boden, wenn Frau Reiser dann darauf verweist, ,,dass bei Frontalunterricht auch echt
viel Unruhe entstehen kann“. Den Grund fiir diese Unruhe findet Frau Reiser dann wieder-
um darin, dass die Schiiler*innen ,nicht erreicht werden®.

Im analytischen Sprechen entwirf Frau Reiser drei Typen von Lehrer*innen, die sich in die-
sem Sinne hervortun. Der erste Typus wihlt ,,Lautstirke® als Mittel. Ein zweiter Typus nutzt
die ,,Sanktion®. Fiir einen dritten findet Frau Reiser wiederum weniger schnell und eindeutig
ein Vokabular und umschreibt sein Tun dann suchend als ,,nicht dominant“, sondern ,her-
risch®. Sie verweist darauf, dass der Typus ,versucht [...] irgendwie tiber Gewalt da irgendwas
reinzukriegen®. Auf der Ebene der Norm ruft Frau Reiser einen Identitiitsentwurf der autoriti-
ren Lehrerin auf. Dieser steht in Nihe zu gescheiterten Praktiken des Frontalunterrichts und
zu ,,Gewalt“ und Frau Reiser weist damit den Identititsentwurf zuriick. Dies bestitigt sich in
der anschlieflenden Passage.

ich hatte eine thm war mit einer da dhm bei den hab ich auch gewohnt. die war halt immer iiber
Lautstirke und hat dann gesagt (sonst kann ich meine Schiiler nicht aktivieren (in tiefer Stimmlage))
wenn ich die nicht mal zwischendurch zusammenfalte. und du musst lautwerden und so und das
jetzt nicht unbedingt mein Steckenpferd dh @laut zu werden so.@ ich denke immer meine Stimme
wird dann eher leiser so also ich bin jetzt nicht so (.) kommt irgendwie nicht an wenn ich laut werde
so //ja/l hab ich immer das Gefiihl und ja und die hat dann halt echt du musst die Tonlagen ver-
indern du musst die mal zusammen=ich dachte das ist doch eigentlich auch nicht schén. wenn man
die dann immer zusammenfaltet. und m=meint es nur dadurch ih //ja// kénnen die=erreicht man
da irgendwas ja (.) aber sonst hab ich da halt dh (.) war ich halt so ja im Sprachunterricht so mitdrin
hin=cigentlich sollte ich fiir Englisch reinkommen //mmh// und dann=Englisch war ja wie gesagt
ist nicht so meins da war die dann ein bisschen enttduscht. hab ich gesagt ja tut mir leid. wenn du
jemanden aus Deutschland anforderst musst du damit rechnen. //ja// das ist nicht automatisch so
dass der Englisch sagt juhu so ((ja aber in Deutschland) imitierend gesprochen) sind die ja bil=ja
haben wir ein paar Diskussionen gehabt dann schliefllich hab ich den Deutsch=ih=lehrern da sehr
geholfen. die warn dann sehr froh dass ich da war weil sie auch gesagt haben () ich spreche ein sehr
klares Deutsch so ne, und joa (.) und dann hab ich halt=war ich halt in=bin ich in die Sparte mehr

reingerutscht ja //mmbh// joa (4) (Z. 235-261)

Frau Reiser thematisiert eine Lehrerin, mit der sie im Erfahrungsraum der italienischen Schu-
le nicht nur in berufsbezogener Interaktion gestanden, sondern bei der sie auch gewohnt
hatte. Frau Reiser kennzeichnet sie als Personifizierung des Identititsentwurf der*des autori-
tiren Lehrer*in. Frau Reiser spricht imitierend die direkter Rede Lehrerin nach, sie kénne
nur dann die Schiiler*innen ,aktivieren®, wenn sie diese ,mal zwischendurch zusammen-
falte[t]“. Die italienische Lehrerin richtete sodann die Erwartung an Frau Reiser, auch den
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Identitdtsentwurf der Autoritiren anzunehmen. Frau Reiser rekapituliert ihre Ablehnung
gegeniiber dieser Erwartung und verweist darauf, dass ein lautes Sprechen sowieso ,nicht
unbedingt [ihr] Steckenpferd® sei und ironisiert lachend die Option des Befolgens der nor-
mativen Verhaltenserwartung mit Blick auf die eigene Person. Das Lautwerden widerspricht
in ihrem Selbst und ,kommt irgendwie nicht an®. Frau Reiser wiederholt die Erwartung der
italienischen Lehrerin, dass auch sie autoritirer sein miisse und verweist im allgemeingiiltigen
Sprechen darauf: ,das ist doch eigentlich auch nicht schén wenn man die dann immer zu-
sammenfaltet”. Frau Reiser weist die normative Verhaltenserwartung der Lehrerin und damit
den Identitiitsentwurf der*des autoritiiren Lehrer*in zuriick.

Im weiteren Verlauf des zweiten Teils der Passage macht Frau Reiser Ausfiithrungen zu ihrem
konkreten Erleben im Erfahrungsraum der italienischen Schule. Sie war im ,Sprachunter-
richt“ eingesetzt gewesen. Wider die Erwartungen der italienischen Lehrerin konnte Frau
Reiser nicht mit Kenntnissen und Fihigkeiten in Bezug auf das Unterrichtsfach ,,Englisch®
dienen. Die italienische Lehrerin zeigte sich ,.ein bisschen enttduscht® tiber die Deplaziertheit
Frau Reisers im Englischunterricht. Diese reformuliert wiederum riickblickend ihre damalige
schroffe Entgegnung, welche die der Lehrerin zugeschriebene Erwartung, dass eine Akteur*in
aus Deutschland in selbstverstindlichem Uberschwang seinen*ihren Einsatz im Englisch-
unterricht zustimmt, als illusorisch kennzeichnet. Zunichst wieder die Lehrerin imitierend,
bricht Frau Reiser die Ausfithrungen der Gegenrede der italienischen Lehrerin ab, verweist
dann pauschaler darauf, ,ein paar Diskussionen® miteinander gehabt zu haben und fithrt
schliefflich als neue Gruppe von Akteur*innen die ,Deutschlehrer[]“ ein. Die Handlungs-
praxis der Deutschlehrer*innen steht der Figur der italienischen Lehrerin gegeniiber. Ihnen,
die von Uberschwang ergriffen als ,sehr froh“ entworfenen werden, schreibt Frau Reiser die
Aussage zu, sie habe ein ,sehr klares Deutsch®. Frau Reiser selbst hilt fest, ,,da sehr geholfen®
zu haben. Die bestitigende Handlungspraxis der Deutschlehrer*innen wird zum positiven
Gegenhorizont. Die Praxis der Deutschlehrer*innen wendet das Erleben des Erfahrungs-
raums der italienischen Schule und erméglicht die Erfahrung von Zugehorigkeit. Anders als
die italienische Lehrerin stellen die Deutschlehrer*innen keine normativen Verhaltenserwar-
tungen an Frau Reiser. Sie schliefft die Passage damit, vor dem Hintergrund der Erfahrung
der Bestitigung der Deutschlehrer*innen in Italien in ,die Sparte mehr reingerutscht® zu
sein. Aus dem Wissen um andere Passagen des Interviews ist bekannt, dass Frau Reiser immer
wieder DaZ-Unterricht verantwortet hatte und dies auch gegenwirtig tut. Hierauf scheint sie
hier Bezug zu nehmen.

Nach einer langen Pause, in welcher die Befragte an ihrer Kaffeetasse nippt und der Intervie-
wer seine Notizen ordnet, fithrt Frau Reiser die Eingangserzihlung ohne Riickfrage schlief3-
lich weiter. Sie findet das Besondere der A-Grundschule darin, dass die Schiiler*innen der
Schule sie ,auch fiir ganz Kleinigkeiten feiern“. Sodann springt sie in der Chronologie ihrer
Erzihlung zuriick zum Erfahrungsraum des Referendariats und stellt heraus, sich in diesem
Erfahrungsraum wieder mit einer hohen Erwartungslast beladen gesehen zu haben. In aller
Konformitit gegeniiber dem institutionalisierten Ausbildungsweg war es dennoch letztlich
,ein bisschen ne harte Zeit“.

Nach dem Referendariat war Frau Reiser dann an unterschiedlichen Schulen mit kurzen
Vertrigen beschiftigt gewesen. Riickblickend stellt sie dabei insbesondere die Zeit heraus,
in der sie einen , Sprachkurs® (Z. 543) leiten durfte. In dem Kleingruppensetting ,,im Kel-
ler erlebte sie Handlungsautonomie und relative Erwartungsfreiheit. In genderstereotyper
Zuweisung erzihlt sie, dass nur dann, wenn es zu ,Priigeleien” (Z. 544) unter den Jungen
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und zu , Zickereien“ (ebd.) unter den Midchen gekommen war, dieses positive Erleben von
Autonomie infrage stand. In Momenten pidagogischer Unsicherheit sah sich Frau Reiser be-
droht, dass andere diese bemerken und die Legitimitit ihres Tuns infrage stellen wiirden. Sie
erinnert sich an ihre stetige Sorge als pidagogisch unfihig identifiziert zu werden und sodann
sanktioniert zu werden: ,,immer so uh Schulleitung ruft dich irgendwo rein denkst du immer
oh Gott oh Gott () (Z. 583). Schliefilich spricht Frau Reiser iiber den Erfahrungsraum der
A-Grundschule. Dabei wird seine besondere biographische Bedeutsamkeit hervorgehoben.

2.1.5 Die A-Grundschule: Zugehérigkeit und normative Freiheit

Frau Reiser stellt im Sprechen iiber den Erfahrungsraum der A-Grundschule eréffnend her-
aus: ,,es war relativ schnell so ein schoner lockerer freundlicher freundschaftlicher Umgangs-

ton® (Z. 789). Sie entwirft den beruflichen Erfahrungsraum in Kontrast zu den vorangegan-
genen, in denen sie sich hohen Erwartungen und bisweilen einem autoritiren Zugriff durch
andere ausgesetzt gesehen hatte.

Als Kollektiv der pidagogischen Akteur*innen machte man es sich in der Anfangszeit der
A-Grundschule zur gemeinsamen Aufgabe, dem ,Wusel“ (Z. 804) der Schulneugriindung zu
begegnen: ,ja=nahm das Ding halt so seinen Lauf. man hat die Kinder zusammen entdeckt"
(Z. 806f). Das damit einhergehende Erleben von Zugehérigkeit und die Geschlossenheit
des Kollektivs der pidagogischen Akteur*innen fithrt Frau Reiser am Beispiel des fehlenden
Kopierers aus:

dann hatten wir keinen Kopierer dann haben wir immer zuhause ausgedruckt und haben immer oh
Go- weil eigentlich hitten wir riibergehen kénnen aber es war uns immer zu umstindlich. //ja// also
haben wir fleifig zuhause das Kopierpapier weggeheizt und die Patronen ja und dann irgendwann
haben wir einen Kopierer gehabt der wurde dann auch gefeiert. also es kam alles so nach und nach
aber man hat sich einfach mit dem () zufriedengegeben was man hatte und hat halt einfach versucht
das Beste draus zu machen. hat sich gegenseitig angeregt und hat so erste Strukturen Rituale dann
halt einfach so in der Klasse entwickelt hat die Kinder kennengelernt und ein bisschen war ja schon
da und aus dem bisschen hat man dann einfach was gemacht so //mmbh// ja. (Z. 879-891)

In beschreibendem Modus verweist Frau Reiser zunichst auf das Fehlen eines Kopierers in
der Anfangszeit ihrer Titigkeit an der A-Grundschule. Man kompensierte das Fehlen des
Kopierers, indem die Drucksachen im Privaten erledigt wurden. Das Kollektiv der Kolleg*in-
nen teilte die Einsicht, die Méglichkeit des Kopierens an einem anderen Ort nicht nutzen zu
wollen. Die kollektive Einigkeit der Kolleg*innen wird als nicht nur temporir an das Erleben
des Mangels der Anfangszeit gekniipft entworfen. Als ein Kopierer zur Verfligung stand, was
einen nicht marginalen Einfluss auf die Alltagspraxis gehabt hatte, mussten nun nicht mehr
Papier und Toner im Privaten ,fleiflig [...] weggeheizt“ werden, wurde dies ebenso gemein-
sam ,gefeiert”. Frau Reiser formuliert generalisierend, dass sich in der sukzessiven Etablie-
rung der neuen schulischen Ordnung von allen mit dem ,zufriedengegeben® wurde, was zur
Verfligung stand; und das unter der Primisse, das ,,Beste daraus zu machen®.

Anders als in anderen Erfahrungsriumen wurden keine normativen Verhaltenserwartungen
an Frau Reiser gerichtet. Vielmehr hilt sie fest, dass im Sinne der Norm der Unterstiitzung
agiert worden war. Frau Reisers Zugehorigen zu den professionellen Akteur*innen stand da-
bei — in Kontrast zum Erleben in anderen beruflichen Erfahrungsriumen — nicht infrage.
Nach dem hier ausgesparten Verweis auf den sprichwortlichen ,,Zauber” (Z. 893) des An-
fangs berichtet Frau Reiser von ihrem Tun in der damals neuen Rolle der Klassenleitung.
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und fiir mich wars halt das erste Mal auch ne Einschulung so natiirlich man war bei den anderen
Einschulungen in den anderen Schulen war man dabei aber man war halt nie selber so die Haupt-
person ne, also man hat nie selber (.) und das war dann echt aufregend. also man saf§ da echt so mit
Herzklopfen ne, so das erste Mal hat meine=seine Klasse. hab ich gedacht oh das ist meine Klasse,
und die ganzen kleinen aufgeregten schick rausgeputzten Kinderchen da ne, und ihm: ja hat sich
natiirlich was tiberlegt im Vorfeld was man in der Stunde macht und dann hattest du noch (.) also
ich hatte zwei weitere Kollegen die man natiirlich auch nicht kannte: (.) und dhm dann haben wir
das halt einfach irgendwie so gemacht dann hab ich irgendwie=mein Klassentier hab ich in der ersten
Stunde ausgepackt und ne andere Kollegin also Betiil war ja mit drin zum Beispiel //ja// und die sagte
dann du hast das so spannend gemacht. da lang so=sowas in der Luft. und du selber puh. (.) ja man
hat es gemerkt weil die Kinder so auf einen fokussiert warn das war mucksmiuschenleise und so ne,
da hast du das gemerkt und dhm: ja es war einfach ja ich weif§ nicht war irgendwie (.) irgendwie war
es dann ganz schon. dann war der erste Tag geschafft die Kinder warn gliicklich so zack. erste Aufgabe

erledigt so das erste Mal in der Schule und so und ja. () (Z. (896-918)

Der berufliche Start an der A-Grundschule war mit Frau Reisers Erleben einer , Einschulung®
verbunden gewesen. Dieses Erleben zeichnete sich fiir Frau Reiser dahingehend aus, nun die
»Hauptperson® gewesen zu sein. Die Erfahrung, sich in diesem Erfahrungsraum erstmals
in einer vollwertigen leitenden Lehrer*innenrolle zu erleben, macht dieses zum positiven
Gegenhorizont und bestitigt auf habitueller Ebene die Orientierung an Zugehirigkeir. Mit
dem Verweis auf ihr eigenes ,Herzklopfen® stellt Frau Reiser die mit den ,ganzen kleinen
aufgeregten schick rausgeputzten Kinderchen® geteilte affektive Aufladung des Erlebens der
Einschulung heraus. Die Orientierung an Zugehirigkeit dokumentiert sich nun in der von
Frau Reiser und den Schiiler*innen konjunktiv geteilten (imaginierten) emotionalen Lage.
Frau Reiser hilt dann fest, selbstverstindlich vorab Planungen fiir die erste gemeinsame
Unterrichtsstunde angestellt zu haben. Dieses Setting zeichnete sich dadurch aus, dass zu
der unbekannten Gruppe der Schiiler*innen noch ,zwei weitere Kollegen® hinzutraten. In
riickblickend kaum explizierbarer Art und Weise hatte man gemeinsam im Sinne der Norm
der Unterstiitzung erfolgreich agiert.

Frau Reiser hatte in dieser ersten gemeinsamen Stunde das ,Klassentier prisentiert. Den
Erfolg dieser unterrichtlichen Handlungspraxis bestitigte daraufhin die anwesende Kollegin
Betiil. Sie kommentierte Frau Reisers unterrichtliche Handlungspraxis mit Uberschwang als
,»s0 spannend” und mit dem transzendierenden Verweis darauf, dass ,,da sowas in der Luft
[lag]“. Frau Reiser driickt mit dem Ausruf ,,puh® ihre damalige Erleichterung iiber das attes-
tierte und erlebte Gelingen ihres Tuns aus. Die bestitigende Handlungspraxis der Kollegin
Betiil wird an dieser Stelle zum Dokument der Orientierung an Zugehirigkeit.

In argumentativem Riickblick bestitigt Frau Reiser ihren unterrichtlichen Erfolg dann auch
auf der Ebene der Norm. Der Erfolg kann explizit konstatiert werden, weil die Schiiler*in-
nen als homogene Gruppe auf Frau Reiser ,fokussiert“ und ,,mucksmiuschenleise® gewesen
waren. Hierin findet Frau Reiser nochmal explizit die finale Bestitigung ihres eigenen Tuns,
das sie zu dem Schluss bringt, die Situation als ,,ganz schon® zu evaluieren. Sie hilt den da-
maligen Erfolg fest, diese ,erste Aufgabe® geschafft zu haben.

Sodann thematisiert Frau Reiser die Schiiler*innenschaft ihrer Klasse und nimmt auf das ab-
weichende Verhalten eines Schiilers Bezug.
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2.1.6 Im Unterricht: Das ,Vibrationsding‘ und der ,Zappelphilipp*

Weiterhin ohne Zwischenfrage des Interviewers thematisiert Frau Reiser die Schiiler*innen-
schaft ihrer Klasse. Schliefilich stellt sie einen Schiiler heraus, den sie unter dem Vorbehalt der
Angemessenheit, welcher mit der Einleitung ,ich sag mal® (Z. 1230) explizit wird, mit der
Bezeichnung ,mein ADHS-Kind“ (ebd.) bedenkt. Der Junge wird dann mit Blick auf sein
Tun in unterrichtlichen Kontexten thematisiert.

er hat immer von Vibrax //ja// so ein Vibrationsding ja, das hilft immer. so manchmal im Morgen-
kreis (.) hast du dann immer so ein brummendes Nebengerdusch das stért in Anfithrungsstrichen
so ein bisschen aber ich hab mit den Kindern seitdem=ich das=habe ih: (.) irgendwann Klasse=ab
Klasse eins hatt ich das dh=irgendwann mal im Laufe des Schuljahres hab ich den halt erklirt er
braucht das um (.) hier gut mitmachen zu kénnen. und die Kinder sehn es ja auch. vorher Zappel-
philipp=rutscht unter die Bank. rutscht auf die Bank #h: Bein da. Bein da. Arm da. Arm hier. und
dann kriegt er dieses Ding in die Hand und plétzlich (.) ruhig //mmbh// so. (.) er kann (.) stillsitzen.
er kann den Morgenkreis mitmachen und das hat uns schon so oft so Kreissituationen auch gerettet.
in=also gerettet im gewissen Sinne so dass er halt mitmachen konnte und dann hab ich gedacht
guck mal (.) er braucht das damit es ihm gut geht und dann hat er sich den Kopf gegen die Wand
gestoflen. die Kinder (ich mag das nicht wenn er sich den Kopf gegen die Wand st6ft.) Kinderstim-
me imitierend gesprochen)) ich so ja aber es ist fiir uns ein Indiz es geht ihm nicht gut. er braucht
irgendwas. wir miissen ihm irgendwie helfen. und da dann auch ein Verstindnis fiir schaffen dass
auch so ein Kind (.) in ne Klasse gehort und dass es nicht heifSt aber er hat doch dies und das und
er macht immer nur Blédsinn nein (.) er macht nicht immer nur Blédsinn er kann manchmal nicht

anders. (Z. 1235-1258)

Dem Jungen wird zu Beginn der Passage zugeschrieben, stets einen Gegenstand bei sich zu
haben, der zunichst mit neutraler Konnotation unter dem Verweis auf den Markennamen
,»Vibrax“ und dann cher flapsig als ,,Vibrationsding“ bezeichnet wird. Frau Reiser hilt der
Norm der Unterstiitzung folgend fest, dass dieses stets eine Hilfe darstellt. Gelegentlich ver-
ursacht das Hilfsmittel ,,im Morgenkreis [...] so ein brummendes Nebengeriusch®. Nun
kontrir zur anfinglichen positiven Bewertung des Gerits wird das Brummen zur negativ
konnotierten Storung, wobei Frau Reiser diese Verortung im direkten Nachgang der For-
mulierung explizit relativiert. Dass das Gerdusch ,stort”, setzt Frau Reiser ,,in Anfiihrungs-
striche[]“. Sie schrinkt zudem das Ausmafd der mit dem Gerdusch verbundenen Stérung mit
der Formulierung ,so ein bisschen® ein, gesteht dem Geridusch damit aber eben auch diesen
storenden Charakter zu.

Im weiteren Verlauf der Passage werden als weitere Akteur*innengruppe die anderen Schii-
ler*innen der Klasse Frau Reisers eingefithre. Unter mehrmaligem Ansetzen rekapituliert die
Befragte, dass sie zu einem unspezifischen fritheren Zeitpunkt den Schiiler*innen mit Blick
auf den Jungen und sein technisches Hilfsmittel erklirt hatte: ,er braucht das um hier gut
mitmachen zu kénnen®. Frau Reiser zeichnet dann den aus Perspektive der Mitschiiler*in-
nen des Jungen beobachtbaren Prozess seiner Verhaltensinderung nach. Als ,,Zappelphilipp®
agiert er in einer diffusen Korperlichkeit, die Frau Reiser nicht nur in proponierter Perfor-
manz, sondern auch im performativen Modus eines hektischen und stakkatoartigen Spre-
chens darstellt. Bekommt der Junge das Hilfsmittel zur Verfiigung, ist es schlagartig , ruhig®
und ,er kann stillsitzen®. Das technische Hilfsmittel wird hier in Homologie zum Anfang
der Passage betont flapsig als ,Ding® beschrieben. Die Anwendung des Gerits im Sinne der
Norm der Unterstiitzung ermoglicht folglich dem Jungen eine Handlungspraxis des Stillsit-
zens und Mitmachens, die der oben entworfenen Norm des Einspurens folgt.
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Riickblickend formuliert Frau Reiser ihre Erkenntnis, dass der Junge der Unterstiitzung be-
darf, um Wohlbefinden zu erlangen und konstruiert sich auf propositionaler Ebene als Agen-
tin der Norm der Unterstiitzung. Im Anschluss wird im irritierten Sprechen einer Schiilerin
eine Handlungspraxis des Jungen dargestellt, die ginzlich anders gelagert ist als die Praktiken
des Stillsitzens und Mitmachens. Der Junge hatte ,,sich den Kopf gegen die Wand gestoflen®.
Frau Reiser reformuliert imitierend die verbalisierte Irritation der Schiilerin iiber dieses Tun,
das nicht tiber das Hilfsmittel bearbeitet werden kann. Frau Reiser bejaht die Irritation des
Kindes zunichst explizit. Auf propositionaler Ebene spricht sie dem Tun des Jungen aber
auch Legitimitit zu, als dass es als ,ein Indiz“ fiir sein mangelndes Wohlbefinden zu lesen
ist. Es zeigt seinen Bedarf an ,irgendwas® und die Notwendigkeit, als diffuses kollektives Wir
ihm ,irgendwic“ zu helfen.

Frau Reiser schlief8t die Passage mit appellativem Impetus iiber das situative Erleben hinaus-
deutend. Im Anschluss an das Dargestellte tritt es als bedeutsame Aufgabe hervor, fiir ,,Ver-
standnis“ zu sorgen, ,,dass auch so ein Kind in ne Klasse gehort.“ Frau Reiser weist zum Ende
der Passage die imaginierte Behauptung, der Junge ,,macht immer nur Blédsinn® zunichst
entschieden zuriick. Sie kennzeichnet den ,,Blédsinn® des Tuns des Jungen zwar als abwei-
chend, markiert es aber ebenso als fiir ihn alternativlos und fiir die Pidagogin nicht verinder-
bar. In einer weiteren Passage nimmt sie nochmal Bezug auf das Abweichende des Jungen.

heute die letzte Stunde hoppst er dann hinten um den roten Kreis rum und sprang da im Karree. (.)
dann kam zum Gliick Brigitta gerade rein hat gesagt huh (.) was ist denn hier los, ich so ja:: (.) und
dann hat er vorher auch noch ein anderes Midchen gehauen. eigentlich gar nicht=ich glaub gar nicht
mal béswillig so weil er (.) keine Ahnung war wahrscheinlich einfach so driiber gerade ne, und dhm
ja. (2) dann bin ich mit der ganzen Klasse raus und er durfte dann da (.) sich aushoppsen und nahm
sich dann hinterher (.) Kehrblech und Feger und hat dann da einfach da rumgefegt so. hab ich gesagt
hast du dir- (.) das hat er von ganz alleine gemach-//ja// ist ja gut wenn ihm was in dem Moment
geholfen hat wieder (.) ich sag mal runter zu kommen so ne, (Z. 1270-1288)

Frau Reiser verweist auf die letzte Stunde des dem Interview vorgegangenen Schultags. In
dieser brachte der Junge ein ihm als erwartbar zugeschriebenes abweichendes Verhalten
zur Performanz. In kindlicher Diktion beschreibt Frau Reiser, dass er im hinteren Teil des
Klassenraums ,hoppst[e], um diese Praxis dann als Form des Springens zu benennen. Das
»Gliick® des Hinzukommens der Kollegin Brigitta und ihre Irritation bestitigten das AusmafS
des abweichenden Tuns des Jungen. Frau Reiser fligt an, dass er ein solches in gesteigertem
Mafe im Sinne des Schlagens eines Middchens auch schon zu einem fritheren Zeitpunkt voll-
zogen hatte und legitimiert so das Echauffieren iiber die Praxis des Jungen.

Daraufhin wird dem Jungen die Intentionalitit seines Tuns abgesprochen. IThm wird schlief3-
lich gewihrt, weiter in dem dargestellten abweichenden Modus zu handeln. Dies macht auch
den Ausschluss des Jungen aus der Gruppe legitim. Er durfte sich allein ,aushoppsen®. Frau
Reiser berichtet, dass er daraufhin sein Verhalten inderte. Er nahm sich , Kehrblech und
Feger® und fegte in gewisser Willkiirlichkeit den Klassenraum.

Schliefilich spricht Frau Reiser weniger den Jungen fiir dieses Tun lobend an, als dass sie sich
vielmehr an unspezifische Dritte richtet, vor denen sie herausstellt, dass der Junge aus eige-
nem Antrieb und ohne Unterstiitzung agiert hatte. Die herausgestellte Besonderheit seines
nicht abweichenden und nicht delinquenten Verhaltens markiert den Jungen als different zu
den anderen. Es bestitigt sich die Identifizierung des Jungen im Sinne einer totalen Identitit
eines meist irrational Handelnden, von dem man ein diffuses Fegen bisweilen kaum erwarten
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kann. Gleichsam wird diese Identititszuschreibung dahingehend erginzt, als dass der Junge
bei aller Irrationalitit eine zur Performanz gebrachte Absicht der Redlichkeit zugeschrieben
wird.

Frau Reiser hilt zum Ende der Passage die Legitimitit des Zulassens von abweichenden
Handlungspraktiken bei gleichzeitigem Entzug der Zugehérigkeit zur Klasse explizit fest.
Der Ausschluss des Jungen erméglicht es ihm schlieSlich, eine nicht delinquente Praxis zur
DPerformanz zu bringen. Frau Reiser hilt in der essentialisierenden Bezugnahme auf den Jun-
gen somit die Norm des Einspurens aufrecht, die sie selbst in anderen Erfahrungsriumen als zu
tiberwinden kennzeichnet und selbst erleiden musste. Sie trigt selbst die Norm des Einspurens
in den vermeintlich erwartungsfreien Erfahrungsraum der A-Grundschule hinein.

Im Folgenden soll der biographische Orientierungsrahmen Frau Reisers als erster Eckfall zu-
sammengefasst und abstrahiert werden.

2.1.7 Biographischer Orientierungsrahmen: Zwischen Erwartungslast und Zugehorigkeit

Norm des Einspurens
Schule als statische Ordnung
Identitdtsentwurf der autoritaren Lehrerin

Erwartungslast verhindert Erfahrungen von
Zugehorigkeit 2 A-GS als Ort der
Erwartungsfreiheit

habituelie Orientierung an Zugehdérigkeit

Abb. 1: Biographischer Orientierungsrahmen Eckfall Frau Reiser, eigene Darstellung (n. Bohnsack 2017, S. 103)

Die Lebensgeschichtserzihlung Frau Reisers bildet den ersten der vier Eckfille des Kern-
samples. Auf der Ebene der Norm ihres biographischen Orientierungsrahmens tritt zunéichst
eine wahrgenommene Norm des Einspurens hervor. Frau Reiser stellt riickblickend fest, dass
es galt, sich als Schiilerin in institutionalisierte Ablaufmuster einzuftigen und sich in gewisser
Konformitit gegeniiber dem zu verhalten, was andere — beispielsweise die eigenen Eltern —
von einem erwarten. Diese Norm reicht in ihrer Bedeutsamkeit iiber den Bereich des Schuli-
schen hinaus und tritt als gesamtgesellschaftliche Konformititserwartung hervor.
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Schule wird dabei als statische Ordnung wahrgenommen. Sie konstituiert sich in uniiber-
windbaren normativen Hierarchien zwischen den Akteur*innen — wie an den Darstellungen
zum Verhiltnis zwischen der Lehrerin und der Studentin Frau Reiser wihrend ihrer nebenbe-
ruflichen Titigkeit gezeigt. Schule im Allgemeinen und die Organisation der Einzelschule im
Besonderen werden als geschlossene Ordnungen wahrgenommen. Es gilt, ihren spezifischen
Regeln zu folgen, um Mitgliedschaft zu erlangen.

Auf einer dritten normativen Ebene wird im Fall Frau Reiser die Identititsnorm der autori-
tiren Lehrerin aufgerufen, die Frau Reiser am Beispiel der italienischen Lehrerin illustriert.
Da Frau Reiser diese Norm zuriickweist und selbst nicht die Absicht hat, sie zur Performanz
zu bringen, kann von einem imagindren Identititsentwurf gesprochen werden. Der Identitits-
entwurf der autoritiren Lebrerin zeichnet sich durch ein Tun in Strenge und einen bisweilen
gewaltvollen Zugriff auf die Schiiler*innen aus. Von ihnen wird erwartet, sich der autoritiren
Lehrerin zu fiigen und ihre Erwartungen zu erfiillen. Homolog dazu richtete die italienische
Lehrerin mit Vehemenz im damaligen Erleben auch an Frau Reiser Verhaltenserwartungen.
Und zwar in dem Sinne, dass Frau Reiser selbst die Identititsnorm der autoritiren Lehrerin
annehmen solle, was sie zuriickweist.

Auf habitueller Ebene tritt im Fall Frau Reiser immer wieder eine Orientierung an Zuge-
hirigkeit hervor. So wird im Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit u. a. das Fehlen
freundschaftlicher Bande zwischen Frau Reiser und den Peers zum negativen Gegenhorizont
verwehrter Zugehorigkeit. Demgegeniiber steht beispielsweise das Erleben von Bestitigung
des eigenen pidagogischen Tuns durch die Deutschlehrer*innen der Schule in Italien. Ebenso
werden die eigenen Schiiler*innen zum positiven Gegenhorizont, wenn sie den Erfolg Frau
Reisers Tuns bestitigen, was sodann ihre Zugehorigkeit zu den anderen pidagogischen Ak-
teur*innen legitimiert.

Das Spannunggsvolle zwischen der Ebene der Norm und der Ebene des Habitus liegt im Fall
Frau Reiser darin, dass nur dann, wenn die hohe normative Erwartungslast bearbeitet wird,
Zugehorigkeit erlebt werden kann. Dabei zeigen sich die Erwartungen der anderen als bis-
weilen unerfiillbar — wie bspw. die Erwartung der italienischen Lehrerin, dem Identitissent-
wurf der Autoritiren zu entsprechen.

Im Erfahrungsraum der A-Grundschule findet dieses Spannungsverhiltnis zwischen norma-
tiver Erwartungslast und habitueller Orientierung an Zugehirigkeir nun seine Bearbeitung. All
die dufleren Erwartungen scheinen sich in diesem Erfahrungsraum zu nivellieren. Sie kénnen
als unbedeutsam zuriickgewiesen werden und die A-Grundschule wird zum Ort vermeint-
licher Erwartunggsfreiheit. An die Stelle von an Frau Reiser gerichteten Erwartungen tritt im
Erfahrungsraum der A-Grundschule eine Norm der Unterstiitzung. Diese bezieht sich auf die
Interaktion zwischen den Schiiler*innen, zwischen ihnen und den Lehrer*innen und auf die
Zusammenarbeit der Kolleg*innen.

Das Spannungsverhiltnis zwischen Norm und Habitus wird mit dem Eintritt in den Erfah-
rungsraum der A-Grundschule bearbeitet. Gleichsam bleibt dabei die habituelle Orientierung
an Zugehorigkeir stabil. Delinquentes und normabweichendes Verhalten von Schiiler*innen
— oben illustriert am Beispiel des ,,Zappelphilipp® — birgt sodann weiterhin eine Gefahr fiir
die Praxis Frau Reisers. Vordergriindig wird ein potenzielles Herausgefordertsein des eigenen
pidagogischen Tuns zwar im Lichte der Norm der Unterstiitzung entproblematisiert. Eine all-
zu grofle Unsicherheit oder gar ein pidagogisches Scheitern einzugestehen, birgt im Fall Frau
Reiser dennoch auch im Erfahrungsraum der A-Grundschule weiterhin die Gefahr, dass die
eigene Zugehérigkeit zum verschworenen Kollektiv der padagogischen Akteur*innen infrage
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gestellt wird, wie es in anderen Erfahrungsriumen erlebt werden musste. Es liegt im Fall Frau
Reiser somit nahe, das Abweichende nicht in Verbindung mit dem eigenen pidagogischen
Tun zu bringen, sondern es als per se Unbearbeitbares zu essentialisieren und schliefflich
selbst Verhaltenserwartungen im Sinne der Norm des Einspurens an die Abweichenden zu
richten.

2.2 Eckfall Frau Nolten

Frau Nolten stellt den zweiten Eckfall der Fille der A-Grundschule dar. Wie Frau Reiser ist
sie zum Interviewzeitpunke 31 Jahre alt. Als Tochter eines Berufssoldaten und einer Haus-
frau verbrachte sie ihre frithen Kindheitsjahre auf einer deutschen Insel und wuchs dann
in A-Stadt auf. Nach dem Studium des Grundschullehramts in B-Stadt mit den Fichern
Mathematik und Sachunterricht absolvierte sie das Referendariat an einer Schule in A-Stadt
und war darauthin an einer anderen Schule in A-Stadt zunichst als Klassenlehrerin titig. Frau
Nolten nahm nach dieser Titigkeit fiir kurze Zeit eine Stelle als stellvertretende Schulleiterin
an einer weiteren Schule in A-Stadt an, um schliefflich in dieser Funktion an die A-Grund-
schule zu wechseln.

Zum Interviewzeitpunkt ist Frau Nolten seit einem Jahr an dieser titig. Neben der Stelle der
stellvertretenden Schulleiterin hat sie gemeinsam mit Frau Decker die Leitung einer zweiten
Jahrgangsklasse inne. Frau Nolten steht kurz vor dem Eintritt in den Mutterschutz und plant,
mit der Geburt ihres ersten Kindes nach B-Stadt zu ziehen, was den baldigen Abschied von
der A-Grundschule zu einem langfristigen werden lasse. Anders als Frau Reiser hatte Frau
Nolten auf die E-Mail-Anfrage des Interviewers geantwortet und ihr Interesse an der Teil-
nahme an einem Interview bereits im Vorfeld des Besuchs des Interviewers bekundet.
Nachdem der Interviewer wihrend den ersten beiden Stunden des Schultags in der Klasse
Frau Noltens hospitiert hatte, fithrt er das Interview mit ihr in ihrer Freistunde im leeren
Klassenraum ihrer Klasse. Das Interview dauert etwa 60 Minuten. Es findet darin ein ab-
ruptes Ende, dass die Schiiler*innen der Klasse im Anschluss an den Sportunterricht wieder
in den Klassenraum kommen und sich Frau Nolten ihnen zuwendet.

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse verweisen auf einen biographischen Orientie-
rungsrahmen des Eckfalls, der sich zwischen einer habituellen Orientierung an Familiaritit
und einer gesellschaftlichen Norm der Ausgrenzung, mit der Schule zum Ort der , Diskriminie-
rung‘ und ,Stigmatisierung‘ wird, sowie unterrichtlichen Normen des , Frontalunterrichts’, des
JArbeitsblatts und des , Wetthewerbs‘ aufspannt.

2.2.1 Die eigene Kindheit: Vom Idyll der Insel in die Stadt

Anders als Frau Reiser zeigt sich Frau Nolten von dem Eingangsimpuls des Interviewers nicht
irritierc. Ohne Riickfrage beginnt sie die freie Eingangserzihlung mit Blick auf die eigene
Lebensgeschichte.

mein Papa ist Berufssoldat //mmh// und dann sind wir fiir fiinf Jahre:: #h nach A-Insel gezogen
das war=also ich bin ganz friedlich aufgewachsen auf ner kleinen Insel @(.)@ dhm war dort auch in
einem zweisprachigen Kindergarten //mmh// das:: ja da war dann wirklich zwei Erzicher fiir @zehn
Kinder waren zustindig@ und dhm also ich hab das (.) Leben da sehr genossen. //ja// un::d dann
ist mein Vater aber wieder in (.) hm nach A-Region stationiert worden also sind wir wieder zuriick
nach A-Stadt gezogen (Z. 11-19)
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Das Erleben der eigenen frithen Kindheit wird mit dem Verweis auf die Tatigkeit des Vaters
als ,,Berufssoldat® einleitend gerahmt. Der Beruf des Vaters tritt im weiteren Verlauf der Pas-
sage als bestimmender Faktor der familidren Lebensumstinde im Erfahrungsraum der frithen
Kindheit hervor und steht an dieser Stelle in direkter Nihe zu einem Umzug der Familie.
In Homologie zum Fall Frau Reiser wird so auf eine gewisse Determiniertheit des lebensge-
schichtlichen Verlaufs verwiesen. Die Familie Frau Noltens zog dem Vater folgend nach der
Geburt der Tochter zunichst auf eine deutsche Insel und verbrachte dort deren ersten Le-
bensjahre. Riickblickend beschreibt Frau Nolten diese Zeit als ,,friedlich“ und stellt mit ihrer
Wortwahl einen Kontrast zum zuvor hervorgehobenen Soldatischen des viterlichen Berufs
her. Im Anschluss der Spezifizierung des Idylls der ,kleinen Insel® verweist Frau Reiser auf
die Bedeutsamkeit ihres Erlebens im , Kindergarten®. Die Zweisprachigkeit der Einrichtung
wird als regional iiblich gekennzeichnet. Was im Erleben des Kindergartens als besonders
bedeutsam markiert wird, ist dessen geringe Grofle und das lachend prizisierte, sich daraus
ergebende Betreuungsverhiltnis von ,,zwei Erzieher[n] auf ,zehn Kinder®. Auch an anderen
Stellen des Interviews nutzt Frau Nolten das generische Maskulinum fiir weibliche Perso-
nen, weshalb es sich hierbei nicht zwangsliufig um minnliche , Erzieher” handeln muss. Das
Anheimelnde der geringen Grofe der pidagogischen Einrichtung wird im beschreibenden
Sprechen Frau Reisers zum positiven Gegenhorizont. Dieser verweist bereits auf die sich im
weiteren Verlauf der Eingangserzihlung bestitigende habituelle Orientierung an Familiari-
tit. Das Erleben im Erfahrungsraum des Kindergartens im Besonderen korrespondiert mit
dem explizit gemachten Idyllischen des Wohnorts der frithen Jahre im Allgemeinen und so
schliefSt Frau Nolten mit Blick auf die erlebte Kindergartenzeit, aber auch in der pauschalen
Evaluation der ersten Lebensjahre im Riickblick der Erwachsenen ab: ,Ich habe das Leben
da sehr genossen.

Der Beginn der nichsten Etappe der Lebensgeschichte findet seinen Anlass nun wieder in
einem Stationierungsbefehl des Vaters, dem die Familie nach A-Stadt folgte. Als zweite bio-
graphische Station wird der Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit erdffnet.

dort bin ich dann auch eingeschult worden und das war (.) anfangs nicht so (.) leicht weil ich ja
eben als neu=also als neues Kind dazugekommen bin //ja// un:d ihm (.) ja dann ih und da wo wir
aufgewachsen oder wo wir dann hingezogen sind das war wirklich ein sehr gut situierte ihm (.) also
da waren wirklich viele gut situierte Familien und da war //mmh// da zum Beispiel auch so dass die
Eltern oder die Miitter untereinander erstmal abgecheckt haben, was denn der Vater sozusagen fiir
nen Beruf hat ihm das waren auch schon wirklich Anwilte. Arzte. (Z. 19 — 28)

Im Kontrast zu den unbeschwerten Jahren der frithen Kindheit auf der kleinen A-Insel, deren
Idylle sich bis in das Erleben des pidagogischen Settings des Kindergartens niedergeschlagen
hatte, wird die Anfangszeit in A-Stadt als ,nicht so leicht® eingefiihrt. Den Grund fiir diese
Bewertung findet Frau Nolten darin, als ,neues Kind dazugekommen® zu sein. Das prob-
lematisierte Dazukommen in den Erfahrungsraum der Grundschulzeit bezieht sich nicht
nur auf das Schulische, sondern iiber dieses hinausweisend auf den Eintritt der Familie in
ein neues, bereits bestehendes nachbarschaftliches Milieu. Dieser soziale Raum und die ihn
bildenden Familien werden mit Nachdruck als ,sehr gut situiert hierarchisierend charak-
terisiert. Die milieuspezifischen Normalfamilien bilden in ihrer dominanten Vielzahl einen
Kontrast zur Einzelfamilie Frau Noltens. Noch deutlicher wird die Differenz zwischen der
eigenen und den anderen Familien in den imaginierten distinktiven Praktiken der Eltern-
teile der Normalfamilien, die binir genderstereotypisch ausdifferenziert werden. Wahrend
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die Miitter der Normalfamilien stets ,untereinander abgecheckt haben®, welchen Berufen
die Familienviter nachgehen, werden die Minner iiber ihre Berufe als ,,Anwilte“ und JArzee®
charakterisiert.

Vor dem Hintergrund des eigenen Erlebens, gleichsam einer propositionalen Logik folgend,
bringt Frau Nolten eine wahrgenommene gesellschaftliche Norm der Ausgrenzung hervor.
Diese wird von denjenigen aufrechterhalten, die in imaginierter Homogenitit in gesellschaft-
licher Uberlegenheit positioniert werden. Sie schlieffen diejenigen aus, die ihren in der viter-
lichen Berufstitigkeit Ausdruck findenden Status nicht teilen. Ihre distinktiven Praktiken
ragen schliefSlich bis in die Interaktion untereinander hinein.

Die Erfahrungsriume der eigenen Kindergarten- und der eigenen Grundschulzeit treten als
maximale Kontraste hervor. Das Erleben der Idylle der kleinen Insel, die sich bis in die pad-
agogische Einrichtung niederschlug, tritt hinter das Erleben im urbanen Reich der Distink-
tion zuriick, in dem die Norm der Ausgrenzung gilt. Im direkten Anschluss an die betrachtete
Passage verweist Frau Nolten am Beispiel eines Kindes, das aus Polen migriert war, auf eine
rassistisch-chauvinistische Konnotation der Norm der Ausgrenzung.

wir hatten da ein Kind die war zugewandert und war Po::lin. //ja// und die hatte es auch nicht leicht
und dhm auch bei=unter den Eltern hat man das gemerke also das hat mir meine Mutter dann auch
im Nachhinein so erzihlt aber als Kind hab ich schon auch immer (.) gemer::kt also mir tat das
immer leid //mmbh// und dhm (.) ich hatte sowieso immer son dhm ich war jetzt nie eine die immer
Kinder in den Schutz genommen hat aber ich fand das immer ganz schrecklich mit anzusehen wenn
ein Kind irgendwie geirgert wurde ausgeschlossen wurde oder dhnliches. //ja// (Z. 29-38)

Frau Nolten hebt auf das Beispiel eines Kindes ab, das sie als ,,zugewandert” und als ,Polin®
beschreibt. Das Midchen hatte ,es auch nicht leicht®. Wie im Kontext des eigenen Erle-
bens treten die Eltern der Normalfamilien des nachbarschaftlichen Milieus als bestimmende
Faktoren des Erlittenen des Kindes hervor. Was von den Eltern im Sinne der Norm der Aus-
grenzung im Konkreten vollzogen wurde, bleibt unaussprechlich. Mit Blick auf die zuvor
getroffene Charakeerisierung des Kindes als ,,zugewandert® und als ,,Polin“ bekommen die
nicht konkretisierten ausgrenzenden Praktiken der Eltern eine rassistisch-chauvinistische
Konnotation. Die Mutter Frau Noltens bestitigte im Riickblick das damalige Tun der Eltern
der Normalfamilien.

Frau Nolten stellt darauthin nochmals heraus, schon zum damaligen Zeitpunke als Kind die
Ausgrenzung des anderen Kindes wahrgenommen zu haben. Konkreter empfand sie Mit-
leid fur dieses. Uber den genannten Fall hinausdeutend, konstruiert sich Frau Nolten als
ein Kind, das selbst niemals als Anwilt*in anderer Kinder, die beispielsweise ,geirgert” oder
»ausgeschlossen® wurden, aufgetreten war, solche ausgrenzenden Praktiken aber als ,,immer
ganz schrecklich mit anzusehen® wahrgenommen hatte. Die Praktiken, mit denen das Kind
aus Polen bedacht worden war, bestimmen schliefSlich nicht nur dessen individuelles Er-
leiden. Die dominanten Eltern werden in ihrem unspezifischen Charakter und der gleich-
sam verlisslichen Performanz ihrer distinktiven Praktiken zum negativen Gegenhorizont, vor
dem das Erleben im Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit fiir Frau Nolten an Unbe-
kiimmertheit verliert. Es bestitigt sich die habituelle Orientierung an Familiaritir.

Mit groben Pinselstrichen zeichnet Frau Nolten im Anschluss den Verlauf ihrer weiteren
Schulzeit nach. Die Abiturnote verwehrte schliellich die Erfillung des Wunschs, Medizin zu
studieren und auch die Bewerbung auf einen Ausbildungsplatz zur Kinderkrankenschwester
scheiterte. Riickblickend erkannte Frau Nolten tiber die Titigkeit als Trainerin im Turnver-
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ein: ,irgendwie kann ich richtig gut mit Kindern“ (Z. 56). Die Entscheidung fiir ein Grund-
schullehramtsstudium in B-Stadt war damit gefallen und Frau Nolten wurde zu diesem zu-
gelassen. Die Berufswahlentscheidung wird deutlich weniger stark als im Fall Frau Reiser in
ihrer lebensgeschichtlichen Relevanz hervorgehoben. Hingegen werden wie im ersten Eckfall
insbesondere erste schulpraktische Erfahrungen als bedeutsam gekennzeichnet. Diese sam-
melte Frau Nolten im Referendariat.

2.2.2 Im Referendariat: ,Stigmatisierung’ und ,Diskriminierung’

Ausfiihrlich thematisiert Frau Nolten in der freien Eingangserzihlung die biographische
Etappe des Referendariats. Es wird als eine Zeit eingefiihrt, in der man in Kontrast zum Stu-
dium ,viel gelernt” (Z. 101) hatte, denn es boten sich Méglichkeiten, ,,viel auszuprobieren®
(Z. 102). Die zunichst positive Bewertung dieser lebensgeschichtlichen Phase wird dann
explizit relativiert.

ich war allerdings auch an einer Schule:: (.) wo ich viel Stigmatisierung und auch Diskriminierung
erfahren habe //mmbh// ich hatte eine (.) ich war in einer Klasse eingesetzt wo die Klassenleitung
auch schon bisschen ilter war und (.) und die war sehr (.) sehr streng (.) sehr fronta::l also hat sehr
frontalen Unterricht gemacht und da war das ganz klar die Kinder die sozial auffillig waren also die
wurden richtig fertig gemacht von ihr das war gan:z schrecklich mitanzusehen (Z. 102-110)

Im Erfahrungsraum des Referendariats arbeitete Frau Nolten an einer Grundschule, an der
die Erfahrungen von ,Stigmatisierung® bis hin zu ,Diskriminierung zum Alltag gehor-
ten. Sie benennt mit diesen Begriffen Praktiken, die in Homologie zu den degradierenden
Praktiken stehen, welche die Norm der Ausgrenzung in den Erfahrungsriumen der eigenen
Kindheit hervorgebracht hatte. Konnte diese gesellschaftliche Norm eher exemplarisch zur
Proposition gebracht werden, werden ihre Analogien mit Blick auf den Erfahrungsraum des
Referendariats abstrahierend benannt und treten als wahrgenommene schulische Normen der
,Stigmatisierung‘ und , Diskriminierung‘ hervor. Die Verwendung des Verbs ,erfahren® deutet
an, dass Frau Nolten sich hier selbst in der Perspektive der existenziell Betroffenen wieder-
findet, obgleich der Kontext des Erfahrungsraums des Referendariats es nahelegt, dass sie die
schulische Normalitit der Degradierung von Schiiler*innen beobachtete.

Zunichst bestitigt sich diese schiiler*innenbezogene Lesart an den Ausfithrungen zu der Leh-
rerin, in deren Klasse Frau Nolten als Referendarin titig gewesen war. Sie wird als ,,schon
bisschen ilter* beschrieben und so explizit in generationaler Distanz zu Frau Nolten posi-
tioniert. Mit den Beschreibungen als ,streng” und ,frontal“ charakterisiert Frau Nolten zu-
nichst das Wesen der Lehrerin, dann deren Unterricht. Im beigewohnten Frontalunterricht
konnte erwartbarerweise beobachtet werden, dass Schiiler*innen, ,die sozial auffillig waren®,
von der Lehrerin ,richtig fertig gemacht™ wurden. Fiir Frau Nolten als Beobachterin der
degradierenden Praktiken waren diese ,ganz schrecklich mitanzusehen®. Diese Homologie
zur zuvor betrachteten Passage legt es nahe, die in der unterrichtlichen Sphire von degradie-
renden Praktiken betroffenen ,sozial auffilliglen]“ Kinder in die Nihe zu denen zu riicken,
die oben aufgrund ihrer familidren Herkunft zu Leidtragenden von Distinktionspraktiken
wurden. Dariiber hinaus wird an dieser Stelle auf die Normalitit einer unterrichtlichen Logik
im Sinne einer Norm des Frontalunterrichts verwiesen, in welcher — der wesensmiflen Strenge
der Lehrerin folgend — degradierende Praktiken mit Bezug auf spezifische Schiiler*innen
Legitimitit erfahren. Die unterrichtliche Norm des Frontalunterrichts wird zum Ausdruck der
schulischen Normen von ,Stigmatisierung‘ und , Diskriminierung.
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Zudem bestitigt sich in den Ausfiihrungen Frau Noltens ihre habituelle Orientierung an
Familiaritiit. Die angefithrte Lehrerin trite als negativer Gegenhorizont hervor. In Homolo-
gie zum Erleben im Erfahrungsraum der eigenen Grundschulzeit bestimmen ihre Praktiken
nicht nur das Erleiden der Schiiler*innen, sondern auch Frau Noltens Erleben des Erfah-
rungsraums des Referendariats in einem negativen Sinne. Dem Erleben von Vertrautheit und
Zwanglosigkeit steht das Tun der Lehrerin entgegen. Im zweiten Teil der Passage fithrt Frau
Nolten die Interaktion mit der Lehrerin im Detail aus.

sie war auch gleichzeitig meine Mentorin und ich hab viele Auseinandersetzungen auch schon //
mmbh// mit ihr damals gehabt //ja// weil ich dann schon (.) schnell (.) mir schon immer ge=ja: man
kann ja gar nicht so: Unterricht fiir alle gleich machen (.) irgendwie geht das ja nicht also weil die
Spanne ja so weit ist und das war fiir mich ganz klar und sie hat das immer gar nicht verstanden //
mmbh// und wenn (.) kam ich mit meinen individuellen Arbeitsplinen und dann hab ich=m=als
Referendarin hat man ja auch viel Zeit dann hab ich viel ausprobiert und das war fiir sie immer ih
(.) also das (.) die hat dann immer ((ach Mensch ne, die Alena. die kommt da jetzt schon wieder mit
irgendwie //ja// irgendwelchen Methoden.) imitierend gesprochen) und das hat mich sehr geprigt
also die anderthalb Jahren (Z. 110-122)

Frau Nolten kennzeichnet die angefithrte Lehrerin als ihre ,Mentorin“ und verweist auf die
Vielzahl an ,Auseinandersetzungen®, die sie mit ihr gehabt hatte. Diese beruhten auf der
zum damaligen Zeitpunkt hervortretenden Einsicht Frau Noltens, dass man Unterricht nicht
pauschal fiir ,alle gleich machen® kann, weil die ,,Spanne ja so weit ist“. Frau Nolten weist die
unterrichtliche Norm des Frontalunterrichts mit dem Verweis auf die Illusion der Homogeni-
tit der Schiiler*innenschaft explizit zuriick. Die Einsicht in die Notwendigkeit der Aktuali-
sierung unterrichtlicher Praktiken wurde von der Mentorin in keiner Weise geteilt.

Frau Nolten verlisst an dieser Stelle die Position derjenigen, welche die ablehnungswiirdigen
Praktiken im Sinne der Norm des Frontalunterrichts lediglich passiv beobachtet und bewertet.
Der aufgerufene Generationenkonflikt um die Legitimitit frontalunterrichtlicher Praktiken,
der in schulischen Rollen von Mentorin und Referendarin gewissermafSen institutionalisiert
ist, wird sodann dahingehend entemotionalisiert, als dass es Frau Nolten in ihrer Rolle mog-
lich wird, neue unterrichtliche Praktiken aktualisierend zu erproben. Sie kann sich als Refe-
rendarin der Norm des Frontalunterrichts entziechen.

Frau Nolten nutzte die wahrgenommene Autonomie des Referendariats und brachte ,,in-
dividuelle Arbeitspline® in den Unterricht ein. Wihrend nun das Verhiltnis zwischen der
Referendarin und der Mentorin im ersten Teil der betrachteten Passage in der Affirmation der
Erwartbarkeit generationaler Differenzen ein Stiick weit entproblematisiert wird, bestitigt
sich die Mentorin in ihrem Tun im zweiten Teil der Passage schliefilich eindeutig als negativer
Gegenhorizont. Sie beschrinkte zwar nicht Frau Noltens Handlungsautonomie als Referen-
darin, bedachte sie jedoch mit degradierenden Praktiken. Performativ imitierend spricht Frau
Nolten die direkte Rede der Mentorin nach: ,Ach Mensch ne, die Alena die kommt jetzt
schon wieder mit [...] irgendwelchen Methoden. In infantilisierender Weise ironisierte die
Mentorin die Ambitionen der Referendarin, den Unterricht zu aktualisieren. Vor diesem ne-
gativen Gegenhorizont tritt in dieser Passage wieder Frau Noltens eigene habituelle Orientie-
rung an Familiaritit hervor. Sie dokumentiert sich in dem Erleben einer habituellen Inkon-
gruenz zwischen Mentorin und Referendarin, welche nicht nur die Interaktion zwischen den
beiden Personen bestimmte, sondern das negative Erleben des Erfahrungsraums des Referen-
dariats im Gesamten. Diese erlebte Inkongruenz wiegt schliefllich schwerer als der explizit
herausgestellte kommunikative Wissensbestand um die Erwartbarkeit eines Generationen-
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konflikts zwischen Mentorin und Referendarin. Frau Nolten hilt das im Erfahrungsraum des
Referendariats Erlebte in seiner existenziellen lebensgeschichtlichen Bedeutsamkeit fest und
schliefit die Ausfithrungen zu der biographischen Etappe des Referendariats.

2.2.3 Im jahrgangsgemischten Unterricht: Inklusion und die ,Individualisierungsfalle‘

In der anschlieffenden Passage thematisiert Frau Nolten die Entscheidung fiir den Wechsel
an eine andere Grundschule und deren zunichst als vielversprechend wahrgenommene Pro-
grammatik.

und dann war ich mir auch ganz sicher ich wollte unbe=also ich wollte nie an dieser Schule. //mmh//
und dann fand ich das Konzept an einer Schule richtig interessant das war dann eins bis vier (.) also
da Klassenfamilien (.) gemeinsam eins bis vier und hab ich gedacht Mensch wenn man da hingeht
muss das ja (.) dann muss man ja irgendwie inklusiv arbeiten //ja// es geht ja=also frontal kann man
da ja nicht arbeiten //mmbh// und hab ich mich entschieden an diese Schule zu gehen (Z. 122-130)

Frau Nolten verweist auf das ,,Konzept® einer Schule, das sie als , richtig interessant” wahrge-
nommen hatte. Dieses Schulkonzept konkretisierend stellt sie explizit das organisationsspezi-
fische Strukturmerkmal ,,gemeinsam[en]“ jahrgangsiibergreifenden Unterrichts in , Klassen-
familien® heraus. Der Begriff der ,Klassenfamilien® tritt in der lokalisierenden Prizisierung
Frau Noltens als organisationsspezifische Vokabel hervor und weckt gleichsam Assoziationen
zu der Idylle des Erfahrungsraums der frithen Kindheit auf der A-Insel und zu dem eigenen
kindlichen Erleben der Zeit in der Kindertagesstitte mit niedrigem Betreuungsschliissel. Frau
Nolten findet die damaligen hohen Erwartungen an die Schule als in der Annahme begriin-
det, dass das organisationale Strukturmerkmal der ,Klassenfamilien® es voraussetzen und
unhintergehbar machen wiirde, dass man ,ja irgendwie inklusiv arbeiten® muss. Diese Er-
wartung wurde riickblickend nicht erfiillt. Allerdings begann dort ihre Zusammenarbeit mit
der Sonderpidagogin Frau Parsunke, die sie bereits im Kontext des Referendariats fliichtig
kennengelernt hatte und die zum Zeitpunkt des Interviews die Schulleiterin der A-Grund-
schule ist. Diese Zusammenarbeit thematisiert Frau Nolten in der anschlieffenden Passage,
bevor sie in der darauffolgenden das Verhiltnis eigener normativer Erwartungen zu dem tat-
sichlichen Erleben im neuen Erfahrungsraum ausdifferenziert.

dann ist Natascha @(.)@ da als Sonderpidagogin auch das war dann ein Zufall dass sie auch da an
diese Schule kam und dann warn wir auch noch in einem Klassenteam //ja// und das war wirklich
schén. also da waren wir zusammen ich glaub zwei Jahre das letzte Jahr war ich dann alleine da ist sie
ja schon gegangen. //mmh// und das war schon weil man da wirklich inklusiven Unterricht machen
konnte weil sie eben als Sonderpidagogin gut unterstiitzt hat und dhm: () ich (.) hatte auch nicht
immer ne Vorstellung wie inklusiver Unterricht aussicht=weif§ ich also (.) immer noch nicht @(.)@
dhm glaub das ist auch wirklich ein Prozess. (Z. 130-140)

Nicht nur Frau Nolten wechselte also an die Grundschule mit der vielversprechenden, einen
sinklusiven Unterricht“ verheiflenden Programmatik, sondern zufillig auch die Sonderpid-
agogin Natascha Parsunke. An anderer Stelle des Interviews wird deutlich, dass Frau Nolten
und Natascha sich bereits zuvor fliichtig kennengelernt hatten. Sie wurden nun — ein weite-
rer Zufall — Kolleginnen in einem ,Klassenteam®. Die gemeinsame Titigkeit bewertet Frau
Nolten im Riickblick explizit als ,wirklich schon®. Diese positive Bewertung der Teamarbeit
schmilert auch der eingeschobene Verweis auf den Weggang der Sonderpidagogin nach zwei
Jahren der Zusammenarbeit nicht, deutet dieser doch bereits auf eine spitere biographische
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Etappe Frau Noltens hin, in der die Zusammenarbeit mit Natascha an anderem Ort und
unter neuen Bedingungen weitergefithrt werden sollte. Auf habitueller Ebene deutet sich die
Zusammenarbeit im ,Klassenteam® als positiver Gegenhorizont im Sinne der Orientierung
an Familiaritir an. Bevor sich diese Verortung bestitigt, findet sich die positive Bewertung
der Zeit der gemeinsamen Arbeit darin, dass ,,man da inklusiven Unterricht machen konnte*.
Somit bewahrheitete sich zunichst Frau Noltens mit der Programmatik der Schule verbun-
dene Erwartung.

Allerdings treten dann die in der vorangegangenen Passage explizit hervorgehobenen organi-
sationalen Strukturmerkmale des Jahrgangsiibergreifenden und der Klassenfamilien in dieser
Passage wider die Rezeption des Schulkonzepts nicht als bestimmende Faktoren der Unhin-
tergehbarkeit inklusiven Arbeitens im neuen Erfahrungsraum hervor. Vielmehr stellt die zen-
trale Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts die realisierte Unterstiitzung Nataschas dar.
Sie erfiillt die ihr eindeutig zugewiesene Rolle als Sonderpidagogin in der organisationalen
Teamstruktur.

Es bleibt unklar, ob die Sonderpidagogin mit ihren Praktiken nur Frau Nolten oder auch die
Schiiler*innen unterstiitzte. Eindeutig stellt sie den Gegenentwurf zu der renitenten Mento-
rin aus dem Erfahrungsraum des Referendariats dar, die weder fiir Frau Nolten noch auf der
schiiler*innenbezogenen Ebene des Unterrichts eine positiv konnotierte Rolle eingenommen
hatte. Die Sonderpidagogin hingegen ermoglichte nicht nur die Umsetzung aktualisierter
unterrichtlicher Praktiken, sondern steht auch auf existenzieller Ebene in Nihe zu Frau Nol-
ten. Anders als mit der Mentorin des Referendariats machte Frau Nolten mit Frau Parsunke
eine Kongruenzerfahrung auf habitueller Ebene. Diese bestitigte sich handlungspraktisch
konkreter als ein geteiltes Wissen um die Notwendigkeit rollenférmigen Tuns. Wihrend die
Mentorin des Referendariats ihre professionelle Rolle in der Interaktion mit der Referendarin
unterlaufen hatte, agiert die Sonderpidagogin in einer professionsbezogenen Rolle, die in-
klusiven Unterricht erméglicht. Vor diesem positiven Gegenhorizont einer verlisslichen, auf
habitueller Kongruenz beruhenden Rollenbeziechung dokumentiert sich wieder Frau Noltens
Orientierung an Familiariti.

Im weiteren Verlauf der Passage ergibt sich fiir Frau Nolten im Riickblick kein Problem da-
raus, dass sie ,nicht immer ne Vorstellung® von inklusivem Unterricht besessen hatte. Auch
bleibt es unproblematisch, dass dies auch gegenwirtig oft nicht anders ist. Mit einem Auf-
lachen kennzeichnet Frau Nolten die Paradoxie der Gleichzeitigkeit der Realisierung von
inklusivem Unterricht und ihrer individuellen situativen Unwissenheit {iber dessen wesens-
mifligen Ziige und fithrt dann entproblematisierend aus: ,,das ist auch wirklich ein Prozess.”
Die Bedeutsamkeit eines individuellen kommunikativen Wissens {iber das etwaige Wesen
inklusiven Unterrichts tritt in dieser Passage hinter die zuvor dargestellte, im Erfahrungsraum
der Zusammenarbeit mit der Sonderpidagogin Frau Parsunke erlebte habituelle Kongruenz
einer geteilten Orientierung zuriick. Anders als im ersten Eckfall, in dem sich bemiiht wurde,
die Bedeutung inklusiven Unterrichts vor dem Hintergrund graduell unterschiedlich zur Per-
formanz gebrachter Praktiken des Rausnehmens explizit zu versprachlichen, ergibt sich diese
Notwendigkeit der Definition im Fall Frau Nolten nicht, sind inklusive Unterrichtspraktiken
doch stirker an ein erfahrungsbasiertes als an ein theoretisches Wissen gekniipft.

Obgleich die Zeit an der Grundschule mit der vielversprechenden Programmatik in dieser
Passage in der Zusammenarbeit mit der Sonderpidagogin als positiv bewertete hervortritt,
dndert sich das Votum Frau Noltens in der folgenden Passage.



Eckfall Frau Nolten

da=die Arbeit mit Natascha hat mich so geprigt dass ich viele Sichtweisen auch nochmal verdndert
hab //mmbh// in der Hinsicht dann ne, und dhm:: das war=an der B-Schule war das dann aber so
dass (.) dadurch dass die Spanne wirklich eins bis vier so wei::t war //ja// ihm war das wirklich im-
mer son ich sprech immer so von ner Individualisierungsfalle. //mmbh// also die Kinder hatten ihre
Arbeitspline haben an ihrem Lernstand gearbeitet das fand ich auch gut das war dann teilweise aber
arbeits- (.) blitterlastig kaum handlungsorientiert wir hatten da auch nicht so viel Material und ihm
mir fehlte immer dieses gemeinschaftliche Lernen (.) //mmbh// das fehlte mir da total und dhm: das
hab ich relativ frith gemerkt (.) hab das dann auch versucht=wie kann man das (.) schaffen, und dann
bin ich aber immer an meine Grenzen gekommen weil ich gemerkt hab (.) dass (.) dhm (.) es beginnt
schon wenn man in der Friihstiickszeit ein Buch vorlesen méchte da beginnt es schon man hat da
Erstkldssler und man hat Viertklissler sitzen das war dann schon (.) schwierig was Gemeinsames zu
finden was alle (.) irgendwie anspricht. //ja// also es waren wirklich so Kleinigkeiten (Z. 140-159)

Vor dem Hintergrund des in der Passage zuvor explizit thematisierten inklusiven Unterrichts
tritt die Teamarbeit mit der Sonderpiddagogin Natascha als Frau Nolten in ihren ,Sichtwei-
sen® nachhaltig beeinflussender Faktor hervor. Natascha wird nun nicht mehr mit der Pro-
fessionsbezeichnung, sondern ausschlieflich mit ihrem Vornamen benannt, geht es in dieser
Passage auch weniger um die von ihr verkérperte Rolle, sondern um die grundsitzliche, eine
existenzielle Ebene beriithrende Prigekraft der interpersonalen Zusammenarbeit. Vor dem
Hintergrund der neuen Perspektiven Frau Noltens verschob sich die damalige Bewertung der
Grundschule. Konkreter wird das organisationale Strukturmerkmal jahrgangsiibergreifender
Klassen explizit problematisiert.

Waren es oben in der Auseinandersetzung mit dem Schulkonzept die altersheterogenen
Gruppen, die bei Frau Nolten die hohe Erwartung schiirten, dass an dieser Grundschule
inklusiver Unterricht obligatorische sein miisste, werden diese nun zum Hindernis einer in-
klusiven Alltagspraxis. Frau Nolten formuliert die Gefahr, in eine ,Individualisierungsfalle®
zu tappen. Die an der Schule etablierte schiiler*innenbezogene Praxis des Arbeitens nach
individuellem , Lernstand® wird von Frau Nolten zunichst vordergriindig positiv bewertet,
besteht doch eine Nihe zu den von ihr im Referendariat zur Uberwindung der Norm des
Frontalunterrichts vorgeschlagenen Methoden. Dass diese Praxis zum damaligen Zeitpunkt
jedoch bisweilen als ,arbeitsblitterlastig“ und ,kaum handlungsorientiert hervortrat, wird
negativ bewertet. Der Einsicht in die Gefahr der ,Individualisierungsfalle als Ausdruck des
Mangels an ,,gemeinschaftliche[m] Lernen® stellte Frau Nolten ihre Versuche entgegen, ein
solches Lernen zu erméglichen und kennzeichnet dies als dufSerst herausfordernd.

Frau Nolten konkretisiert ihre gescheiterten Ambitionen am Beispiel der ,Friithstiickszeit“.
Die Suche nach einem Buch zum Vorlesen fiir eine Gruppe von Schiiler*innen von Jahr-
gangsstufe eins bis vier wurde zur Herausforderung. Frau Nolten formuliert: Es war ,,schon
schwierig was Gemeinsames zu finden, was alle irgendwie anspricht.“ Das organisationale
Merkmal der Jahrgangsmischung tritt als negativer Gegenhorizont der Handlungspraxis Frau
Noltens hervor. Es ist eben nicht der erwarteten Umsetzung eines Unterrichts im Anspruch
der Inklusion zutriglich. Vielmehr verwehrt die Altersmischung die Méglichkeit der Her-
stellung des Gemeinsamen, das es in einem inklusiven Unterricht im Sinne Frau Noltens
Orientierung an Familiaritiit zu erleben gilt.

Im weiteren Verlauf des Interviews fiihrt Frau Nolten ihre Einlassungen zu der angefiihrten
Grundschule weiter aus und thematisiert dann das Angebot einer Stelle als stellvertretende
Schulleiterin an einer anderen Schule. Das Annehmen dieser war mit der Erwartung ver-
kniipft gewesen, dort auf die schulstrukturellen Gegebenheiten Einfluss nehmen zu kénnen.
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2.2.4 Als stellvertretende Schulleiterin: Inkongruenz und die praktische Klugheit der
Planarbeit

Das Angebot, als stellvertretende Schulleiterin titig zu werden, fithrte Frau Nolten an eine
weitere Grundschule in A-Stadt, die keine besondere Programmatik fiir sich reklamierte. Be-
vor sie die Entscheidung fiir diesen Wechsel ausfiihrt, nimmt Frau Nolten die in der voran-
gegangenen Passage betrachtete Schule und ihre pidagogischen Akteur*innen noch einmal
theoretisierend in den Blick.

die Schule (.) die hatte auch schon die A-Auszeichnung beko::mmen. //mmh// also die warn da
son bisschen eingefahren //mmbh// und wollten sich glaub ich auch nicht mehr weiterentwickeln.
/ljall (.) und daraufhin hab ich dann gesagt och Mensch ich mécht nochmal was anderes und hab
dann ihm die (.) ne Konrektorenstelle angeboten bekommen und das war @mein grofiter Fehler.@
hitte ich glaub ich nicht machen sollen weil:: (.) ich hab dann gedacht okay. ich (.) ich glaube ich
hab Potenzia::l. ich kann mehr bewegen gerade was (.) was ne inklusive Haltung oder inklusive Be-
schulung angeht und wo kann ich das am besten bewegen wenn ich nicht (.) in Schulleitung gehe,

(Z.163-174)

In der bereits vor Frau Noltens Berufseinstieg an die Schule vergebenen renommierten Aus-
zeichnung fiir als innovativ bewertete Schulen findet Frau Nolten erstens den Grund dafiir,
dass das kollegiale Kollektiv der Grundschule ,son bisschen eingefahren® gewesen war. Sie
fiihre dann zweitens erschwerend hinzukommend den in der Nihe zu der Auszeichnung
stehenden fehlenden Willen zur Weiterentwicklung der Akteur*innen der Grundschule an.
Frau Nolten stellt ihren damaligen eigenen Wunsch nach ,,was andere[m]“ heraus. Habituelle
Kongruenz im Sinne der Orientierung an Familiaritit war mit denjenigen nicht zu erleben,
die im unterstellten Unwillen zur Weiterentwicklung agierten. Wie in einer vorangegangenen
Passage dargestellt wurde, konnte lediglich mit der Sonderpidagogin Frau Parsunke im Er-
fahrungsraum dieser Schule eine solche habituelle Kongruenz erlebt werden.

Frau Nolten rahmt darauthin die Entscheidung fiir den erneuten Wechsel des Arbeitsplatzes
als eine ergebnisoffene und kniipft sie dann an ein ihr angetragenes Angebot einer spezi-
fischen Stelle in neuer Funktion als Konrektorin. Im weiteren Verlauf des Interviews wird
deutlich, dass es sich hierbei um eine Stelle an einer anderen Grundschule in A-Stadt ohne
besondere Programmatik gehandelt hatte. Die Annahme des Angebots bezeichnet Frau Nol-
ten schliefSlich lachend als ,,grofter Fehler®, den sie im Riickblick hitte vermeiden sollen.
Frau Nolten folgend dachte sie mit Blick auf die neue schulische Funktion der Konrektorin
von sich selbst, ,Potenzial“ zu haben und konkreter ,mehr bewegen® zu kénnen, was eine
»inklusive Haltung oder inklusive Beschulung angeht®. Sie verband diese Selbsteinschit-
zungen mit der Erwartung, aus der Position der Schulleitung heraus, das genannte eigene
,Potenzial zur Performanz bringen zu kénnen.

Dass die damalige Erwartung neuer Handlungsmaglichkeiten mit Blick auf den neuen Er-
fahrungsraum der Titigkeit als stellvertretende Schulleiterin schliefflich enttduscht worden
war, wird bereits in dieser Passage explizit und in der nichsten Passage weiter ausgefiihrt.

dann war das sehr schwierig weil das wirklich ne Schule war die sehr leistungsorientiert war es war
auch mein Fehler ich hatte dann da einmal hospitiert und ich kannte die=Schulleitung kannte ich
(.) die war an meiner Referendariats- (.) Schule 4hm mei=also sie war auch meine Mentorin ich
kam immer gut mit ihr klar (.) ich glaube aber dass ich damals im Referendariat vielleicht nicht so
ne inklusive Haltung schon entwickelt hatte //ja// und die B-Schule die Arbeit mit Natascha als
Sonderpidagogin hat mich glaub ich so geprigt dass ich mich da so weit entwickelt hab dass ich
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dann gemerkt hab och mensch mit der Schulleitung (.) wir sind gar nicht mehr auf einer Ebene //
mmh// und=und sie war auch tiberhaupt=also sie wollte immer gerne @inklusiv sein@ aber (.) sie
konnt- also sie konnte das dann auch nicht umsetzten und dann (.) ja: gabs dann immer Wettbewer-
be=Lesewettbewerbe und dann (.) ihm ja durften immer nur natiirlich die lei:stungstarken Kinder.

(Z.175-191)

Mit Blick auf die Zeit des Erfahrungsraums der ersten Stelle als stellvertretende Schulleite-
rin entwirft Frau Nolten zu Beginn der Passage eine wahrgenommene Leistungsnorm, die
sich im Verlauf der Passage als Norm des Wettbewerbs konkretisieren ldsst. Im argumentati-
ven Sprechen wird sie riickblickend zur Herausforderung des Erfahrungsraums, bestand der
eigene ,Fehler darin, das Bestehen und die Beharrlichkeit dieser Norm des Wetthewerbs nicht
schon vor der Annahme der Stelle antizipiert zu haben. Die Schulleiterin war Frau Nolten
bereits aus dem Referendariat bekannt gewesen. Hier war sie ihre Mentorin, allerdings stellt
sich im Nachfrageteil heraus, dass es nicht die war, die oben bereits erwihnt worden war.
Dass Frau Nolten als Referendarin ,,immer gut mir ihr klar [kam]* lielen die weiter unten
ausgefiihrten Probleme in der Auseinandersetzung mit ihr im neuen Erfahrungsraum nicht
erwarten. Riickblickend zeigte sich, dass sich das zunichst positiv konnotierte Interaktions-
geschehen in Frau Noltens damals fehlender Ausprigung ihrer ,inklusive[n] Haltung® be-
griindete. Der nach dem Referendariat mafigeblich durch Frau Parsunke im Erfahrungsraum
der Zusammenarbeit initiierte diesbeziigliche Entwicklungsprozess brachte im Erleben des
neuen Erfahrungsraum nun die Einsicht in das Fehlen einer geteilten ,Ebene® von Frau
Nolten und der ehemaligen Mentorin. Vor dem Hintergrund dieser Einsicht in die habituelle
Inkongruenz werden die Person und ihr Tun zum negativen Gegenhorizont.

Frau Nolten fiihrt explizit aus, dass die Schulleiterin auf kommunikativer Ebene den An-
spruch besaf3, sie wolle ,,inklusiv sein®, dessen fehlende Einlésung in Frau Noltens lachendem
Sprechen zum Ausdruck kommt. Im Sinne der bereits zu Beginn der Passage hervortretenden
Leistungsnorm zieht Frau Nolten exemplifizierend die erlebte Praxis des Wettbewerbs — kon-
kretisierend die des Lesewettbewerbs — heran. Sie adressierte ausschliefSlich die ,leistungs-
starken Kinder®. Das macht sie Frau Nolten folgend ablehnungswiirdig, ohne dass es dafiir
weiterer expliziter Ausfithrungen ihrerseits bediirfte.

Bereits in dieser Passage deutet sich die Stabilitit der Norm des Wetthewerbs an, die es ver-
wehrte, trotz der erwarteten funktionsspezifischen Handlungsautonomie als stellvertretende
Schulleiterin Frau Nolten das eigene, oben antizipierte Potenzial mit Blick auf die Initiation
von ,inklusiver Haltung und Unterricht® zur Umsetzung zu bringen. Die erlebte Beharrlich-
keit eines Unwillens zur Verinderung fiihrt Frau Nolten in der folgenden Passage weiter aus.

dann hab ich meine Kritik geduf8ert und das (.) war dann immer ganz schwierig weil ich war natiir-
lich auch die Neue //mmbh// und jetzt kommt ne Neue und will hier was verindern //ja// Verinde-
rung wissen wir ist immer Angriff. und dhm (.) persénlicher Angriff ja auch nach dem Motto @

was wir jetzt gemacht haben@ is ja (.) is also bléd sonst wiirde sie sa=das ja nicht verindern wollen
und ihm ja das war ne=also da war ich zwei Jahre und das war wirklich ne (.) sehr schwere Zeit dort
/Immbh// ich war zwar Klassenleitung //ja// und was mir sehr gut gefallen hat dass ich als Klassen-
leicung wirklich mich auf meinen Unterricht konzentrieren konnte 4hm (.) weil ich hatte dann ja ne
Jahrgangsklasse //mmb ja// und das hat mir so gut gefallen weil ich dann wirklich auch gu::t auf die
Kinder oder auf die Bediirfnisse eingehen konnte (Z. 191-204)

Im Lichte der in der vorangegangenen Passage dargestellten Divergenz von inklusivem An-
spruch und schiiler*innenbezogener Praxis fithrt Frau Nolten aus, dass sie gegeniiber der
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Schulleiterin ihre ,Kritik“ vorgebracht hatte. Frau Nolten findet zunichst das Handlungs-
motiv der Schulleiterin fiir die vehemente Ablehnung gegeniiber ihrer Ansprache darin, dass
sie als ,Neue® auftrat, die ,was verindern will“. Psychologisierend fithrt Frau Nolten aus:
»Verinderung wissen wir ist immer [...] personlicher Angriff.“ Lachend spricht Frau Nolten
die fiktive direkte Rede der Schulleiterin nach, in der diese Frau Nolten ein pauschales Urteil
tiber die bisherige Alltagspraxis der Schule zuschreibt, und kennzeichnet dieses so als absurde
Unterstellung. Es tritt hier eine deutliche Homologie zu der an fritherer Stelle thematisierten
Mentorin hervor, die Frau Nolten in ihren Ambitionen unterrichtlicher Innovationen mit
degradierenden Praktiken bedacht hatte. Auch die Schulleiterin riicke in die Nihe des ne-
gativen Gegenhorizont der Orientierungen Frau Noltens und die zweijihrige biographische
Etappe der Zeit an der Schule wird im Sprechen iiber sie im Gesamten negativ bewertet. Ent-
gegen ihrer Erwartungen musste sich Frau Nolten in der neuen Rolle der stellvertretenden
Schulleiterin als eine erleben, der es nicht méglich wurde, den Erfahrungsraum zu verindern
und Momente der Entstehung habitueller Kongruenz anzuregen. Dafiir war die Renitenz der
Schulleiterin und damit das Aufrechterhalten der ablehnungswiirdigen Norm des Wettbewerbs
zu beharrlich.

Im weiteren Verlauf der Passage fiihrt Frau Nolten ihre Titigkeiten in dieser Zeit weiter aus
und kommt so zu einer differenzierteren Bewertung der biographischen Etappe. Was im
Kontrast zu der zuvor veranschlagten Gesamtbewertung nun als duflerst positiv bewertet
wird, ist die Titigkeit als ,Klassenleitung®. Tatsichlich konnte Frau Nolten sich in dieser
Rolle auf ihr Unterrichten ,konzentrieren®, hatte sie doch anders als an der Schule zuvor
keine altersgemischte, sondern eine Jahrgangsklasse. Die Sphire des Unterrichts trite als eine
autonomen Lehrer*innenhandelns hervor, in der die schulische Norm des Wettbewerbs tiber-
wunden werden kann.

Die Moglichkeit, nun in Kontrast zu den jahrgangsgemischten Gruppen der B-Grundschule
eine jahrgangshomogene Gruppe zu leiten, legitimiert sich explizit in der damaligen Wahr-
nehmung; sich als Lehrerin nun final den Schiiler*innen und deren ,Bediirfnisse[n]“ widmen
zu kénnen. Auf habitueller Ebene wird die unterrichtliche Sphire zum positiven Gegenhori-
zont. Es wird eine widerstandsfreie unterrichtliche Handlungspraxis moglich, die in Kontrast
zum Beispiel des Vorlesens im vorangegangenen Erfahrungsraum steht. Dort scheiterte Frau
Nolten handlungspraktisch an dem eigenen Anspruch des Gemeinsamen, der hier im Sinne
ihrer Orientierung an Familiaritit in Wettbewerbsfreiheit realisiert werden kann.

In der anschlieflenden Passage fithrt Frau Nolten ihre T4tigkeit als Klassenleitung weiter aus
und spricht tiber die schulische Akteur*innengruppe der Eltern.

ich hab Arbeitspline dhm (.) geschaffen. das war fiir die Kinder auch=fiir die Eltern=das war auch
ne schwere Elternarbeit weil fiir die Eltern war das dhm (.) die haben das gar nicht verstanden wieso
kriegt mein Kind einen anderen Plan //mmbh// als das Kind //ja// wo=wie soll man das denn ver-
gleichen, also das war schon da musst ich sehr stark in die Elternarbeit gehen und dhm (.) kann aber
sagen (.) dass ich das glaub ich gut geschafft hab weil nach zwei Jahren die Eltern wirklich dann=ich
mein ich hab das Wochenplan genannt zum Beispiel. /mmh// und an=neue Kollegin hat es nicht so
gemacht und die Eltern haben gesagt das fehlt ihnen. //ja// also sie wollen das und sie wollen auch
sehn was ihr Kind=Kind macht. also (.) /mmh// ich glaub auch erstmal warn sie skeptisch im Nach-
hinein haben sie aber gemerkt (mein=mein Kind macht dadurch aber schon (schligt rhythmisch mit

der Handkante auf den Tisch)) //ja// individuelle Lernfortschritte. (2) (Z. 204-219)

Frau Nolten beginnt, iiber ihre eigene unterrichtliche Praxis zu sprechen und verweist auf die
Etablierung von ,Arbeitsplinen®. Diese wurden als ihre Methode der Wahl bereits im Kon-
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text des Referendariats angefiihrt. Im Erfahrungsraum des Referendariats stief§ der Versuch,
mit den ,Arbeitsplinen® unterrichtliche Praktiken zu aktualisieren und damit die Norm des
Fontalunterrichts zu tiberwinden, auf das Unverstindnis der damaligen Mentorin. Im hier
erdffneten Erfahrungsraum wird nun eine Handlungsautonomie erlebt, in der eine solche
unterrichtliche Innovation im Sinne der Uberwindung der Norm des Wettbewerbs grundsiitz-
lich widerstandsfreier etabliert werden konnte.

Das konkrete Sprechen iiber die mit den Arbeitsplinen adressierten Schiiler*innen wird ab-
gebrochen und vom Sprechen iiber eine andere schulische Akteur*innengruppe abgelost:
die Eltern. Das Thema ,Elternarbeit dringt sich im weiteren Verlauf der Passage weiter
in den Vordergrund, war diese doch insbesondere deshalb herausfordernd, weil die Eltern
den individualisierenden unterrichtlichen Ansatz Frau Noltens zunichst nicht nachvollzie-
hen konnten. Die Erwartung der Eltern, dass der Vergleich zwischen dem eigenen Kind
und anderen Kindern obligatorisch sein miisse, verweist auf die Norm des Wetthewerbs. Diese
wird nicht nur — wie in der vorangegangenen Passage dargestellt — von der Schulleiterin auf-
rechterhalten, sondern ragt bis in die familidre Sphire hinein, wo sie die an Schule gestellten
Erwartungen bestimmt.

Auf habitueller Ebene tritt die Elternschaft zunichst als negativer Gegenhorizont hervor.
Mit ihrer eigenen Handlungspraxis der Affirmation der Norm des Wettbewerbs steht sie in
habitueller Inkongruenz zu Frau Nolten, die ihr Tun in den Anspruch der Uberwindung
dieser Norm stellt. Frau Nolten sah sich folglich gezwungen, ,stark in die Elternarbeit gehen®
zu miissen. Dabei gelang schliefflich das, was mit Blick auf andere Akteur*innen des Er-
fahrungsraums nicht erreicht werden konnte. Es entwickelte sich eine erlebbare Kongruenz
zwischen der Elternschaft und dem eigenen Tun.

Was zunichst als von Frau Nolten dirigierter Entwicklungsprozess dargestellt wird, tritt im
weiteren Verlauf der Passage als mit der Zeit an Selbstliufigkeit gewinnendes Geschehen
auf, dessen Erfolg sich ohne grofles Zutun Frau Noltens aus der unterrichtlichen Methode
des Arbeitsplans selbst ergab. So hatte Frau Nolten nach zwei Jahren die Arbeitspline unter
dem Begriff des ,,Wochenplans® in ihrer unterrichtlichen Alltagspraxis etabliert. Als dann
eine neue Lehrerin nicht nach dieser Methode arbeitete, forderten die Eltern die Arbeits-
pline explizit ein. Vor dem dargestellten zeitlichen Verlauf treten die Eltern als positiver
Gegenhorizont hervor, als dass sie nun in habitueller Kongruenz zu Frau Nolten stehen. Mit
rthythmischen Schligen mit der Handkante auf den Tisch verleiht Frau Nolten zum Ende der
Passage nicht nur dem Wandel der Eltern hin zu Befiirworter*innen des Wochenplans per-
formativ Nachdruck. Sie stellt mit den Schligen, mit denen sie von links nach recht tiber die
Tischplatte wandert — so hilt es der Interviewer in seinen Notizen fest — auch die Entwick-
lunggslogik der ,individuellen Lernfortschritte® performativ dar, welche die von ihr etablierte
Methode unaufhaltsam antreibt.

Neben den Eltern wird so die dargestellte unterrichtliche Planarbeit zum positiven Gegenho-
rizont der Orientierungen Frau Noltens. Sie treibt beobachtbar und erfolgreich individuelle
Lernfortschritte voran, ohne auf Praktiken des Wettbewerbs und des Vergleichs mit anderen
abzuheben. Sie bestitigt so Frau Noltens Ambitionen, die Norm des Wettbewerbs — wie auch
die in vorangegangenen Passagen betrachtete korrespondierende Norm des Frontalunterrichts
—zu Uiberwinden. Die Planarbeit besitzt eine ,praktischen Klugheit', die aus sich selbst heraus
die Eltern iiberzeugt. Frau Nolten muss folglich nicht in einen konfrontativen Modus der
Metakommunikation eintreten, wie ihn die Schulleiterin der Schule mit Blick auf die Infra-
gestellungen Frau Noltens im Allgemeinen provoziert hatte, um fiir die Methode zu streiten.
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Vor dem Hintergrund des zeitlichen Verlaufs der Etablierung der Planarbeit kann im Sinne
Frau Noltens habitueller Orientierung Konflikt reduziert und ein Mehr an Familiaritit erlebt
werden.

Im Anschluss an die Ausfithrungen zum eigenen unterrichtlichen Tun thematisiert Frau Nol-
ten ihren Wechsel an die A-Grundschule, der wie im ersten Eckfall als biographisch bedeut-

sam hervortritt.

2.2.5 Die A-Grundschule: Kongruenz und die Gefahr tradierter Normen

Mit einem erneuten Arbeitsplatzwechsel beginnt die letzte Etappe der in der Eingangser-
zihlung prisentierten Lebensgeschichtserzihlung. Zu einem vorangegangenen Interview-
zeitpunke deutete sich im Sprechen iiber die Zusammenarbeit mit der Sonderpidagogin
Natascha Parsunke in einem fritheren Erfahrungsraum bereits an, dass diese unter anderen
Umstinden und an anderem Ort weitergefithrt werden sollte. Dies bestitigt sich in der fol-
genden Passage mit der Eréffnung des Erfahrungsraum der A-Grundschule.

und dann dhm (.) kam dann ja das Angebot hier an der A-Grundschule. Natascha und ich hatten
immer schon gehért irgendwie soll ne neue Schule (.) gebaut werden und da dachten wir Mensch
das wiirs eigentlich. also ne neue Schule aufbauen //mmh// da kénnen wir was bewegen. da kénnen
wir wirklich=da haben wir keine Prozesse die schon verfestigt sind @(.)@ ahm (.) und dann ihm
(.) genau hatte sie ja die Stelle bekommen //ja// und ich=ja wir natiirlich sofort=ich war a=lang am
Uberlegen ob da meine Konrektorenstelle zuriickgebe und dann als Lehrkraft komme //mmh// dann
Natascha wollte aber gerne dass ich als Konrektorin bleibe (.) und zhm dann hab ich gesagt komm ja
gut dann warte ich noch. und Gott sei Dank hat das dann @(.)@ nach einem Jahr dann geklappt dass
wir hier zusammen starten konnten und das ist zhm:: ja ein ganz groffer Gewinn weil wir merken
schon dass wir hier wirklich (.) ja Prozesse bewegen kénnen (Z. 219-234)

Homolog zum Angebot der Stelle als Konrektorin, das Frau Nolten zu einem fritheren Zeit-
punkt des Interviews thematisiert hatte, wurde ihr wieder von auflen ein berufliches ,An-
gebot“ angetragen. Es bezog sich auf die Neugriindung der A-Grundschule, deren stellver-
tretende Schulleiterin Frau Nolten zum Interviewzeitpunkt ist. Das kursierende Geriicht,
dass eine neue Schule in A-Stadt ,,gebaut” werden solle, hatten Frau Nolten und die in dieser
Passage wieder auftretende, mit ihrem Vornamen benannte Natascha Parsunke zum damali-
gen Zeitpunke bereits seit einiger Zeit vernommen.

Schon in dem Sprechen iiber die erste berufliche Zusammenarbeit mit Natascha trat das Ver-
hiltnis als eines hervor, in dem Frau Nolten das Erleben einer habituellen Kongruenz in einer
gemeinsamen Praxis der Uberwindung tradierter Normen erméglicht worden war. Auch in
dieser Passage tritt das Erleben einer besonderen Nihe der beiden Personen hervor. Sie teilten
die Einsicht in die Maglichkeit eines positiv konnotierten ,,Aufbauen(s]“ einer neuen Schule
und besafen die gemeinsame Gewissheit: ,,da kénnen wir was bewegen.“ Sie hofften auf eine
Schule, in der ,keine Prozesse [...] schon verfestigt sind.”

Wihrend Natascha, die zum Interviewzeitpunkt die Schulleiterin der A-Grundschule ist,
damals unmittelbar in dieser Funktion titig werden konnte, stand Frau Nolten vor der He-
rausforderung, abzuwigen, ob sie ihre bisherige Stelle als stellvertretende Schulleiterin auf-
geben solle, um als Lehrerin ohne Leitungsaufgaben an die A-Grundschule zu kommen, oder
nicht. Wie sie im exmanenten Nachfrageteil prizisiert, wire es nur dann moglich gewesen,
sofort an die A-Grundschule zu wechseln, wenn sie ihre héhere Besoldungsgruppe als Kon-
rektorin wieder aufgegeben hitte, da die Funktionsstelle der stellvertretenden Schulleiterin
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an der A-Grundschule zum damaligen Zeitpunkt noch nicht ausgeschrieben gewesen war. Im
Riickblick war es schliefllich Nataschas Wille, der die Entscheidung maf3geblich beeinflusst
hatte. Frau Nolten wartete ein Jahr lang ab, um dann an die A-Grundschule in der Funktion
der Konrektorin wechseln zu kénnen. Den Wagemut dieses Vorgehens und den erlésenden
Charakter seines Erfolgs bringt Frau Nolten mit der Floskel ,,Gott sei Dank® zum Ausdruck.
Obgleich Natascha bereits an der Schule titig gewesen war, als Frau Nolten schliefllich auch
an diese wechselte, wird der Beginn der Zusammenarbeit als besonderer Startpunkt und
»ganz grofler Gewinn“ markiert. Bis in die Gegenwart der Interviewsituation reicht die sich
aus der Zusammenarbeit ergebende Erfahrung, dass die eingangs aufgerufene Erwartung sich
erfiillte, ,,Prozesse bewegen [zu] konnen®.

Der zunichst fiktive, dann reale Erfahrungsraum der Neugriindung der A-Grundschule wird
in dieser Passage zu einem positiven Gegenhorizont. Es deutet sich an, dass es in ihm final
moglich werden sollte, habituelle Kongruenz zu erfahren und aus dieser heraus eine Hand-
lungspraxis zur Performanz zu bringen, die in anderen Erfahrungsriumen limitiert oder gar
verhindert worden war. Der Erfahrungsraum der A-Grundschule wird gemaf§ der habituellen
Orientierung Frau Noltens zu dem, in dem in der Rolle der stellvertretenden Schulleiterin in
dem Sinne Familiaritiit etlebt werden kann, als dass sich die Verbundenheit mit der Kollegin
Natascha bestitigt und sich aus dieser heraus verlissliche Gestaltungsmoglichkeiten ergeben.
Warum auch im Erfahrungsraum der A-Grundschule schlieflich dennoch die Uberwindung
tradierter Normen zur Herausforderung wird, thematisiert Frau Nolten in der anschlieflen-
den Passage.

das ist natiirlich alles nicht immer einfach weil die Kollegen trotzdem=auch wenn man Berufsan-
finger hat kommen sie trotzdem (.) mit (.) personlichen Einstellungen. also man weif§ auch gar nicht
woher das kommt dass sie dann (.) teilweise (.) ja also trotzdem so diese Stigmatisierung haben und
auch gar nicht bése also an vielen Schulen ist das ja wirklich bése=das wiird ich gar nicht behaupten.
aber sie sind so ihm (.) ja trotzdem //mmbh// unbewusst machen sie das und das ist natiirlich dann
ein Prozess den man jetzt gemeinsam gehen muss (.) und das hitten wir auch nicht gedacht also
die=also fiir mich personlich war das irgendwie (.) manchmal schwierig weil ich sag ach Mensch also
(.) oder=oder dass das von der eigenen Person immer so abhiingig ist weil fiir=fiir mich und Natascha
ist das manchmal ganz klar hier so und so kann es laufen. //ja// und so erkliren wir das auch. aber es
heif3t ja noch la::nge nicht dass die Umsetzung auch genauso funktioniert und dhm (.) ja wenn man
ich bin sel=also personlich nicht der geduldigste Mensch @(.)@ und wenn man dann so @ungedul-
dig@ is ist das natiirlich in so nem Prozess schwierig ne, //mmh// genau. und jetzt bin ich ja hier @
()@ (2) das ist eigentlich so mein Werdegang gewesen. //ja ja// (Z. 234-254)

Im Anschluss an die vorangegangenen Ausfiihrungen zur gemeinsamen Handlungspraxis mit
der Kollegin Natascha stellt Frau Nolten heraus: ,,das ist natiirlich alles nicht immer einfach.®
Frau Nolten findet das Problem in der Konstruktion der Kolleg*innen. Weiter fiihrt sie aus,
dass ,,Berufsanfinger” mit ,persénlichen Einstellungen® den Erfahrungsraum betreten. Frau
Nolten prizisiert diese individuellen Dispositionen unklarer Genese mit dem Begriff der
»otigmatisierung® und riicke sie so in die Nihe zu den an anderer Stelle zuriickgewiesenen
schulischen Normen der ,Stigmatisierung® und , Diskriminierung’. Sie wihlt dabei eine For-
mulierung, die vordergriindig die beruflichen Noviz*innen selbst als Stigmatisierte lesbar
werden ldsst, wobei sich im weiteren Verlauf der Passage herausstellt, dass diese vielmehr als
diejenigen konstruiert werden, die Stigmatisierung als tradierten Modus der Praxis in den Er-
fahrungsraum hineintragen. Bei aller Nihe zu den Akteur*innen, die sich im Sprechen iiber
andere Erfahrungsriume als Agent*innen der Normen der ,Stigmatisierung‘ und , Diskriminie-
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rung‘ disqualifizierten, wird den hier angefiihrten jiingeren Akteur*innen das Absichtsvolle
ihres Tuns abgesprochen. Explizit unterscheidet Frau Nolten zwischen einer in schulischen
Settings dominanten Boshaftigkeit und dem ,unbewusst[en]“ herabwiirdigenden Tun pi-
dagogischer Akteur*innen. Die Uberwindung dieses Unbewussten macht Frau Nolten zur
kooperativen Aufgabe.

Im weiteren Verlauf der Passage verweist sie auf die mit der Kollegin Natascha geteilten Ver-
wunderung iiber die Dispositionen der anderen Akteur*innen, um dann die eigene Schwie-
rigkeit im Aushalten des Erlebens dieser herauszustellen. Frau Nolten fiihrt aus, dass sie und
Natascha Einigkeit in der angestrebten Maglichkeit ,so und so kann es laufen® dies den
anderen Akteur*innen vermitteln und dann bemerken miissen, dass damit nicht gesichert
wire, ,dass die Umsetzung auch genauso funktioniert®.

Zum Ende der Passage und damit die Eingangserzihlung schliefend stellt Frau Nolten her-
aus ,,nicht der geduldigste Mensch zu sein, was die Auseinandersetzung mit den Kolleg*in-
nen erschwere. Im selbstbeziiglichen Sprechen iiber die eigene Disposition der Ungeduld in
einem Modus expliziter Selbstreflexivitit positioniert sich Frau Nolten so auch performativ
in Distanz zu denjenigen, die keine Einsicht in ihre problematisierten persdnlichen Disposi-
tionen besitzen. In der vorangegangenen Passage war der Erfahrungsraum der A-Grundschu-
le als einer imaginiert worden, in dem Tradiertes — wie die an anderen Stellen des Interviews
explizierten schulischen Normen der ,Stigmatisierung® und , Diskriminierung* — tiberwunden
wird. Im realen Erleben im Erfahrungsraum der A-Grundschule ist ein solches Erleben von
Kongruenz mit den ,Berufsanfingern® limitiert. Passiv erhalten sie tradierte Normen auf-
recht. Dass sich gleichsam im realen Erleben des Erfahrungsraums die habituelle Nihe zu
Natascha bestitigt, ermoglicht Frau Nolten als Teil des kollektiven Wir der Schulleitung
einen Umgang mit den Dispositionen der anderen, mit denen tradierte Normen in die Schu-
le hineingetragenen werden. In Kontrast zum Fall Frau Reisers ist die A-Grundschule kein
von Normen befreiter Raum. Gleichsam ist ein ,,Prozess” absehbar, in dem sich ablehnungs-
wiirdige Normen verindern konnen. Die potenzielle Selbstlaufigkeit solcher Verinderungs-
prozesse konnte Frau Nolten bereits in ihrem unterrichtlichen Tun in der Etablierung der
Planarbeit erleben. Frau Nolten findet mit einer doppelten Coda schliefllich den Endpunke
der Erzihlung ihres , Werdegang[s]“ in der Gegenwart des Interviews.
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2.2.6 Biographischer Orientierungsrahmen: Ausgrenzende Normen und Familiaritit

Norm der Ausgrenzung (,Stigmatisierung’ u.
,Diskriminierung’)
Normen des ,Frontalunterrichts’,
JArbeitsblatts’ u. ,Wettbewerbs*

Schule reproduziert Ungleichheitsverhaltnisse
und macht Familiaritét nicht erlebbar 2 A-GS
als Ort der schulischen Veranderung

habituelle Orientierung an Familiaritat

Abb. 2: Biographischer Orientierungsrahmen Eckfall Frau Nolten, eigene Darstellung (n. Bohnsack 2017, S. 103)

Die Lebensgeschichtserzihlung Frau Noltens stellt den zweiten Eckfall des Kernsamples dar.
Mit viel grofierer sprachlicher Souverinitit und Klarheit als Frau Reiser bringt Frau Nolten
in ihrer Lebensgeschichtserzihlung ihre Einsichten in die gesellschaftlichen Verhiltnisse zum
Ausdruck, die ihr personliches Erleben und das anderer in biographischen Erfahrungsriumen
bestimmten. Zu einem frithen Punkt der Eingangserzihlung tritt so auf normativer Ebene
eine wahrgenommene gesellschaftliche Norm der Ausgrenzung hervor und wird zum Gegen-
stand differenzierter expliziter Kritik.

So breitet Frau Nolten ihr kommunikatives Wissen tiber Praktiken privilegierter sozialer Mi-
lieus aus, die in Opposition zum eigenen Herkunftsmilieu stehen. Sie treten dahingehend
als ablehnungswiirdig hervor, als dass ihr kollektives distinktives Tun im Sinne der Norm
der Ausgrenzung gesellschaftliche Verhiltnisse stabilisiert, die denjenigen Leid zufiigen, in
deren Nihe sich Frau Nolten selbst positioniert. Die boswillige Intentionalitit der Praxis der
anderen tritt bisweilen hinter Frau Noltens kommunikatives Wissen um die Inkorporiertheit
der Norm der Ausgrenzung zuriick, wie es sich am Beispiel der Miitter privilegierter Familien
dokumentiert, die nicht nur andere, sondern sich selbst gegenseitig mit distinktiven Prakti-
ken bedenken.

Die gesellschaftliche Norm der Ausgrenzung findet auf einer niedrigeren sozialen Ebene ihren
Niederschlag in expliziten schulischen Normen der ,Stigmatisierung® und ,Diskriminierung"
Diese benennt Frau Nolten im Sprechen tiber erste berufliche Erfahrungsriume und ruft sie
in leicht abgewandelter Konnotation auch im Sprechen tiber die ,inklusive® A-Grundschule
wieder auf. Mit ,Stigmatisierung“und , Diskriminierung‘wird auf ein ablehnungswiirdiges Tun
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im Kontext der Schule verwiesen. Frau Nolten unterstellt den Kolleg*innen einen Mangel an
Selbstreflexivitit als Grund fiir das Aufrechterhalten herabwiirdigender Praktiken.

Auf der Ebene des Unterrichts findet sich im Fall Frau Nolten eine Vielzahl von Normen:
Normen des ,Frontalunterrichts, des ,Arbeitsblatts und des , Wettbewerbs‘ Frau Nolten weist
diese entschieden zuriick. Thr folgend sind die durch die anderen hervorgebrachten unter-
richtlichen Praktiken der zentrale Grund fiir die Stabilitit von schulischen Realititen der
Herabwiirdigung.

Auf habitueller Ebene dokumentiert sich im Fall Frau Nolten eine Orientierung an Fami-
liaritir. Sie tritt beispielsweise vor dem positiven Gegenhorizont des Erlebens habitueller
Verbundenheit und handlungspraktischer Kongruenz mit der Sonderpidagogin hervor, die
im Verlauf der Lebensgeschichtserzihlung zur Schulleiterin der A-Grundschule wird. Einen
exemplarischen negativen Gegenhorizont bildet hingegen die Mentorin des Referendariats.
Nicht der explizit herausgestellte Generationenkonflikt zwischen Mentorin und Referenda-
rin begriindet schliefSlich diese Verortung. Vielmehr wird es zum Problem, dass die Mentorin
ihre formale Rolle unterlduft und Frau Nolten dabei mit degradierenden Praktiken bedenkt.
Mit der Willkiirlichkeit ihrer Handlungspraxis macht die Mentorin das Erleben im Erfah-
rungsraum des Referendariats unberechenbar und verwehrt die Erfahrung von Vertrautheit.

Das Spannungsverhiltnis zwischen den zuriickgewiesenen Normen und Frau Noltens ha-
bitueller Orientierung an Familiaritit besteht darin, dass Schule als Ort gesellschaftlicher
Distinktion und der Reproduktion von ablehnungswiirden degradierenden Praktiken wahr-
genommen wird. Ein existenzielles Erleben von Familiaritir im Schulischen wird fiir Frau
Nolten — aber auch fiir alle anderen schulischen Aktuer*innen — in diesem Sinne kategorisch
ausgeschlossen. Der sich selbst erhaltende Raum der ,Stigmatisierung® und , Diskriminierung*
als Ausdruck gesamtgesellschaftlicher Ausgrenzungsprozesse erlaubt kaum eine Etablierung
einer ungezwungenen Gemeinschaft und von Verbundenheit zwischen den schulischen Ak-
teur*innen.

Wie im ersten Eckfall findet das Spannungsvolle zwischen Norm und Habitus mit dem
Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule eine Form der Bearbeitung. Zwar ra-
gen die ablehnungswiirdigen Normen auch in die Alltagspraxis der A-Grundschule hinein,
nun kann sich diesen jedoch entgegengestemmt werden. Frau Nolten wird es ermdglicht, in
der A-Grundschule die Praktiken zur Performanz zu bringen, welche die Verinderung von
Schule anregen kdnnen. Konkreter wird es fiir sie legitim, Appelle an die Kolleg*innen zu
richten und ihnen ihr ablehnungswiirdiges Tun aufzuzeigen. Zudem kann sie selbst neue
unterrichtliche Praktiken anwenden und erproben und so beispielsweise allen schulischen
Akteur*innen die ,praktische Klugheit der Planarbeit aufzeigen. In der A-Grundschule wird
es moglich, neue unterrichtliche Praktiken zu vollzichen, was den Zirkel von wettbewerbs-
orientierten unterrichtlichen Praktiken, schulischen Momenten der Demiitigung und der
gesellschaftlichen Norm der Ausgrenzung durchbrechen lisst. Vor diesem Hintergrund kann
die A-Grundschule zu dem Ort werden, in dem ,Stigmatisierung‘und , Diskriminierung iiber-
wunden sind und das harmonische Erleben von Verbundenheit und Vertrauen im Sinne Frau
Noltens Orientierung an Familiaritit mdglich wird.
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2.3 Eckfall Frau Akgiindiiz

Frau Akgiindiiz ist zum Zeitpunkt des Interviews 50 Jahre alt. Sie ist als Quereinsteigerin seit
zwei Jahren im Schuldienst und seitdem an der A-Grundschule titig. Zum Interviewzeit-
punke leitet sie seit einem Jahr im Team mit Frau Reiser eine zweite Jahrgangsklasse.

Frau Akgiindiiz* Eltern waren kurz vor ihrer Geburt als Arbeitsmigrant*innen aus der Tiirkei
nach Deutschland gekommen. Als Teenagerin ging sie mit den Eltern in die Tiirkei und
blieb dort einige Jahre. Sie begann ein Okonomiestudium, lernte ihren Ehemann kennen
und kehrte schliefSlich nach Deutschland zuriick. Dort absolvierte sie in den Folgejahren ein
Architekturstudium und bekam drei Kinder. Die Familie zog schliefSlich wieder in die Tiirkei
als Frau Akgiindiiz' Mann schwer erkrankte, um ihn dort behandeln zu lassen. Nach seiner
Genesung kehrte die Familie wieder nach Deutschland zuriick, Frau Akgiindiiz engagierte
sich ehrenamtlich in A-Stadt und stief§ dabei auf die Méglichkeit des Lehramtsquereinstiegs.
Sie bewarb sich mit Erfolg und absolvierte ein Quereinsteiger*innenprogramm, wihrenddem
sie bereits an der A-Grundschule titig wurde.

Frau Akgiindiiz hatte sich im Vorfeld des Besuchs des Interviewers an der A-Grundschule
nicht auf die Interviewanfrage gemeldet. Er spricht sie an, nachdem er in einer Unterrichts-
stunde, in der sie und Frau Reiser anwesend waren, hospitiert hatte. Das Interview wird nach
Schulschluss in dem leeren Klassenraum ihrer Klasse gefiihrt. Es dauert knapp eine Stunde.
Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse verweisen auf einen biographischen Orientie-
rungsrahmen des Eckfalls, der sich zwischen einer fluiden habituellen Orientierung an (Eigen-)
Verantwortlichkeit und einer gesellschaftlichen Norm der Geschlossenbeir, mit der die Identi-
titsnorm des ,Gastarbeiters‘ korrespondiert, aufspannt. Auf normativer Ebene wird Schule
dabei als Ort gesellschaftlicher Distinktion wahrgenommen.

2.3.1 Die eigene Kindheit: Identititsnormen und die Distanz zum Autochthonen

In Antwort auf den Erzihlimpuls des Interviewers, die ,,Lebensgeschichte® zu erzihlen, stellt
Frau Akgiindiiz infrage, ob das in der veranschlagten Zeit tiberhaupt méglich sei. Sie kommt
zu dem Schluss, sich auf ,,die Ecksteine“ (Z. 4) zu fokussieren.

ich bin in B-Stadt geboren //mmbh// ih meine Eltern kommen aus der Tiirkei u::nd mein Vater ist
dama::ls shm so 68 (.) nach Deutschland gekomm::en und hat in einer (.) dh Schiff- (.) Fabrik als
Schweifler gearbeitet //mmh// meine Mama war Hausfrau und so 4hm klass=klassisches Gasterarbei-
terklientel. thm:: sie konnten kein Deutsch. wollten das auch irgendwie nicht lernen wollten=haben
immer mit einem Auge ihm nach=in die Tiirkei geschielt und wollten immer zuriick also sie haben
sich hier tatsichlich nicht heimisch gefiihlt und dh unter diesen Bedingungen dhm (.) war au=auch
mein Schulleben. (Z. 13-22)

Frau Akgiindiiz beginnt die freie Eingangserzihlung mit dem faktischen Verweis auf ihre
Geburt in einer deutschen GrofSstadt. Sie spricht im Anschluss iiber ihre Eltern und ver-
weist auf deren tiirkische Herkunft, um einen chronologischen Riickgriff auf das Jahr 1968
zu machen, das hier als vage Zeitangabe der viterlichen Migration nach Deutschland ver-
anschlagt wird. Die Lebensumstinde ihrer Kindheit illustriert Frau Akgiindiiz zunichst tiber
die berufliche Titigkeit des Vaters als ,,Schweiffer” in einer ,Schiff{s]fabrik und iiber die
Hausfrauenrolle der Mutter, um die Eltern dann abstrakter als , klassisches Gastarbeiterklien-
tel zu markieren. Frau Akgiindiiz fiihrt diese Charakterisierung der Eltern weiter aus und
verweist zunichst darauf, dass sie die deutsche Sprache nicht beherrschten. Sie spricht von
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dem fehlenden Willen zum Lernen der deutschen Sprache sowie der steten Absicht der Re-
migration in die Tiirkei. Frau Akgiindiiz spricht den eigenen Eltern zu, sich wahrhaftig ,,nicht
heimisch® gefiihlt zu haben.

An diesem frithen Punkt der Eingangserzihlung lisst sich eine erste wahrgenommene Norm
rekonstruieren, die sich auf das von Frau Akgiindiiz benannte elterliche ,Gastarbeiterklien-
tel“ bezieht. Konkreter entwirft Frau Akgiindiiz eine historische — ihre Bezeichnung in der
von ihr gewihlten minnlichen Form aufnehmend — Identititsnorm des ,Gastarbeiters Frau
Akgiindiiz schliefSt dann diese erste Passage der Lebensgeschichtserzihlung mit der pauscha-
len Evaluation ab, dass die dargestellten familidren ,Bedingungen® das eigene ,,Schulleben®
gewissermaflen vorbestimmt hatten. An dieser Stelle benennt Frau Akgiindiiz den unaus-
weichlichen Einfluss des elterlichen Milieus auf das eigene Erleben von Schule. Der Grund
fiir die Distanz der Eltern zum autochthonen Milieu liegt in deren Annehmen der Identitits-
norm des ,Gastarbeiters”.

In Kontrast zum ersten Eckfall Frau Reiser, in dem die Auseinandersetzung mit der Mutter
als bisweilen konflikthaft dargestellt worden war, sie aber schliefSlich als positiver Gegen-
horizont hervortrat, als dass sie Frau Reisers Lebensweg im Sinne deren Orientierung an
Zugehirigkeir positiv bestimmyte, zeichnet sich die Verortung der eigenen Eltern im Fall Frau
Akgiindiiz in gegenteiliger Weise ab.

2.3.2 Die eigene Schulzeit: Gesellschaftliche Geschlossenheit und Praktiken des
,Durchboxens*

In der folgenden Passage prizisiert Frau Akgiindiiz das eigene Erleben der frithen Schulzeit
und stellt zu Beginn einen Gegenwartsbezug zum Erfahrungsraum der A-Grundschule her.

ich kam in die Schule mit keinem Wort Deutsch //mmbh// deswegen kann ich mich so 4h mit diesen
@Kindern=mit den Kindern@=unseren Schiilern hier sehr empathisch fithlen weil ich hab das alles
schon selber durchgemacht. und das war dann natiirlich nicht so toll und wir hatten nicht so ein-
fithlsame (.) Lehrer, weil ich kann=ich kann ihnen das auch gar nicht verdenken weil zhm das war ja
damals ((rduspern)) so von einem Tag auf den anderen kamen so fremde Menschen konn=konnten
kein Deutsch so. wie soll man damit umgehen, //mmh// von einem=von einer=gesoll=geschloss=ge-
schlossenen Gesellschaft hin (.) das war ja damals noch so und=und unsere Lehrerin ((riuspern)) war
schon rich=ziemlich mh (.) an der Rente //mmbh// so nah an der Rente und die konnte mit uns gar
nicht so gut umgehen. (Z. 22-35)

Zunichst thematisiert Frau Akgiindiiz ihren Eintritt in das Ablaufmuster des Schulischen.
Der erlebte Beginn der eigenen Grundschulzeit wird iber ihren damaligen Mangel an
Deutschkenntnissen charakterisiert. Es besteht eine Homologie zu den eigenen Eltern, denen
es ebenfalls an Deutschkenntnissen mangelte. Dieser Mangel und der den Eltern unterstell-
te Unwille zum Lernen des Deutschen wurden in der vorangegangenen Passage zum Aus-
druck und gleichsam zur Konsequenz ihres Annehmens der Identititsnorm des , Gastarbeiters'.
Wihrend Frau Akgiindiiz oben diese Identititsnorm zuriickwies, indem sie diese primir den
Eltern und nicht sich zuschrieb, wird nun deutlich, dass sie sich selbst dem Identititsentwurf
nicht entziehen konnte. Dieser wird in der familidren Sphire quasi vererbt, wie es sich in dem
generational homologen Mangel an Deutschkenntnissen dokumentiert.

Darauthin bezieht Frau Akgiindiiz die eigenen Schulerfahrungen auf die Gegenwart des Er-
fahrungsraums der A-Grundschule. Mit Blick auf die eigenen Klient*innen, die Frau Ak-
giindiiz unter lachendem mehrmaligem Ansetzen vom Allgemeinen hin zum Besonderen
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zunichst als , Kinder* und dann als ,,unsere Schiiler bezeichnet, wird das eigene Erleben zur
Maglichkeit, sich den Klient*innen gegeniiber ,sehr empathisch fithlen® zu kénnen. Wie
diese hat man ,,das alles schon selber durchgemacht“. Die mit den Schiiler*innen geteilte Er-
fahrung wird mit Blick auf die Vergangenheit dann weiter ausgefithrt und zunichst explizit
mit mediokrer negativer Bewertung bedacht. In dieser eindeutigen, obgleich kaum echauf-
fierten Bewertung dokumentiert sich ein gewisser Determinismus der Erwartbarkeit des ne-
gativen Erlebens. Dieser bestitigt sich an der Figur der ,nicht so einfithlsame[n] Lehrerin®.
Anders als Frau Akgiindiiz fehlte es der Lehrerin an Empathie, wobei diese auch nicht erwart-
bar gewesen wire. Frau Akgiindiiz stellt die der schulischen Sphire als legitim zugesprochene
Frage nach dem Umgang mit ,fremden Menschen® explizit heraus, die ,,von einem auf den
anderen Tag" ohne deutsche Sprachkenntnisse diese Sphire betraten. Abstrakter theoretisie-
rend verweist Frau Akgiindiiz auf den Begriff der ,geschlossenen Gesellschaft® und deutet
dessen Historizitit an. An dieser Stelle lsst sich das Vokabular Frau Akgiindiiz® modifizie-
rend die wahrgenommene Norm gesellschafilicher Geschlossenbeit rekonstruieren. Diese tritt
auch im weiteren Verlauf des Interviews mit Blick auf den Erfahrungsraum der tiirkischen
Gesellschaft hervor. Vor dem Hintergrund der wahrgenommenen Norm gesellschafilicher Ge-
schlossenbeit wird abschlieflend erneut auf die Lehrerin geblickt. Sie wird als ,,an der Rente®
charakterisiert, worin ein abschlieflender Grund der ihr unterstellten Uberforderung gefun-
den wird. Riickblickend wird der Lehrerin weniger eine bose Absicht als fehlendes Erfah-
rungswissen unterstellt. Frau Akgiindiiz fiihrt dann eine Situation aus ihrer Grundschulzeit
an.

an ein: Schliisselerlebnis erinnere ich mich noch. da war ((riuspern)) angesagt dass ge=morgen also
am nichsten Tag 4h eine Schere so zum Bas- Bastelsachen mitgebracht werden sollen. und natiirlich
ich hab das nicht verstanden weil ich wusste nicht @was Schere heif§t@ //mmh// so und dann hat
ich das natiirlich nicht dabei:: u::nd thm:: (.) dann haben wir natiirlich Arger bekommen und es war
sehr traurig. //ja// so und irgendwie hab ich mich da durchgeboxt so meine Eltern warn irgendwie
nie:: auf den=auf den Elternabenden ich wa::r so als Ubersetzerin eingesetzt //mmh// ich hatte noch
cine iltere Schwester der gings genauso (.) ja (rduspern) das war schon dhh ziemlich schwierig. (Z.

36-47)

Frau Akgiindiiz rahmt das Erzihlte als ein ,Schliisselerlebnis® der eigenen frithen Schulzeit.
Sie wurde als Schiilerin mit der direktiven Aufforderung bedacht, am Folgetag ,Bastelsa-
chen®, konkreter eine ,Schere®, mitzubringen. Selbstredend verstand die Schiilerin die Auf-
forderung im Lichte des in der Passage zuvor erdffneten Fehlens von Deutschkenntnissen
nicht. Mit ihrem lachenden Sprechen hebt Frau Akgiindiiz hervor, dass ihr als Kind selbst ba-
sales deutsches Schulvokabular unbekannt gewesen war und stellt die Absurditit der gegen-
teiligen Erwartung in der schulischen Sphire heraus. Sie brachte die geforderte Schere nicht
mit. Nicht nur Frau Akgiindiiz wurde daraufhin mit sanktionierenden Praktiken bedacht,
sondern ein ,Wir“ war von diesen betroffen. Mit gegenwirtigem Blick auf das Erlebte be-
wertet Frau Akgiindiiz das Dargestellte explizit als ,,sehr traurig®. Ebenfalls homolog zur oben
getroffenen Bewertung fehlender Empathie der Lehrerin fillt die Bewertung eindeutig nega-
tiv aus, erwehrt sich aber wieder eines echauffierten Charakters. So wird die sanktionierende
Handlungspraxis zwar abgelehnt, weniger wird jedoch die diese hervorbringende Lehrerin
problematisiert. Ihr ablehnungswiirdiges Tun ist vielmehr erwartbar.

Im Anschluss stellt Frau Akgiindiiz die Handlungspraxis heraus, sich riickblickend ,,durchge-
boxt“ zu haben. Diese Praxis des ,Durchboxens® stellt sich als Bewiltigungsstrategie gegen die
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Widerstinde der schulischen Sphire als positiver Gegenhorizont dar. Dass Frau Akgiindiiz
in dem Erfahrungsraum der frithen Schulzeit mit ihrer Handlungspraxis des ,Durchboxens
tatsichlich auf sich allein gestellt gewesen war, illustriert sie an den hier wieder angefiihr-
ten Eltern. Trat die Schule oben als vom familidren Milieu klar abgegrenzte Sphire hervor,
werden in dieser Passage ,Elternabende® als eine institutionalisierte Praxis der Oﬁnung der
schulischen Sphire entworfen. Frau Akgiindiiz® Eltern verwehrten sich riickblickend der mit
dieser Praxis verbundenen Méglichkeit, die Distanz zwischen eigener und schulischer Sphire
zu {iberwinden. Wihrend die Schule mit den Elternabenden ein Angebot der Uberwindung
der genannten Distanz unterbreitete, das — zumindest temporir — die oben rekonstruierte
Norm gesellschaftlicher Geschlossenbeir infrage gestellt hitte, nahmen die Eltern dieses nicht
an. Vielmehr hielten die Eltern im Sinne ihres oben dargestellten Annehmens der Identitits-
norm des ,Gastarbeiters die Distanz aufrecht. So musste Frau Akgiindiiz als ,Ubersetzerin®
schliefflich eben auch zur Vermittlerin der durch die Eltern auf Dauer gestellten Distanz von
schulischer und familidrer Sphire werden. Dass ihr Erleben kein singulires war, verdeutlicht
Frau Akgiindiiz mit dem Verweis auf ihre Schwester, die sich riickblickend ebenso in der
zugeschriebenen Rolle der Ubersetzerin wiederfand. Das fehlende Tun der Eltern wird hier
zu einem negativen Gegenhorizont. Sie entzogen sich mit dem Ignorieren der angebotenen
Elternabende der Moglichkeit, zur Uberwindung der problematisierten Distanz von familii-
rer und schulischer Sphire beizutragen. Die Eltern stehen in ihrer Passivitit auflerhalb der
schulischen Sphire im Widerspruch zum positiven Gegenhorizont einer Handlungspraxis
des ,Durchboxens’ innerhalb der schulischen Sphire.

Hier dokumentiert sich Frau Akgiindiiz® Orientierung an Eigenverantwortlichkeit, sind es
doch Frau Akgiindiiz und die Akteur*innen der migrantischen Sphire selbst, an denen es
gelegen ist, die Distanz zum Schulischen resp. Autochthonen zu tiberwinden. Anders als im
zweiten Eckfall Frau Nolten verharrte Frau Akgiindiiz gegeniiber degradierenden Praktiken
nicht in Passivitit, sondern stellt im Riickblick ein aktives individuelles Tun als Moglichkeit
des Umgangs mit ablehnungswiirdigen Normen und deren Konsequenzen heraus. Abschlie-
Bend bewertet Frau Akgiindiiz das Erlebte und damit pauschal die ersten Jahre ihrer Schulzeit
als ,,schon ziemlich schwierig®.

2.3.3 Im Geschichtsunterricht: Von ,Osmanen‘ und ,Osterreichern’

Nachdem Frau Akgiindiiz knapp auf das Profil des damals von ihr besuchten Gymnasiums
verweist und die Schule als ,liberaler (Z. 61) als das Milieu des Wohnorts kennzeichnet,
fiihre sie detailliert die Erfahrung einer Praxis rassistischer Degradierung durch eine Lehrerin
aus.

ich kam gut klar in der Schule (.) hatte Spaf§ beim Lernen. ein Schliisselerlebnis hatte ich da noch da
war eine Lehrerin ilterer Generation. wieder. @(.)@ //mmh// und ih bei der hatten wir Geschichts-
unterricht in der sieben Klasse und dann ih war von den Osmanen die Rede un::d wie sie dann Wien
belagert haben und dass die Osterreicher sie damals zuriickgeschlagen haben hat sie so erzih:lt und
ich wuss=ich kannte mich ja mit der tiirkischen Geschichte nicht aus weil ich hab ja in Deutschland
war ja in der Schule und ich war ja noch von ihm (.) Haus aus war ja war das ja auch nicht so=es war
kein intellektueller Rahmen. //ja// Zuhause. deswegen war es auch kein Thema so geschichtlicher
Hintergrund oder so. meine Eltern waren sehr religiés auch nationalistisch auch so=also im positiven
Sinne //mmbh// nicht so extrem aber sie mochten ihr Land sie mochten ihre Kultur das=da kann man
ja nichts dran aussetzten. //ja// (2 (atmet tief ein)) und ihm da meinte die Lehrerin ja wenn die Os-
terreicher damals die nicht zuriickgeschlagen hitten dann siflen hier lauter schwarzhaarige Kinder
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und dann war ich die einzige @schwarzharrige ne,@ was ist jetzt los ne, ich war=da=also das kann
ich bis heute nicht (.) hab bis heute nicht verarbeitet. das war so stigmatisierend und so abwertend.

(Z.63-83)

Frau Akgiindiiz blicke in der Passage auf den Erfahrungsraum der Zeit als Schiilerin des
Gymnasiums und hilt zunichst generalisierend explizit fest: ,,ich kam gut klar in der Schule®.
Sie fithrt dann den im Riickblick veranschlagten ,,Spaf§ am Lernen® an. Diese zunichst eher
positiv konnotierten Ausfithrungen zum Erfahrungsraum des Gymnasiums werden dann von
der Erzihlung erlebter diskriminierend-rassistischer Praktiken einer Lehrerin abgeldst. Ex-
plizit stellt Frau Akgiindiiz heraus, dass die Hervorbringende dieser Praktiken wieder ,eine
Lehrerin élterer Generation® gewesen war. Es besteht eine Homologie zur ebenfalls ilteren
Lehrerin, die im Kontext des Sprechens tiber den Erfahrungsraum der frithen Schulzeit auf-
getreten war. Im Geschichtsunterricht der sieben Klasse thematisierte die Lehrerin nun die
Belagerung Wiens durch ,,die Osmanen®. Der zentrale Punkt lag in dem Zuriickschlagen der
,Osmanen® durch die ,,Osterreicher®.

Frau Akgiindiiz kennzeichnet den in der schulischen Sphire betrachten Gegenstand mit dem
Verweis auf die ,tiirkische Geschichte® als durchaus in der Nihe zum familiiren Milieu ste-
hend. Gleichsam wird die eigene Positionierung zum unterrichtlichen Gegenstand von ihrer
eigenen damaligen Unwissenheit iiber diesen bestimmt. Diese Unwissenheit wiederum be-
griindet die Befragte explizit erstens mit ihrer deutschen Schulbildung und zweitens iiber
eine erneute Charakterisierung des Elternhauses. Dieses hatte keinen ,intellektuellen Rah-
men“ geboten. Vielmehr beschreibt Frau Akgiindiiz die Eltern als ,sehr religios und nationa-
listisch® und schiebt eine Spezifizierung des zweiten Adjektivs nach, die den Nationalismus
der Eltern weniger als Chauvinismus, denn ,,im positiven Sinne“ als ein Mdgen ihres Landes
und ihrer Kultur prizisiert.

Zum negativen Gegenhorizont wird im weiteren Verlauf das Tun der Lehrerin. Frau Akgiin-
diiz erzihlt von deren Praktiken, die sie als ,stigmatisierend” und ,,abwertend wahrnahm
und die sie ,,bis heute nicht verarbeitet” hat. Diese treten in ihrer rassistisch-diskriminieren-
den Konnotation hervor. So verwies die Lehrerin darauf, dass die Klasse aus ,lauter schwarz-
haarigen Kindern® bestiinde, hitten die ,,Osterreicher” die ,,Osmanen® nicht zuriickgeschla-
gen. Frau Akgiindiiz als einziges ,,schwarzhaariges“ Kind wurde so — ohne dass sie dies an
dieser Stelle im Detail expliziert — von der Lehrerin aufgrund physiognomischer Merkmale
verbesondert und in die Nihe der bedrohlichen ,,Osmanen® geriickt. Die Absurditit des Er-
lebens dieser Fremdidentifizierung kennzeichnet Frau Akgiindiiz mit ihrem lachenden Spre-
chen und stellt dann die Frage: ,,Was ist da los?“. Anders als in der vorangegangenen Passage,
in der der ,dlteren Lehrerin® zugesprochen wurde, zwar ablehnungswiirdig zu handeln, aber
keine bosartige Intention zu besitzen, wird hier die Lehrerin in ihrer schulischen Rolle zu
einem negativen Gegenhorizont. Die Lehrerin brachte aus der Autoritit ihrer schulischen
Rolle heraus eine bis heute nachwirkende Stigmatisierungserfahrung hervor. Die etablierte
Handlungspraxis des ,Durchboxens® kommt dabei an ihre Grenzen.

Nach der neunten Klasse migrierte die Familie Frau Akgiindiiz® in die Tiirkei und es eréffnete
sich ein neuer schulischer Erfahrungsraum. Auch in diesem bestitigte sich Schule als Ort der
identititsbezogenen Distinktion. Auch in der Tiirkei musste die Differenz zwischen familii-
rer und Sffentlicher Sphire stetig bearbeitet werden. Frau Akgiindiiz hilt fest, dass Privatheit
und Offentlichkeit in der kemalistischen Tiirkei strikt getrennt gewesen waren: ,,das sind zwei
Paar Schuhe® (Z. 113). In der Schule wiederholte sich die Erfahrung mangelnder Sprach-

kenntnisse — hier nun das Fehlen von Tiirkischkenntnissen.
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Nach der Schule studierte Frau Akgiindiiz in Istanbul Okonomie und lernte dort ihren
Ehemann kennen. Mit ihm kehrte sie nach Deutschland zuriick. Der Mediziner machte in
Deutschland die Erfahrung, dass sein Abschluss nicht in Vollwertigkeit anerkannt wurde.
Man griindete ein ,,Familienunternehmen® (Z. 135) im Immobilienbereich. Frau Akgiindiiz
entschied sich fiir ein Zweitstudium der ,,Architektur® (Z. 140). Care-Arbeit fiir die Kinder
und fiir den mittlerweile schwer erkrankten Ehemann wurden dabei zur Herausforderung.
Nach einer kurzen Etappe der Familie in der Tiirkei, um den Ehemann dort behandeln zu
lassen, kehrte die Familie nach Deutschland zuriick. Frau Akgiindiiz merkte, dass die Arbeit
im Immobilienbereich ihr nicht mehr zusagte. Sie sei ,nicht so Ellenbogen raus“ (Z. 186).
Uber das ehrenamtliche Engagement im Stadtteil erfuhr sie von den Moglichkeiten des Lehr-
amtsquereinstiegs. Es erdffnete sich fiir sie der Erfahrungsraum der A-Grundschule.

2.3.4 Die A-Grundschule: Lehramtsquereinstieg als biographischer Umbruch

Die Befragte fithrt sodann den Eintritt in die neue berufliche Sphire weiter aus und bindet
diesen an die Person der Schulleiterin der A-Grundschule, die sie mit dem Vornamen be-
nennt.

mein::e grofte Chance:: in diesem zweiten Abschnitt meines Lebens ich bin fiinfzig ist dass ich Na-
tascha (.) dass mir Natascha iiber den Weg gelaufen ist weil sie ist so eine tolle Menschenkennerin
sie macht das richtig gut sie hat da son Hiindchen und dhm:: baut ihr Team auf mit Menschen die
ihrem (.) die ihrer Vorstellung von Pidagogik und Schule und Erziehung und auch Weltanschauung
auch entsprechen //ja// (2 (tiefes Einatmen)) das wusste ich natiirlich damals nicht so da dachte ich
okay Schule kann ich ja mal versuchen //mmh// wird wohl irgendwas mit dh Tirkisch und Deutsch
sein @(.)@ ja und dann hab ich zweitausend(.)achtzehn angefangen und dann war das erste Jahr war
ja viel mit Fortbildungen da hat ich fiinfzehn Stunden und dann hat ich noch einen ganzen Tag fiir
Fortbildungen und so das war ein sehr interessantes Jahr das hat mir sehr gut gefallen und ich hab
mich auch hier nach und nach eingearbeitet ihm (.) ja und nach den Herbstferien hat sie mir=also
vor den Herbstferien hat sie mir dann angeboten noch mit in die Klassenleitung (.) zu kommen das
hab ich dann auch angenommen und so sind wir jetzt zu zweit in der Klasse //ja// (2) (Z. 195-214)

Die mit der Formulierung ,iiber den Weg gelaufen eher von Zufilligkeit als von Erwartbar-
keit getragen gekennzeichnete lebensgeschichtliche Erfahrung des Einflusses des Zusammen-
treffens mit Natascha Parsunke auf das eigene Leben und seinen Verlauf wird zur Pathos-
formel ,,meine grofite Chance®. Der explizit mit einer groffen biographischen Bedeutsamkeit
aufgeladene berufliche Wechsel wird in eine Phase nach dem Uberschreiten der statistischen
Lebensmitte verortet. Die bedeutsame Erfahrung des Kennenlernens Nataschas wird im
weiteren Verlauf der Passage iiber eine Charakterisierung ihrer Person konkretisiert. Frau
Akgiindiiz beschreibt Natascha als ,tolle Menschenkennerin®. Sie habe das sprichwortliche
»Hindchen“ dafiir, den erfolgreichen Aufbaus ,ihr[es] Team[s] zu vollzichen. Nicht nur
Natascha, sondern deren rollenspezifische Handlungspraxis als Schulleiterin, die sich mit
Personalentscheidungen konfrontiert sicht und diese im individuellen Tun prozesshaft ver-
wirklicht, wird zum positiven Gegenhorizont im Sinne der Orientierung an Eigenverantwort-
lichkeir Frau Akgiindiiz. Thr folgend erméglicht die Praxis der Schulleiterin das Erleben von
weltanschaulicher Passung unter den Kolleg*innen. Anders als im Fall Frau Nolten, in dem
ein imaginiertes Passungsverhiltnis von programmatischem Anspruch und inklusiver All-
tagspraxis als Beweggrund fiir berufliche Wechsel antizipiert worden war, tritt ein vergleich-
bares Passungsverhiltnis im Fall Frau Akgiindiiz erst im riickblickenden Sprechen hervor.
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Der ab dem Zeitpunkt des beruflichen Wechsels erméglichte Eintritt in die Sphire ,,Schule®
wurde zum ergebnisoffenen Versuch, dessen Ausgang ungewiss blieb. Er war mit der Er-
wartung verkniipft, bei den neuen Aufgaben in Schule handle es sich um ,irgendwas mit
Tiirkisch und Deutsch. In Homologie zur Ubersetzer*innenrolle, in der sich Frau Akgiindiiz
als Schiilerin in den Erfahrungsriumen ihrer Schulzeit in Deutschland wiedergefunden hatte,
war es ihre Erwartung, dass ihr individuelles Personenmerkmal deutschtiirkischer Zweispra-
chigkeit ihren Eintritt in den Erfahrungsraum des Schulischen erlaubte. Mit dieser Erwar-
tung wurde mit dem tatsichlichen Vollzug des Eintritts in die schulische Sphire gebrochen.
Frau Akgiindiiz verortet diesen zunichst in das Jahr 2018 und erinnert sich dann daran, dass
das erste Jahr als pidagogisch Tétige von einem zeitlich umfangreichen Pensum an ,Fort-
bildungen® geprigt gewesen war. Sie expliziert das positive Erleben dieses ,interessante[n]
Jahr[s]“. Entgegen ihres Erwartens erlebte Frau Akgiindiiz den Erfahrungsraum der schuli-
schen Sphire als einen, in dem sie als Person adressiert wurde, in die es sich zu investieren
lohnt und von der nicht erwartet wurde, lediglich das sprachliche Wissen zur Performanz zu
bringen, das sie bereits besafi. Eine weitere Positionierung, mit der die endgiiltige Zugehorig-
keit zur schulischen Sphire erteilt wurde, war das Angebot einer affiliierten Klassenleitung.
Frau Akgiindiiz nahm das Angebot an und expliziert dessen gegenwirtige Bedeutung damit,
dass sie bis zum Interviewzeitpunkt die genannte Klassenleitung innehat. Nachdem Frau
Akgiindiiz ausfiihrlich iiber die von ihr besuchten Seminare und die Struktur des Lehrames-
quereinstiegs sprich, kommt sie zum Ende der Eingangserzihlung auf den Schiiler ,Maxim*®

(Z. 383) zu sprechen.

2.3.5 Der Fall Maxims: Von Eigenverantwortlichkeit zu differenzierter Verantwortlichkeit

Frau Akgiindiiz fiihrt den Schiiler ,Maxim® an und bringt an seinem Beispiel die pidagogi-
sche Alltagspraxis der A-Grundschule zur Darstellung.

also Maxim, hast du mitbekommen. //ja// der kriftigere //ja// Junge. //ja/l bei dem konnten wir
nimlich nie jemanden erreichen und dann ham wir gesagt so das geht nicht. () alle Zettel die wir
schicken kommen (.) gar nicht zuriick oder (.) ungelesen zuriick //mmbh// da fehlt alles und so und
dann sind wir so spontan dahin gegangen und dann war die Mama zu Hause und dann (.) wir ham
einen sehr guten Sozialarbeiter Arian. //ja// der ist mitgekommen der kennt die Gegend hier der
kennt die Menschen auch und er hat auch eine sehr ruh::ige und dhm respektvolle und auch seh:r

stabile Art //ja// mit Menschen umzugehen. und das gibt Sicherheit //mmbh// (Z. 383-393)

Weniger fragend als faktisch sprechend hilt Frau Akgiindiiz fest, dass der Interviewer, der
am Vormittag im Unterricht ihrer Klasse hospitiert hatte, Maxim ,mitbekommen® haben
miisse. Frau Akgiindiiz bezeichnet Maxim mit einem Euphemismus als ,der kriftigere Jun-
ge“. Der Interviewer bestitigt sein von Frau Akgiindiiz veranschlagtes Wissen dariiber, wel-
cher Schiiler gemeint sei. Von der gegenwirtigen Beschreibung Maxims ausgehend, blickt
Frau Akgiindiiz dann in die Vergangenheit. Ein Wir, das in Opposition zum Schiiler und
seinem privaten Umfeld steht und im weiteren Verlauf der Passage als Wir pidagogischer
Professioneller lesbar wird, gelang es nicht, Kontakt zu den Akteur*innen des privaten Nah-
raums Maxims herzustellen. Die Betonung des Adverbs ,nie” verweist explizit darauf, dass
die Kontaktaufnahme nicht nur singulir scheiterte, sondern iiber einen zeitlichen Verlauf
hinweg nicht etabliert werden konnte. Das Wir der Professionellen blickte damals auf die
dargestellten Gegebenheiten und fillte sein Urteil: ,;so geht das nicht.”
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Das Scheitern der Kontaktaufnahme der Akteur*innen der schulischen Sphire mit den Ak-
teur*innen der familidren Sphire Maxims wird dann nochmals mit Blick auf das Medium
der gescheiterten Kommunikation prizisiert. So blieben jegliche von den schulischen Ak-
teur*innen in Richtung der familidren Sphire Maxims ausgesandten ,Zettel unbeantwortet
oder gingen ungelesen retour. Uber die blofle Darstellung der gescheiterten Kommunikation
hinausdeutend und mit Bezug auf die Gegenwart hilt Frau Akgiindiiz auf Maxim und seine
familidre Sphire blickend fest: ,,da fehlt alles und so®. Diesen vagen Essentialismus des Man-
gels fiihrt Frau Akgiindiiz dann nicht weiter aus, sondern kniipft eine Erzihlung mit Verweis
auf das eigene Tun an. Sie fiihrt eine ,spontan[e]“ Handlungspraxis des riumlichen Aufsu-
chens der familidren Sphire Maxims an. Dort traf man auf seine Mutter, die Frau Akgiindiiz
in kindlicher Diktion als ,,die Mama“ bezeichnet.

Bevor Frau Akgiindiiz den Fortgang der spontan initiierten Handlungspraxis ausfiihre,
macht sie einen Einschub, in dem sie den Sozialarbeiter Arian als konstituierenden Teil des
professionellen Wir beschreibt. Erstens wird ihm ein Wissen iiber das Einzugsgebiet der A-
Grundschule zugesprochen. Der stidtische Raum wird wie an anderer Stelle als ,,die Gegend®
benannt. Dieses Wissen wird wiederum als zweites Element der Charakterisierung Arians
angefiihrt und an die Bewohner*innen des Stadtteils gekniipft: Arian ,kennt die Menschen®.
Sein Wissen iiber den Stadtteil tritt so weniger als ein theoretisches hervor, denn als ein
Erfahrungswissen, das an die Interaktion mit den Bewohner*innen des Einzugsgebiets der
A-Grundschule gekniipft ist. Diese Akteur*innen treten in Frau Akgiindiiz‘ Sprechen als eine
diffuse Masse und gleichsam als spezifische, in ihrer Identitit an den Wohnort gebundene
Gruppe hervor. Drittens charakterisiert Frau Akgiindiiz Arians ,Art“ im Sinne des Modus
seiner Handlungspraxis, welcher sich in seiner Interaktion mit anderen beobachten ldsst. Sie
beschreibt diesen als ,,ruhig[]“, ,respektvoll[]“ und ,sehr stabil[]*.

Obgleich dieser bereits ausdifferenzierten Charakeerisierung des Interaktionsmodus Arians,
findet Frau Akgiindiiz® positive Bewertung ihren Gipfel schliefSlich darin, festzuhalten, was
schliefflich das Ergebnis der Interaktion Arians mit den Akteur*innen des Stadtteils ist. Sie
gibt ihnen ,Sicherheit“. Arian besitzt ein spezifisches Handlungswissen, das er als Vertreter
der schulischen Sphire in der Sphire des Einzugsgebiets zur Anwendung bringen kann und
ihm das Tun in der nicht schulischen Sphire tiberhaupt erst ermoglicht. Das Wissen Arians
ist ein spezifisches, aber kein exklusives, findet es seine Anwendung doch im gemeinschaft-
lichen Tun als professionelles Wir, dessen Teil auch Frau Akgiindiiz ist. Das, was von Frau
Akgiindiiz als problematisch identifiziert wird, wird an eine Kausalitit von Ortseffekten des
Einzugsgebiets der A-Grundschule gekniipft. So wird festgehalten, dass in Maxims Nahraum
ein basaler Mangel die Lebensumstinde bestimmt, der als zentrales Problem identifiziert
wird. Verantwortung fiir das Problematisierte schreibt Frau Akgiindiiz dabei nicht der Person
Maxims oder seiner Mutter zu.

Dass in diesem Erfahrungsraum sich nun das Tun eines kollektiven, eben nicht individua-
listisch eigenverantwortlichen Wir als positiver Gegenhorizont abzeichnet, deutet auf eine
Bewegung auf Ebene des Habitus Frau Akgiindiiz® hin, welche die Orientierung an Eigenver-
antwortlichkeit in neuer Konnotation hervortreten lisst, was im weiteren Verlauf deutlicher
rekonstruierbar wird.

und wir sind dann mit ihm zusammen hingegangen und die Mama hat auch mit uns geredet. natiir-
lich 4hm ist da die Wahrnehmung so ich bin das Opfer und alle sind bése (.) und das projiziert sie
natiirlich auch auf ihr (.) ihr Kind und dann dhm hat das Kind auch eine verzerrte Wahrnehmung



Eckfall Frau Akgiindiiz

macht=macht selber Stress, //mmbh// aber sagt es wird gehauen //ja// zu Hause sagt er=erzihlt er das.

und die Mama glaubt das. vielleicht glaubt er das auch se::Iber, (2) (Z. 393-400)

Frau Akgiindiiz fahrt fort, tiber die spontane Handlungspraxis des Aufsuchens der hiuslichen
Sphire des Schiilers Maxim zu sprechen. Das professionelle Wir, dessen Teile Frau Akgiin-
diiz und Arian sind, traf dort wie oben bereits genannt auf die ,Mama“ Maxims. Sie sprach
mit den Professionellen. Dieses Erleben deutet von der Warte des professionellen Wir aus
zunichst auf ein erfolgreiches Uberwinden der Grenze zwischen schulischer und familiirer
Sphire hin. Im weiteren Verlauf der Passage wird jedoch deutlich, dass die Ambitionen der
sphireniibergreifenden Kontaktaufnahme mit der Mutter als Akteurin des Nahraums Ma-
xims in ihrem Erfolg zunichst einer gewissen Limitation unterworfen gewesen waren. Diese
begriindet sich Frau Akgiindiiz folgend in der , Wahrnehmung® der Mutter Maxims, alle sie
umgebenden Akteur*innen seien ihr gegeniiber feindselig gestimmt. Sie positionierte sich
selbst als ,,das Opfer®.

Frau Akgiindiiz spricht Maxims Mutter die existenzielle, auf die Ebene ihres Habitus ver-
weisende Bedeutung dieses Wahrnehmens nicht ab und kennzeichnet diese als in gewisser
Weise nachvollziehbar. Gleichsam tritt das Wahrnehmen der Mutter Maxims spitestens dann
als Ausdruck eines fiktiven konjunktiven Erfahrungsraums hervor, wenn sie dieses auf ihren
Sohn ,projiziert”. Reale Gegenentwiirfe zu der Unterstellung der pauschalen Feindseligkeit
anderer stellten Frau Akgiindiiz und Arian selbst dar. Die Mutter erdffnet hingegen einen
regresshaften Zirkel, der ihre problematisierte ,, Wahrnehmung® aufrechterhilt. Dieser Zirkel
hat im ersten Schritt zur Folge, dass auch Maxim eine ,verzerrte Wahrnehmung® besitzt.
Diese steht wiederum in Nihe zu seinem eigenen delinquenten Verhalten in der schulischen
Sphire, das Frau Akgiindiiz mit der Formulierung ,,[er] macht selber Stress“ pauschal zu-
sammenfasst. Maxim verbalisiert dann in der hiuslichen Sphire nicht dieses eigene Fehl-
verhalten, sondern dass er ,gehauen werde. Seine Mutter geht gemifl ihrer eigenen ,, Wahr-
nehmung® von dem Wahrheitsgehalt dieses Erzihlens aus und Frau Akgiindiiz spekuliert
schliefflich, dass Maxim die erzihlten korperlichen Gewalterfahrungen in der schulischen
Sphire unter Umstinden selbst fiir real halte.

In Frau Akgiindiiz® Konstruktion erklirt der erdffnete, den Akteur*innen zugeschriebene
fiktive konjunktive Erfahrungsraum die habituellen Dispositionen von Mutter und Sohn als
Akteur*innen eines aus der schulischen Sphire heraus nur schwerlich zu erreichenden Mi-
lieus. Dass die Grenze zwischen der Sphire der Familie und des Schulischen aufrechterhalten
bleibt, ist dem normativen Identititsentwurf des Opfers zuzurechnen, den Maxims Mutter
annimmt und an ihren Sohn quasi vererbt. Das Annehmen des Identitiitsentwurfs des Opfers
ist es, was die Sphirentrennung in dem fiktiven Erfahrungsraum stabilisiert. Entgegen der
eigenlogischen Fiktion des Erfahrungsraums sind es demnach nicht die anderen, die Mutter
und Sohn zu Opfern machen, sondern Mutter und Sohn positionieren sich selbst als solche.
Sie zichen selbst die Sphirengrenze zwischen Familie und Schule, die in ihrer eigenen Deu-
tung das oppositionelle Verhiltnis zwischen Selbst und Umwelt begriindet.

In der betrachteten Passage der Thematisierung von Maxim und seiner Mutter besteht eine
deutliche Homologie zum Sprechen iiber die eigenen Eltern, denen Frau Akgiindiiz zu Be-
ginn der Eingangserzihlung zuschrieb, mit der Annahme der entititsnorm des ,Gastarbei-
ters* die Distanz zwischen Familie und Schule aufrechtzuerhalten. Diese Handlungspraxis
wurde zum negativen Gegenhorizont, vor dem sich Frau Akgiindiiz' Orientierung an Eigen-
verantwortlichkeit rekonstruieren liefS. Auch mit Blick auf die an dieser Stelle betrachtete
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Passage wird das Annehmen einer Identitdtsnorm — hier nun die des Opfers — problematisiert
Sie manifestiert die bestehende Sphirentrennung und macht sie schwer zu tiberwinden.
Gleichsam ist an dieser Stelle bemerkenswert, dass nicht die Mutter und noch weniger Ma-
xim selbst zu negativen Gegenhorizonten werden. Wihrend Frau Akgiindiiz ihren eigenen
Eltern vornehmlich einen simplen Unwillen unterstellte, die Identititsnorm des , Gastarbeiters®
zuriickzuweisen und Sphirengrenzen zu iiberwinden, besitzt sie eine elaborierte Einsicht in
den milieuspezifischen Orientierungsrahmen ihrer Klient*innen. So werden die Kausalititen
des Annehmens der Identititsnorm des Opfers nachvollziehbar. Das Annehmen der Identi-
titsnorm des Opfers ist eine problematische, aber nachvollziehbare Konsequenz der Lebens-
umstinde von Mutter und Sohn. Im weiteren Verlauf des Interviews lisst sich final die oben
genannte Bewegung auf habitueller Ebene rekonstruieren, welche fiir diese Neurahmung der
Praxis maf3geblich ist.

(2 (stohnen)) ja, und dann ging es los und dann ist sie tatsichlich auch zum Elternsprechtag ge-
kommen hat uns ihre Telefonnummer gegeben wir kénnen sie jetzt erreichen. //ja// und dann war
sie auch beim Elternsprechtag und dann hat sie natiirlich auch wieder von ihren Wahrnehmungen
erzihlt so //mmbh// und dann:: (.) hab ich gesagt so Friede Freude Eierkuchen. das wars. okay haben
wir uns angehort und jetzt unser Part. //mmh// so ganz langsam und sachte wir wollen dass es ihm
ja gut geh::t. wir wollen dass er sich (.) ih wohlfiihlt und mit seinen Klassenkameraden spielt. aber

/Immbh// so auf dieser Schiene (.) (Z. 401-411)

dafiir muss=sollte er so. so. so. sein weil er das ja auch selber mochte, dass man ihm gegeniiber so ist.

Trotz der Darstellung der potenziell begrenzten Handlungsfihigkeit des professionellen Wir
gegen den Widerstand der eigenlogischen Konstruktion der Klient*innen eines fiktiven kon-
junktiven Erfahrungsraums, verweist Frau Akgiindiiz nun zu Beginn dieser anschliefSenden
Passage auf den manifesten Beginn einer Etappe realisierter Interaktion mit den Klient*in-
nen. Konkreter steht in dieser Passage zunichst wieder Maxims Mutter im Fokus der Darstel-
lungen. Sie kam zum , Elternsprechtag® und teilte ihre , Telefonnummer® mit. Unter dieser
konnen die schulischen Akteur*innen sie ,erreichen®. In den vorangegangenen Passagen war
es das professionelle Wir, zu dem sich Frau Akgiindiiz selbst sowie den Sozialarbeiter Arian
zihlte, das die Sphire des Schulischen wortwortlich verlieff und den Raum der familidren
Sphire des Schiilers Maxim aufsuchte. In dieser Passage wird die Bewegung in umgekehr-
ter Richtung von Maxims Mutter vollzogen wird. Sie nutzte den ,Elternsprechtag®, um die
schulische Sphire zu betreten. Hier unterscheidet sie sich von den Eltern Frau Akgtindiiz".
Wihrend die Eltern die institutionalisierte Praxis der ,Elternabende® (Z. 44) nicht als Mog-
lichkeit des Zugangs zur schulischen Sphire nutzten, betritt die Mutter Maxims am ,El-
ternsprechtag” die fremde Sphire. In dieser Passage erdffnet nun Maxims Mutter mit dem
Mitteilen der Telefonnummer die Moglichkeit der direkten sphireniibergreifenden Kontakt-
aufnahme, die eben keiner kindlichen Vermittler*innen bedarf. Durch die Handlungspraxis
Maxims Mutter gelingt somit schliefilich das, was die zuvor genannte Praxis des Verschickens
von Zetteln nicht zu etablieren vermochte.

Die Bewegung von der eigenen in die schulische Sphire, die Maxims Mutter vollzog, mutet
so zunichst wie der Auftake einer Erfolgsgeschichte an. Dieser Eindruck relativiert sich, wenn
Frau Akgiindiiz darauf verweist, dass die Mutter Maxims ,wieder von ihren Wahrnehmun-
gen erzihlt® hatte. Frau Akgilindiiz verweist mit dieser Formulierung auf die in der voran-
gegangenen Passage dargestellte Fiktion pauschaler Feindseligkeit aller anderen und auf den
damit verbundenen Identitiitsentwurf des Opfers. Sie kennzeichnet diese Logiken als ureigene
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Konstruktionen Maxims Mutter und verleiht ihrem Sprechen einen gewissen despektier-
lichen Charakter. Die erneute Darstellung der offensichtlich weiterhin bestehenden fiktiven
Eigenlogik der Mutter beendet im Sprechen Frau Akgiindiiz* prompt die Erfolgsgeschichte.
Frau Akgiindiiz berichtete, dass sie Maxims Mutter vehement begegnete. Sie riumte den
»Wahrnehmungen® in der schulischen Sphire keinen Platz ein und unterband weitere Aus-
fiihrungen der Mutter. Riickblickend reformuliert Frau Akgiindiiz ihre damalige — eher als
imaginir zu lesende — direkte Rede: , Friede, Freude, Eierkuchen. das wars. okay. ham wir uns
angehort und jetzt ist unser Part.“ Mit der etwas kurios anmutenden Verwendung der Rede-
wendung und dem staccatoartigen Aneinanderreihen von Gegenrede abwiegelnden Codas
verweist Frau Akgiindiiz auf eine neue Praxis der Interaktion mit der Mutter.

Lieflen die Akteur*innen des professionellen Wir als Betretende der familidren Sphire dort
die Darstellungen der Mutter Maxims zu und hérten sich diese an, werden die Ausfithrungen
der Mutter in der schulischen Sphire nun unterbunden. Die Akteur*innen des professionel-
len Wir, vertreten hier durch Frau Akgiindiiz, treten im riumlich anderen Setting der schuli-
schen Sphire und zu einem chronologisch spiteren Zeitpunkt aus der passiven Zuhorer*in-
nenrolle heraus, entziechen Maxims Mutter das Wort und kiindigen an, aktiv zu handeln. Sie
iibernehmen ihren ,Part“. Dieser harsch anmutenden Intervention gegen die Raumnahme
der Mutter Maxims steht dann der Charakter der Agenda gegeniiber, die Frau Akgiindiiz
fiir die weitere Interaktion mit Maxim veranschlagt. Sie spricht explizit von einem Tun, das
»ganz langsam und sachte® ist. Das Ziel besteht darin, dass Maxim mit den , Klassenkame-
raden spielt“. Frau Akgiindiiz formuliert in Interpretation der regula aurea — der Annahme
reziproken menschlichen Handelns folgend — dass Maxim die an ihn gestellten und bisher
nicht spezifizierten, wenngleich als eindeutig entworfenen Verhaltenserwartungen eben auch
an andere richte, die mit ihm interagieren. Wihrend der Mutter mit Strenge begegnet wird,
steht im Sprechen iiber Maxim die Frage nach seinen Bediirfnissen im Fokus.

Frau Akgiindiiz formuliert als abschlieffende Evaluation der dargestellten Absichten mit Blick
auf den Schiiler Maxim: ,;s0 auf dieser Schiene®. In der anschlieSenden Passage nimmt Frau
Akgiindiiz den Schiiler Maxim stirker in den Blick.

dhm dann hat sie sich natiirlich sie woll=sie will ja auch dass es ihrem Kind gut geht //ja// und dann
haben wir so verabredet dass wir da nochmal draufgucken wann es denn eskaliert. wenn es Probleme
gibt und ((rduspern)) (2) und dann wollten wir uns nochmal treffen. Maxim hat jetzt einen Pausen-
plan er kann tatsichlich nicht selber (1) draufSen spielen es gibt immer Probleme er haut=irgendwel-
che Kinder haut der immer tiber den Haufen //mmbh// und deswegen haben wir mit ihm verabredet
dass er ein Pausenplan so was Lustiges fiir sich selber=und das hat er auch gut angenommen weil ihm
irgendwie ha- hat er fiir sich so als (.) Person als Kind, (1) wohl nichts Eigenes so nicht viel Eigenes //
ja/l was er sein Eigen nennen kann (.) und das kommt bei ihm gut an //mmh// weil da hat er so Zeit
fiir sich da darf er alleine zum Beispiel a- am Donnerstag heute spielt er im Mathelabor //ja// darf
er da bauen, //ja// alleine fiir sich //ja// und das nimmt er auch gut an dann kommt er runter und
dann kann er sich auch so ein bisschen 4h entspann:: und dann geht er da kann er sich aussuchen so
willste fiinf Minuten, zehn Minuten, oder die ganze Pause, und dann sucht er sich das aus //ja// und
dann nimmt er die Fiinf Minuten Sanduhr (.) und dann wenn es ihm gut geféllt dreht er sie noch-
mal um //mmh// und dann hat er () noch die Hilfte der Pause dann geht er raus und dann ist er
auch (.) relaxter. und dann toi toi toi in der letzten Zeit haben wir keine=also (.) seit (.) einem Monat
vielleicht haben wir keine Vorfille in der Pause und das ist (.) das ist (1) was Gu::tes //ja// was man

verzeichnen kann (Z. 380—-436)
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Bevor sich Frau Akgiindiiz in ihren Ausfiihrungen dem Schiiler Maxim zuwendet, schliefit
sie die Thematisierung seiner Mutter ab. Sie schreibt ihr explizit zu, wie die pidagogischen
Akteur*innen der schulischen Sphire, den Willen zu besitzen, dass es ,,ihrem Kind gut geht.”
Man traf mit ihr die Vereinbarung, beobachtende Distanz zu Maxim einzunehmen, um zu
erkennen, ,wann® es zu seinem problematisierten Verhalten kommt. Zweitens vereinbarte
man eine daran ankniipfende Option der erneuten sphireniibergreifenden Zusammenkunft.
Oben wurde dargestellt, dass das Aufrechterhalten eines eigenlogischen fiktiven Erfahrungs-
raums, der in einer Identitiitsnorm des Opfers aufgeht, ein relativ rigoroses Intervenieren des
professionellen Wir in der schulischen Sphire gegeniiber Maxims Mutter einforderte. Nun
wird sie mit der Unterstellung einer mit dem professionellen Wir geteilten Absicht, das
Wohlbefinden Maxims zu steigern, als eine konstruiert, der trotz des problematisierten Tuns
keine béswilligen Intentionen unterstellt werden kénnen. So wird Maxims Mutter hier ein
Empfinden ihrer Verantwortlichkeit fiir den Sohn zugesprochen, das weniger in Rationalitit
als in einer gewissen Naturalisierung der miitterlichen Rolle seinen Ursprung findet. Da ihr
eigenes Aufrechterhalten des fiktiven konjunktiven Erfahrungsraums mit der Identitiitsnorm
des Opfers der ihr unterstellten Absicht mit Blick auf Maxim gegenldufig ist, muss das pro-
fessionelle Wir Verantwortung iibernehmen. Dass schliefllich dieses Tun in einer perspekti-
vischen Kooperationsbereitschaft der Mutter mit den Professionellen miindet, bestitigt das
Tun des professionellen Wir.

Im weiteren Verlauf der Passage werden der Schiiler Maxim selbst und die intervenierende
pidagogische Praxis des ,Pausenplan[s]“ in den thematischen Fokus geriickt. Wurde Maxims
Fall in den vorangegangenen Passagen problematisierend mit Blick auf seine Mutter aus-
gefiihrt, wird nun zum ersten Mal explizit das Verhalten zum Thema, das diese Problema-
tisierung begriindet. Maxim gelingt es nicht, sich in die schulische Ordnung auflerhalb des
Unterrichts einzugliedern. Flapsig hilt Frau Akgiindiiz mit Blick auf das Tun Maxims fest:
sirgendwelche Kinder haut der immer tiber den Haufen®. In Konsequenz dieses problemati-
sierten Handelns wurde der ,Pausenplan® etabliert, was das Ergebnis eines kollektiven Aus-
handlungsprozesses ist, an dem Maxim beteiligt gewesen war. Frau Akgiindiiz, die den ,,Pau-
senplan® als ,was Lustiges“ charakeerisiert, hilt fest, dass Maxim diesen ,,gut angenommen®
hat. In der pidagogischen Mafinahme, die zwar konkret benannt, aber an dieser Stelle weni-
ger didaktisch als beispielsweise die Planarbeit im Fall Frau Nolten beschrieben wird, findet
Maxim die Kompensation eines pauschalen Mangels. Er besitzt als Angehériger des bereits
im Sprechen iiber die aufsuchende Elternarbeit charakterisierten familidren Milieus ,,als Per-
son als Kind nichts Eigenes“. Dies kann die pidagogische Intervention nun kompensieren.
In einem zweiten Ansatz der Erklirung, warum Maxim der pidagogischen Intervention auch
gegenwirtig zustimmend begegnet, verweist Frau Akgiindiiz dann konkreter auf mit dem
»Pausenplan® verbundene Praktiken. Maxim erhilt ,Zeit fiir sich® und darf temporir die
Ordnung des Schulhofs verlassen. In der Pause wird ihm beispielsweise erlaubt, im sonst
verschlossenen Raum des ,,Mathelabor[s]“ ohne andere Schiiler*innen ,bauen“ zu kénnen.
Dabei wird er ,relaxter. Maxim werden mit der pidagogischen Intervention nicht nur neue
Zuginge zu materialisierten Riumen eréffnet, sondern er erhilt auch eingehegte Autonomie
im Hinblick auf die Struktur seiner Pausenzeit. Er selbst entscheidet ohne Begriindungs-
druck tiber die Dauer seiner Exklusion aus dem Setting des Schulhofs. Ganz im Sinne der
habituellen Orientierung an Eigenverantwortlichkeit Frau Akgiindiiz* kann Maxim also tiber
seine Zeit verfiigen und eingehegte Eigenverantwortlichkeit erproben. Vor dem Hintergrund
der genannten Regulierungen gelingt es Maxim, den zweiten Teil der Pause im Setting des
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Schulhofs mit seinen Mitschiiler*innen zu verbringen. In der jiingeren Vergangenheit seit
Etablierung der dargestellten Praktiken sind in diesem keine ,,Vorfille® ablehnungswiirdigen
Verhaltens mehr zu registrieren. Einerseits bringt Frau Akgiindiiz mit der Redewendung , toi
toi toi“ die Kontingenz des langfristigen Erfolgs der pidagogischen Intervention zum Aus-
druck, andererseits hilt sie mit dem Pathos des ,,Gute[n]“ den gegenwirtigen Erfolg fest.

In Kontrast zu den Erfahrungsriumen der eigenen Schulzeit wird Frau Akgiindiiz* habituelle
Orientierung an Eigenverantwortlichkeir im Erfahrungsraum der eigenen Titigkeit als Lehre-
rin infrage gestellt. An ihre Stellte tritt im Erfahrungsraum der A-Grundschule ein Modus
differenzierte Verantwortlichkeir. So nimmt Frau Akglindiiz die Identitiitsnorm des ,Opfers‘ der
Mutter Maxims als Grund fiir dessen delinquentes Verhalten wahr. Trotz der Homologie
zur Identititsnorm des ,Gastarbeiters® der eigenen Eltern wird Maxims Mutter aber nicht zum
negativen Gegenhorizont. Eine kollektive Handlungspraxis des kollegialen Teams wird hin-
gegen zum positiven Gegenhorizont. Es gelingt, die Mutter von ihrer Verantwortlichkeit fiir
Maxims Wohlergehen zu entlasten, ohne ihr abzusprechen, ein Verantwortungsbewusstsein
fiir den Sohn zu besitzen. Frau Akgiindiiz gewihrt den temporiren Ausschluss Maxims aus
der Offentlichkeit des Schulhofs. Gleichsam wird ihm damit ermdglicht, sich selbst in der
Verantwortung fiir die Struktur seiner Pausenzeit zu erleben. Er kann in eingehegter Auto-
nomie Eigenverantwortlichkeit fiir seine Entscheidungen erproben. Die Langfristigkeit des
Erfolgs der pidagogischen Intervention bleibt offen. Obgleich Maxim dem Zugriff der Pi-
dagog*innen ausgesetzt ist, liegt es folglich an ihm, ob seine Verhaltensinderung gelingt. Die
Verantwortlichkeit fiir das eigene Handeln wird ihm nicht entzogen.

2.3.6 Biographischer Orientierungsrahmen: Geschlossenheit und Verantwortlichkeit

Norm der Geschlossenheit

Identitédtsnorm des ,Gastarbeiters’
Schule als Ort geselischaftlicher Distinktion

Praktiken des ,Durchboxens’ sind oft, aber nicht
immer erfolgreich > A-GS als Ort, an dem
Schiiler*innen sich nicht ,durchboxen’ miissen

habituelle Orientierung an
Eigenverantwortlichkeit 2 Wandel zu
differenzierter Verantwortlichkeit

Abb. 3: Biographischer Orientierungsrahmen Eckfall Frau Akgiindiiz, eigene Darstellung (n. Bohnsack 2017, S. 103)
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Frau Akgiindiiz' Lebensgeschichtserzihlung stellt den dritten Eckfall dar. Wie Frau Nolten
bringt Frau Akgiindiiz ihre Lebensgeschichtserzihlung in einem sprachlichen Modus grofSer
Souverinitit hervor. Gleichsam unterscheiden sich die Fille auf der normativen Ebene.

Im Sprechen Frau Akgiindiiz‘ werden zunichst nicht globale gesellschaftliche und schulische
Normen zum Gegenstand expliziter Kritik. Sie verhandelt vielmehr zu einem frithen Punkt
der freien Eingangserzihlung die kleingeschnittenere Identititsnorm des , Gastarbeiters”. Trotz
ihrer eigenen Ablehnung wird die Identititsnorm des , Gastarbeiters* durch die Eltern gewis-
sermaflen an Frau Akgiindiiz vererbt. Dies duflert sich in einem regelmifligen Erleben von
Fremdheit und von schulischen Herausforderungen — wie bspw. einem Mangel an sprach-
lichen Fihigkeiten. Schule wird auf normativer Ebene sodann — weniger explizit als implizit
—zu dem Ort gesellschaftlicher Distinktion. Diese wird anhand von herkunftsbezogenen Iden-
tititsnormen vollzogen. Auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene verweist Frau Akgiindiiz
auf die Norm der Geschlossenbeit. Wenngleich die Erfahrung, gesellschaftliche Geschlossen-
heit iberwinden zu miissen, immer wieder aufgerufen wird, wird die gesellschaftliche Norm
selbst weniger skandalisiert, denn als Gegebenes hingenommen.

Auf habitueller Ebene tritt im Fall Frau Akgiindiiz eine Orientierung an Eigenverantwortlich-
keit hervor. Sie dokumentiert sich bspw. vor dem negativen Gegenhorizont der Eltern, die
ihren Identititsentwurf des , Gastarbeiters* nicht aus eigenem Antrieb tiberwinden. Es gelingt
ihnen nicht, selbst titig zu werden, um die Distanz zwischen familidr-migrantischer und
schulisch-autochthoner Sphire zu tiberwinden. Einen positiven Gegenhorizont stellt dem-
gegeniiber die mit der Schwester geteilte, gleichsam individuelle Handlungspraxis dar, sich
in Praktiken des ,Durchboxens® gegeniiber den erlebten Widerstinden des Schulischen zu
behaupten.

Das Spannungsvolle zwischen der Ebene der Normen und der habituellen Orientierung an
Eigenverantwortlichkeit liegt drin, dass die individuell zur Performanz gebrachte Strategie von
Praktiken des ,Durchboxens’ zwar oft erfolgreich ist, bisweilen aber an ihre Grenzen st6f3t. So
ist es im Fall rassistisch konnotierter Fremdidentifizierungen nicht méglich, sich gegen diese
zu behaupten.

Wie in den anderen Eckfillen wird das Spannungsvolle zwischen Norm und Habitus mit
dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule neu bearbeitet. Anders als in den
anderen Eckfillen kommct es dabei zu einer deutlichen Bewegung auf habitueller Ebene. Im
Erfahrungsraum der A-Grundschule werden die im eigenen Erleben als Schiilerin existenziell
bedeutsamen Praktiken des ,Durchboxens’ infrage gestellt. Sie gerinnen nicht zur normativen
Verhaltenserwartung, die Frau Akgiindiiz an ihre Schiiler*innen richten wiirde.

Vor diesem Hintergrund wird die genannte Verinderung auf habitueller Ebene sichtbar. Die
Orientierung an Eigenverantwortlichkeit, die als generatives Prinzip die Praktiken des ,Durch-
boxens® hervorgebracht hatte, erfihrt im Erfahrungsraum der A-Grundschule eine neue
Nuancierung. Dort, wo ein individuelles ,Durchboxen® fiir die Schiiler*innen — und gewis-
sermafen auch fiir Frau Akgiindiiz selbst — nicht mehr notwendig ist, kann sich die Orientie-
rung an Eigenverantwortlichkeir hin zu einer Orientierung an differenzierter Verantwortlichkeit
verschieben. Implizit wird im Erfahrungsraum der A-Grundschule die Verantwortlichkeit
fiir das eigene Tun nicht mehr ausschliefllich an das Individuum gekniipft. Schiiler*innen
kénnen sich folglich auf Unterstiitzung durch andere verlassen, die fiir sie Verantwortung
iibernehmen. Auch das eigene pidagogische Tun Frau Akgiindiiz‘ lebt im Erfahrungsraum
der A-Grundschule von kollegialem Austausch vor dem Hintergrund individuell zugewiese-
ner Verantwortlichkeiten der Kolleg*innen.



Eckfall Herr Clausens

2.4 Eckfall Herr Clausens

Herr Clausens ist Sohn eines Polizisten und einer Hausfrau. Er ist die ilteste Person des Kol-
legiums und einer der wenigen Minner unter den Pidagog*innen der A-Grundschule. Zum
Interviewzeitpunkt ist er 56 Jahre alt und seit etwa einem Jahr an der Schule titig. Zuvor
hatte er an einer weiterfithrenden Schule zunichst als Schulbegleiter und dann als Erzieher
gearbeitet, nachdem die frithen Jahre seiner Berufsbiographie von diversen Berufswechseln
geprigt gewesen waren. Als ausgebildeter Erzicher bezeichnet sich Herr Clausens selbst auch
als solcher und tibernimmt gleichwohl als Teil des Klassenleitungsteams einer dritten Klasse
der A-Grundschule unterrichtliche Aufgaben, die sich von den Aufgaben der anderen Befrag-
ten nicht unterscheiden. Auch die Schiiler*innen adressieren Herrn Clausens nicht anders
als andere Pidagog*innen, so wird es in den Protokollen der Unterrichtsbeobachtungen des
Interviewers deutlich (vgl. Beobachtungsprotokoll #13).

Das Interview findet in Herrn Clausens Freistunde am Vormittag eines Schultages im leeren
,Elterncafé’ statt. Dem Interviewer wurde von der Schulleiterin Frau Parsunke empfohlen,
Herrn Clausens um ein Interview zu bitten, sei er doch ob seiner nicht akademischen Ausbil-
dung im Besonderen und dariiber hinaus als Person im Allgemeinen ein ,interessanter Fall*
(vgl. Beobachtungsprotokoll #1). Er selbst hatte sich im Vorfeld nicht auf die Anfrage des
Interviewers gemeldet. Das Argument, dass Frau Parsunke ihn empfohlen habe, schien ihn
schliefflich dazu zu bewegen, sich auf das Interview einzulassen. Trotz gewisser Skepsis gegen-
tiber dem Anliegen des Interviewers verstrickt sich Herr Clausens im Verlauf des Interviews
schnell in Zugzwinge des Erzihlens. Das Interview dauert etwa eine Stunde.

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse verweisen auf einen biographischen Orientie-
rungsrahmen des Eckfalls, der sich zwischen einer habituellen Orientierung an Souverinitir
und einer gesellschaftlichen Norm der Verinderung aufspannt, mit der Schule als defizitirer
Ort konstruiert wird. Dabei wird auf normativer Ebene die Identititsnorm des erfabrenen
Piidagogen aufgerufen.

2.4.1 Die eigene Kindheit: Der Vater und die ,Auflenseiter*

In direkter Reaktion auf den Eingangsimpuls des Interviewers stellt Herr Clausens die Auf-
forderung infrage, seine ,Lebensgeschichte tiber den Beruf hinaus® zu erzihlen. Anders als
Frau Akgiindiiz, die den Umfang einer solchen Erzihlung betonte, zeigt sich Herr Clausens
grundsitzlich irritiert.

Herr Clausens: Oh ha. mein Leben soll ich dir erzihlen? //bitte.// Az:lter. (2) dh ja wo=wo beginnen
ist die Frage, ich mein=ich mein ja ih Kindheit brauchst du ja sicherlich nicht oder,

Interviewer: (2) wenn es fiir dich relevant ist fiir dein Leben h gerne auch das.

Herr Clausens: Fiir mein Le=also das versteh ich jetzt nicht ganz d:::h (2) ((5) tiefes Ein- und Aus-
atmen)) wo soll ich anfangen, also ich glaube (.) ih=4h=ih dass {- fiir meine (.) personliche Entwick-
lung ih:: dass ich tiberhaupt Erzieher geworden bin und=und=4h oder im sozialen Bereich arbeite dh:
mein Vater ein ganz grofen Anteil trigt so //mmh// mein Vater ist Polizeibeamter (.) gewesen er ist
natiirlich in Pension schon lingst u::nd der war damals schon (.) h:: das ist ja nun schon ein biss-
chen her dh:: war der 4h h (.) total dh 4h 4h (2) wie nennt man das,=multikulti (.) genau //ja// so.
ja, h dh der der hat uns #h also mir und meinen Geschwistern beigebracht ih ih alle Menschen sind
gleich alle Menschen haben das gleiche Recht ob sie schwarz sind griin sind egal wo sie herkommen
(.) was fiir eine Sprache sie sprechen und so weiter das hat (.) mich glaub ich als Kind schon ziemlich
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geprigt so //ja// ne, das=das war ja dh 4h frither als ich 4h dh Kind war so alt wie die Kinder hier in
der Grundschule also sechs sieben acht neun Jahre alt (.) &h da gab es nicht so viele (.) auslindische
(.) dh Mitschiiler oder iiberhaupt auslindische Mitbiirger hier ih in Deutschland da fing das ja gera-
de erst damals an so dass=dass die 4h Gastarbeiter kamen aus der Tiirkei aus Italien und so weiter (.)
un::d dh deswegen kannte man das gar nicht. (Z. 11-40)

Vor dem Hintergrund der explizierten Irritation iiber das Interesse des Fragenden an dem
eigenen ,Leben® ruft Herr Clausens in dessen Richtung aus: ,Alter — und unterlduft damit
den formalen Charakter der Interviewsituation. Die Frage nach einem moglichen Anfang
seiner freien Eingangserzihlung beantwortet der Befragte zunichst selbst und unterstellt,
dass das Thema der ,Kindheit“ nicht von Interesse sein konne. Nach einem Moment der
Stille stellt der Interviewer heraus, dass das Kriterium der Relevanz entscheidend sei. Er
ibernimmt dabei das Vokabular des Befragten, in dem die ,Lebensgeschichte® zum ,Le-
ben® im existenziellen Sinne kondensiert. Herr Clausens wiederholt daraufhin im Ansatz
diesen Verweis. Sein lautes Sprechen bricht er schlieflich ab und miindet in der Proposition,
das wiederholte Interesse des Interviewers weiterhin ,jetzt nicht ganz [zu verstehen]“. Nach
einer weiteren Pause bringt Herr Clausens performativ seine Affiziertheit durch das ihm un-
durchsichtige Anliegen des Interviewers zum Ausdruck und wiederholt die Frage nach einem
moglichen Anfangspunke seiner Erzihlung. In der Person des eigenen Vaters findet er sodann
einen solchen.

Zunichst spekuliert Herr Clausens iiber die Bedeutsamkeit der Person des Vaters fiir seine
spersonliche Entwicklung®, welche zu der Arbeit ,,im sozialen Bereich® gefiihrt hatte. Herr
Clausens kennzeichnet den Vater als mittlerweile pensionierten ,,Polizeibeamte[n]“. Er fiihrt
die Eigenschaft des Vaters an, im Erfahrungsraum der Kindheit Herrn Clausens das verkor-
pert zu haben, was gegenwirtig als ,multikulti“ bezeichnet wird. Herr Clausens kennzeichnet
die genannte Eigenschaft des Vaters als besonders und riickt dessen explizite Charakterisie-
rung in die Nihe zu seinem angefiihrten Beruf des Polizisten.

Herr Clausens fithrt dann eine familiire Praxis des Vaters an. Er vermittelte seinen Kin-
dern ein Wissen um die Gleichheit aller Menschen. Dieses fithrt Herr Clausens an dieser
Stelle als Egalitit von Kategorien wie Hautfarbe, Herkunft und Sprache aus, wobei mit der
Gleichrangigkeit der beispielhaft angefithrten Hautfarben von ,,schwarz® und ,,griin® auf eine
wahrhaftige Totalitdt von Gleichheit als Gegenstand des viterlichen Vermittlungsgeschehens
verwiesen wird. Der positiven Gegenhorizont des den damaligen gesellschaftlichen Verhilt-
nissen moralisch tiberlegenen Tuns des Vaters deutet mit Blick auf den Habitus Herrn Clau-
sens’ bereits an dieser frithen Stelle des Interviews dessen Orientierung an Souverinitiit an. Sie
bestitigt sich im weiteren Verlauf des Interviews.

Zum Ende dieser ersten Passage des Interviews stellt Herr Clausens nochmals die Bedeutsam-
keit der viterlichen Vermittlungspraxis heraus. Er kontrastiert das eigene Erleben dieser mit
der Realitit der Lebensumstinde der Schiiler*innen der A-Grundschule. Anders als fiir diese
war die Existenz ,auslindische[r] Mitschiiler und allgemeiner ,auslindischer Mitbiirger” im
Erfahrungsraum seiner Kindheit keine Selbstverstindlichkeit, sondern eine aufkommende,
bisher unbekannte Neuerung durch den Zuzug von ,Gastarbeitern® aus der , Tiirkei®, aus
ltalien® und anderen Landern. Mit dieser Argumentation tritt das Personenmerkmal des Va-
ters, ,multikulti gewesen zu sein, nochmal in seiner historischen Besonderheit hervor. Auf
normativer Ebene verweisen die riickblickend betrachteten gesellschaftlichen Verhiltnisse auf
eine sich abzeichnende gesellschaftliche Norm der Verinderung.
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In Homologie zum Fall Frau Akgiindiiz stellt die Einsicht in historische gesellschaftliche Ver-
hiltnisse im Fall Herr Clausens zu einem frithen Punkt der Eingangserzihlung eine relevante
Grofle dar. Wie Frau Akgiindiiz nutzt Herr Clausens den Verweis auf das Thema ,,Gastarbei-
ter, um aus der Perspektive des Erlebens eines nicht migrantischen Herkunftsmilieus iiber
die Verinderungen gesellschaftlicher Verhiltnisse zu sprechen. In Kontrast zum Fall Frau
Akgiindiiz wird im weiteren Verlauf des Interviews eine individuelle Uberlegenheit gegen-
iiber den gesellschaftlichen Verhiltnissen immer wieder zum Merkmal der Konstruktion der
Lebensgeschichtserzahlung. Hierin bestitigt sich Herrn Clausens® habituelle Orientierung an
Souverinitit. So wird in der folgenden Passage auf imaginierte exkludierende Praktiken an-
derer verwiesen, von denen Herr Clausens selbst nicht betroffen gewesen war, sondern denen
er mit seinem kindlichen Tun vielmehr etwas entgegengesetzt hatte.

es gab ja auch auch ih frither natiirlich schon Kinder die=die=die von K=ih=andern Kindern von
Mitschiilern gemobbt wurden und so das hatte (.) sicherlich ein bisschen ne andere Qualitit als
heutzutage so aber 4h (.) das=das kam mir frither nie in den Sinn so ne, (.) ich hab also auch ih 4h da
als Kind schon mit=mit Auflenseiten mich irgendwie befasst ih also mit den gespielt und so weiter
auch am Nachmittag und so (.) 4h das ist glaub ich ganz relevant (.) warum mein Leben so verlaufen
ist wie es verlaufen ist (.) (Z. 46-55)

Herr Clausens eréffnet den Erfahrungsraum seiner eigenen Grundschulzeit. Seiner Kons-
truktion folgend, gab es im historischen schulischen Erfahrungsraum zwei Gruppen von
Kindern. Die Kinder, die ,,gemobbt® wurden, und die ,anderen Kinder®, die dies taten.
Wenngleich die gegenwiirtige von der damaligen ,,Qualitit® dieser degradierenden Praktiken
zu unterscheiden sei, werden solche Praktiken als schulische Konstanten von der Vergangen-
heit bis in die Gegenwart bestehend entworfen.

Herr Clausens grenzt sich von dieser schulischen Konstante explizit ab, indem er im An-
schluss an die vorangegangenen Ausfithrungen zu den erzieherischen Praktiken des Vaters
darauf verweist, dass es ihm ,nie in den Sinn“ gekommen war, selbst zum Mobbenden zu
werden. Im Gegenteil trat er mit den ,,Auflenseitern® auch iiber das schulische Setting hin-
aus in Kontakt und spielte als Kind mit diesen. Im Sinne seiner habituellen Orientierung an
Souverinitit entwirft sich Herr Clausens als einer, welcher der schulischen Konstante aus-
grenzender Praktiken tiberlegen gewesen war, indem er solche nicht zur Performanz gebracht
hatte. Homolog zum Vater handelt er in moralischer Uberlegenheit gegeniiber den sozialen
Verhiltnissen.

Die Erfahrung des eigenen Tuns, das den viterlichen Primissen von Gleichheit aller Men-
schen folgte, wird abschlieflend explizit als biographisch relevant herausgestellt. Herr Clau-
sens argumentiert, dass die eigene kindliche Praxis den Verlauf seines ,Leben[s]“ bestimmt
hatte. Er steht in dieser Passage in Homologie zum Fall Frau Nolten. Wihrend Frau Nolten
die Wahrnehmung der Betroffenheit der anderen durch die Norm der Ausgrenzung in einem
Erleben von Handlungsunfihigkeit zuriicklief}, konstruiert Herr Clausens sich in Kontrast
als Handlungsfihiger, dessen kindliches Tun von der Realitit ausgrenzender Praktiken nicht
limitiert worden war. Im weiteren Verlauf des Interviews erdffnet Herr Clausens den Er-
fahrungsraum seiner Jugend, die er explizit als biographische Etappe der Verinderung kenn-
zeichnet.
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2.4.2 In der ,Moped‘-Gang: Der Genuss der Jugend

Anders als in den anderen Eckfillen folgt im Fall Herr Clausens auf Ausfithrungen zum bio-
graphischen Erfahrungsraum der frithen Schulzeit keine Thematisierung des Erlebens der
Zeit als Schiiler*in an einer weiterfithrenden Schule. Im Sprechen Herrn Clausens’, der die
Realschule besucht hatte, tritt zuvorderst die ,Moped“-Gang als lebensgeschichtlich relevan-
ter Erfahrungsraum des Jugendalters hervor.

als ich dann Jugendlicher war (.) dh (2) da hat sich das ein bisschen verindert so da=da bin ich ein
bisschen dh 4h in Gruppen geraten so die also viel Moped gefahren sind und=und 4h ih solche
Sachen gemacht so mich weniger um=um ih h (.) h ja Auflen=Auflenseitergruppen oder so ge-
kiimmert so sondern einfach nur halt Teenie gewesen und=und=und #h (.) das (.) ja (.) das einfach
genossen und=und Probleme waren fiir mich eher so weniger wichtig so ne, (Z. 56-63)

Kontrastierend zu den Ausfithrungen zum vorangegangen Erfahrungsraum der eigenen
Grundschulzeit stellt Herr Clausens explizit ein Moment der Verinderung heraus, das an
das Jugendalter gekniipft gewesen war. Genauer wird die Verinderung in die Nihe zum
Eintritt in ,,Gruppen® geriickt, deren Wesensmerkmale das ,Moped®“-Fahren und ,solche
Sachen® im Sinne jugendkultureller Praktiken gewesen waren. In Kontrast zu den Darstel-
lungen des eigenen Tuns als Spielkamerad der Gemobbten in der eigenen Grundschulzeit
wird der Eintritt in die ,Gang’ hier als nicht intentional vollzogen konstruiert. Es handelt
sich eher um eine erwartbare Etappe einer jugendlichen Normalbiographie. Sodann fiihrt
Herr Clausens das genannte Moment der Verinderung explizit aus. Als Jugendlicher hatte er
sich vermehrt den genannten jugendkulturellen Praktiken zugewandt und sich nicht mehr
um ,Auflenseiter oder so gekiimmert®. Er war ,einfach nur halt Teenie® gewesen und kons-
truiert riickblickend dieses damalige Sein in legitimer Weise am Genuss der biographischen
Etappe orientiert. ,Probleme® waren fiir ihn ,weniger wichtig®. Wieder wird — hier nun im
Erleben von Zugehérigkeit zur Peer-Group und obwohl die zuvor affirmierte Verantwortung
fir die Vulnerablen unterlaufen wird — im eigenen Tun die Unabhingigkeit von den gesell-
schaftlichen Verhiltnissen zur Darstellung gebracht. Das jugendliche Tun besitzt in seinem
subversiven Charakter gewisse Souverinitit. Im biographischen Moment des Eskapismus aus
den gesellschaftlichen Verhiltnissen zeigt sich Herrn Clausens® Uberlegenheit gegeniiber den
gesellschaftlichen Verhiltnissen, wobei die jugendkulturellen Praktiken als Ausdruck eines
biographischen Normalverlaufs gleichsam als nicht illegitim markiert werden. Im weiteren
Verlauf des Interviews spricht Herr Clausens tiber begonnene, schliefSlich abgebrochene Aus-
bildungen.

ich bin schon ziemlich frith aus der Schule gekommen mit 15 hatte ich schon mein=meine Real-
schule fertig so damals //mmh// dann hab ich (.) dh ein (.) drei Monate lang hab ich dann dh=3h=ih
ne Ausbildung gemacht zum Schmied und Fahrzeugbauer //mmbh// und da bin ich wieder abgehauen
weil der Lehrherr der da war das war so ein (.) super=super fieser Typ so der hat ih ih den Lehrling
in den Arsch getreten und all solche Sachen und=und wie gesagt zu der Zeit war ich auch ein biss-
chen (.) dh anders drauf so und da hab ich mir gesagt bevor (.) der das bei mir macht und=und ich
mir das nicht gefallen lasse und mich wehre so geh ich da lieber weg (.) &h hab dann ne Ausbildung
angefangen als dh Elekeroinstallateur (.) und hab die auch nach zwei Jahren hingeschmissen so hatte
keine Lust mehr da drauf (.) ih und hab dann festgestellt so ja dh irgendwie ein handwerklicher Job
is:: (.) ist gar nichts fiir dich so und dann hab ich mir so iiberlegt was=ja was kannst du denn iiber-
haupt so meine Mutter ist natiirlich total ausge=(.)=tickt und so ne, von wegen was soll denn aus dir
werden, und=dabei war ich noch echt jung. //mmh// (Z. 64-82)
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Nach dem Verlassen der Realschule, was Herr Clausens, wie er selbst betonend festhiilt, als
Fiinfzehnjihriger relativ jung vollzogen hatte, begann er eine Ausbildung ,,zum Schmied und
Fahrzeugbauer®. Den Abbruch der Ausbildung begriindet Herr Clausens mit der erlebten
Gewalttdtigkeit des ,Lehrherr[en], der als ,super fieser Typ® markiert wird. Er hatte nicht
Herrn Clausens selbst, aber ,den Lehrling [...] in den Arsch getreten® und das in einem
wortlichen Sinne und nicht im metaphorischen. Nach nur wenigen Monaten war Herr Clau-
sens vor dem Hintergrund dieser Erfahrung ,abgehauen®. Herr Clausens miindet in der Re-
formulierung seiner damaligen Selbstansprache, dass man sich ,das nicht gefallen lasse[n]*
und sich mit dem Weggang ,wehre[n]“ miisse.

Darauthin begann Herr Clausens eine Ausbildung als , Elektroinstallateur” und brach diese
nach zwei Jahren aus Lustlosigkeit ebenso ab. Als chronologisch anschliefflend stellt Herr
Clausens im Riickblick die Selbsterkenntnis heraus: ,ein handwerklicher Job ist gar nichts
fiir dich so“. Dem schloss sich die Uberlegung an, was man denn hingegen gut kdnne. Seine
eigene Handlungspraxis als Jugendlicher wird zum positiven Gegenhorizont. Mit ihr wurde
sich der Gewalt des ,Lehrherr[en]“ entzogen und der Lebensweg in Momenten der Selbst-
reflexion selbst bestimmt. So wie das jugendliche Tun als souverin bezeichnet werden kann,
so schr besitzt der riickblickend Sprechende in Souverinitit iiber das Selbst Einsicht in seine
damalige Gedankenwelt.

Als negativer Gegenhorizont deutet sich in der betrachteten Passage nicht nur das Tun
des ,Lehrherr[en] an, sondern auch die Mutter Herrn Clausens’. Zum Ende der Passage
stellt Herr Clausens ihre damalige Reaktion auf seine beruflichen Konfusionen als erwart-
bar und dennoch erwihnenswert heraus. Trotz seines jungen Alters, was Herr Clausens an
dieser Stelle erneut anfiihre, stellte die Mutter die Frage: ,was soll denn aus dir werden?*.
In starker affektiver Regung gelangt es ihr nicht, von einem biographischen Normalverlauf
abzusehen. Auch im Fall Frau Reiser hatte deren Mutter mit Blick auf die Berufswahl Ver-
haltenserwartungen an die unentschlossene Tochter gerichtet. Gleichsam wurde die Mutter
in ihrer Handlungspraxis zum positiven Gegenhorizont, brachte sie ihr Tun doch aus einer
miicterlichen Fiirsorglichkeit heraus zur Performanz und nahm Frau Reiser die belastende
Berufswahlentscheidung ab. Herrn Clausens® Mutter schrinkte hingegen mit ihrer Verhal-
tenserwartung nicht nur potenziell die Souverinitit des Sohns ein, sondern handelte selbst
als Unterworfene exteriorer Erwartungen.

Im Folgenden fiihrt Herr Clausens aus, dass es schliefflich zur Entscheidung fiir das Ergreifen
des Erzieher*innenberuf gekommen war. Im Sprechen iiber einen frithen beruflichen Erfah-
rungsraum wird dann explizit das Thema Inklusion aufgerufen.

dann hab ich so iiber=ja du kommst=cigentlich kannst du gut mit Kindern und so ne, und dann
4h dh ih ja hab ich mich entschieden Erzicher zu werden so hab die Ausbildung gemacht und 4h (.)
in der Ausbildung=genau in der Ausbildung (.) dh:: die ja damals noch ein bisschen ih dh von der
Organisation her anders war als sie heutzutage ist die Erzieherausbildung das hat sich ja gewandelt
so. (.) dh: (2) da hab ich im=im Zwischenpraktikum und auch im Anerkennungsjahr ih im Behin-
derteninternat gearbeitet //mmh// und ih (.) also wieder so ih ih ih Inklusion eigentlich ja, //ja//
nur damals wars keine Inklusion da ih ih ih (.) das war (.) hier in C-Stadt das is dh. (.) ein Ort
hier bei A-Stadt //ja// da gibt es ein Behinderteninternat wo ih ih 4h die behinderten Kinder leben
und auch an die angrenzende Schule dann (.) dh dort zur Schule gehen so und da hab ich gearbeitet
un::d dh wie gesagt da gabs noch keine Inklusion aber die Leute die da gearbeitet haben warn auch
alle super ih ih dh 4h ja einfach (.) nett zu den Menschen. nett zu den Kindern haben (.) versucht
den alles méglich zu machen was es da=was damals eben méglich zu machen war. (Z. 83-102)
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Unter mehrmaligem Ansetzen stellt Herr Clausens schliefSlich heraus, dass das Bewusstsein
dariiber, ,,gut mit Kindern [zu kénnen]“, den Grund fiir die Entscheidung fiir die anschlie-
Bende Ausbildung zum Erzieher dargestellt hatte. Gleichwohl bleibt Herr Clausens in seiner
Argumentation sparsam. Anders als Frau Nolten verweist er nicht auf etwaige vorberufliche
Erfahrungen. Er lisst die damalige Berufswahlentscheidung im Sinne seiner Orientierung an
Souverinitit allein aus der rationalen Einsicht in die Dispositionen seines Kénnens begriindet
hervortreten.

Den Erfahrungsraum der Erzicher*innenausbildung erdffnend, verweist Herr Clausens auf
die historische Andersartigkeit ihrer ,,Organisation und auf eine diachrone Verinderung
hin zur gegenwirtigen Form der Ausbildung. Im beschreibenden Sprechen tiber den Erfah-
rungsraum der Ausbildung thematisiert Herr Clausens dann unter Bezugnahme auf erfah-
rungsraumspezifische Begriffe des , Zwischenpraktikum[s]“ und des ,Anerkennungsjahrl[s]*
seine Tidtigkeit in einem ,Behinderteninternat®. Dieses wird zuvorderst nicht nur mit Blick
auf seine geographische Lage in einer Vorstadt von A-Stadt charakeerisiert, sondern unter
expliziter Bezugnahme auf ,Inklusion®. Herr Clausens riickt das eigene damalige Tun am
»Behinderteninternat® in die Nihe zum Begriff der ,, Inklusion®, schrinkt dies dann mit der
Formulierung ,eigentlich® ein, um in der Proposition zu miinden: ,,nur damals wars keine
Inklusion®.

Im weiteren Verlauf der Passage wird im Sprechen iiber die damalige Tdtigkeit im Erfah-
rungsraum des ,,Behinderteninternat[s]“ eine Materialisierung besonderer Lebensumstinde
der ,behinderten Kinder® hervorgehoben. Neben dem Wohnen im Internat, das bereits in
peripherer Lage verortet worden war, sind sie von dem Besuch der zugehérigen, verbeson-
derten Schule gekennzeichnet. An dieser war Herr Clausens titig. Die Lebensumstinde der
»behinderten Kinder” werden an dieser Stelle nicht explizit skandalisiert. Sie finden in der
Kennzeichnung als historisch ihre Legitimitit. Gleichsam zeichnet sich an dieser Stelle im
Sprechen iiber die historischen Verhiltnisse bereits das wahrgenommene Defizitire von ins-
titutionalisierter Bildung ab, das sich an anderer Stelle mit Blick auf schulische Erfahrungs-
riume deutlicher rekonstruieren lisst.

Schliellich wird die Alltagspraxis der ,Leute [,] die da gearbeitet haben[,]“ zum positiven
Gegenhorizont. Herr Clausens beschreibt die Akteur*innen aus einer Beobachter*innenper-
spektive heraus als ,super [...] ja einfach nett” zu den ,Menschen® im Allgemeinen und zu
den ,Kindern“ im Besonderen. Die pidagogischen Akteur*innen des , Behinderteninternats®
zeichneten sich darin aus, nicht im Sinne der damals dominanten historischen Verhiltnisse
ein degradierendes, nicht dem Anspruch der Inklusion geniigendes Tun gegeniiber ihren
Klient*innen zur Performanz zu bringen. Sie hielten vielmehr den erméglichenden Modus
ihrer Praxis aufrecht, soweit ihnen dies vor dem Hintergrund der historischen Bedingungen
moglich gewesen war. Herr Clausens evaluiert: sie ,haben versucht den alles méglich zu
machen [...] was damals eben méglich zu machen war.“ In dieser Souverinitir eines Tuns,
das sich von den gesellschaftlichen Umstiinden befreit, stehen die Pidagog*innen als positi-
ver Gegenhorizont in Homologie zur Person des Vaters und werden zum Dokument Herrn
Clausens* habitueller Orientierung an Souverinitir.

Herr Clausens fithrt dann aus, nach dem Abschluss der Ausbildung zum Erzieher keine Stelle
gefunden hatte. Nach Phasen der Arbeitslosigkeit wurde er Taxifahrer und besafs ,zwei eigene
Taxen auch ne Zeit lang weil es eben keinen Job gab“ (Z. 106f). Mit wenigen Worten fiihrt
er eine Ehe an, aus der zwei Tochter hervorgegangen waren. Nachdem es nach etwa zehn
Jahren zur , Trennung wie es immer iiberall so ist“ (Z. 110f) gekommen war, tibernahm Herr
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Clausens das Sorgerecht fiir die Tochter. Zeitgleich nahm er neben der Arbeit als kleiner
Taxiunternehmer einen zusitzlichen Job als Nachtwichter an und war tagsiiber , Hausmann®
(Z.122). Eher durch Zufall wurde er dann als Mitarbeiter an einer ,,Jugendsuchtstation® (Z.
142) titig. Seine erste berufliche Tdtigkeit im Schulischen vollzog er schliefSlich als Schul-

assistent.

2.4.3 Als Schulassistent ,im Brennpunkt*: Inklusion als historische Verinderung

Herr Clausens stellt im weiteren Verlauf des Interviews pauschal heraus, dass sich in den spi-
ten 2000er-Jahren der gesamtgesellschaftliche Bedarf an ausgebildeten Erzieher*innen erhéht
hatte. Dann erdffnet er den Erfahrungsraum der Titigkeit an der weiterfithrenden A-Schule,
die im gleichen Stadtteil wie die A-Grundschule liegt.

bin dann iiber diese ih ih (.) iiber den Job (.) an die ih weiterfithrende A-Schule das ist hier auch ne
Schule im Brennpunkt //mmbh// so ih: (2) mit=mit ganz hohem Auslinderanteil fast so hoch wie
hier an dieser Schule und:: &h da:: hab ich iiber diesen Job als sozialpidagogische Familienhilfe ih
ne=ne Schulassistenz bekommen wo ich nen Jungen ih (.) begleitet hab ih vormittags: ih n=das=das
war n Junge mit Tourette //mmh// so da war ich dann die=die persdnliche Assistenz von dem (.) das
hab ich ein Jahr da an der Schule gemacht und da::nn:: haben die mir von der Schule 4h ih aus weil
da ne Erzieherstelle frei wurde haben sie mir den Job angeboten und haben gesagt ey komm arbeite
doch hier ne, du machst das so gut ey (.) arbeite hier bei uns an der Schule und dann hab ich das
gemacht. das=da war ja schon Inklusion #h ih das war 2012 genau bin ich da angefangen an der

Schule //ja// un::d ih ja da bin ich dann (2) mh sieben Jahre geblieben. (Z. 160-177)

Anschlieflend an die zuvor betrachteten Ausfithrungen der Titigkeit auf der ,,Jugendsucht-
station® (Z. 142) stellt Herr Clausens einen Kausalzusammenhang zwischen diesem ,,Job®
und der anschlieflenden Titigkeit an der weiterfithrenden A-Schule her. Er charakterisiert
die Schule als ,,auch [...] im Brennpunkt®. Nach einer Pause setzt Herr Clausens zu weiteren
Ausfiihrungen an, die so in sequenzieller Nihe zur Verortung ,,im Brennpunkt® stehen. Mit
Blick auf die Klientel der Schule hebt er einen ,,hohe[n] Auslinderanteil hervor.

Herr Clausens fithrt sodann seine damalige Titigkeit an der spezifisch charakeerisierten Schu-
le aus. Er hatte ,iiber diesen Job als sozialpidagogische Familienhilfe“ an der weiterfithren-
den Schule zunichst eine ,,Schulassistenz bekommen® und einen ,,Junge[n] mit Tourette® im
Schulalltag begleitet. Nach einem Jahr war Herrn Clausens dann von Seiten der Schule eine
»Erzieherstelle“ angeboten worden. Riickblickend spricht Herr Clausens in fiktiver direkter
Rede die Adressierung durch die personifizierte Schule nach. Sie lobte ihn tiberschwinglich
fur seine Arbeit und forderte ihn auf, im vollumfinglichen Sinne an der Schule zu arbeiten.
Herr Clausens folgte der Aufforderung. In dem vom Befragten reformulierten Moment der
Adressierung durch die Schule tritt an dieser Stelle das berufliche Tun Herrn Clausens als
positiver Gegenhorizont hervor. Im schulischen Erfahrungsraum war der Erfolg seiner be-
ruflichen Praxis mit dem Zugestindnis neuer beruflicher Méglichkeiten honoriert worden.
Der potenziell herausfordernde Charakter des neuen beruflichen Erfahrungsraum wird in
Homologie zum Sprechen tiber den Erfahrungsraum der ,Jugendsuchtstation® tiber die be-
sondere Klientel hervorgehoben — hier nun insbesondere tiber den Schiiler mit ,, Tourette®.
Das abgeklirte Tun Herrn Clausens’ und die Reaktion der anderen auf dieses wird zum
Dokument seiner Orientierung an Souverinitit. Homolog zum Sprechen tiber die Tdtigkeit
am ,Behinderteninternat”, wenngleich nun nicht negierend, formuliert Herr Clausens: ,da
war ja schon Inklusion®.
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Erneut tritt der Befragte als Wissender um das Vergangene hervor, das er nun in das Jahr
2012 verortet. Vor dem Hintergrund der Homologie des riickblickenden Sprechens wird
so der angefiihrte Zeitpunkt zu einem, in dem die gesellschaftlichen Verhiltnisse, im Kon-
text der betrachteten Passage konkreter die des schulischen Erfahrungsraums, im Sinne der
Norm der Verinderung einen Wandel erfahren hatten. Dieser findet seine Versprachlichung
im Begriff der ,,Inklusion®. Abschlieflend stellt Herr Clausens die im Vergleich zu den bishe-
rigen beruflichen Etappen lange Dauer der angenommenen T4tigkeit an der weiterfiihrenden
Schule heraus. Er formuliert im Anschluss: ,dann begann es ja 2015 mit der Zuwanderung
und mit den Fliichtlingen so“ (Z. 210f) und stellt vor diesem Hintergrund das Heraus-
fordernde der Alltagspraxis heraus. In der Darstellung des souverinen Umgangs mit dem
Herausfordernden kommt er auf besondere pidagogische Praktiken zu sprechen.

2.4.4 Besondere pidagogische Praktiken: ,Ringen und Raufen’, ,Kletterférderung’,

,Aucouturier

Herr Clausens fiihrt die damalige pidagogische Praxis des Umgehens mit dem Herausfor-
dernden aus. Dabei verweist er immer wieder auf das Besondere seiner Schiiler*innen.

ja wie gesagt dann haben wir uns 4h so gewisse Sachen tiberlegt wir haben 4h: (3) ich hab aus=ausm
Internet von dh=ih von=von=ih den SOS-Kinderdérfern die haben #h 4h sich mal son Konzept
tiberlegt starke Zehn heifSt das //mmbh// und starke Vielfalt=das musst du dir mal angucken das ist to-
tal super ey //ja// dh:: so dh was ist Angst, wie geh ich mit andern Kindern um::, dh ih und so weiter
ne, h ih ein richtig geiles Konzept das haben wir uns ein bisschen umgestrickt so die Bausteine die
wir brauchen konnten haben wir dann dafiir genutzt und haben die (3) 4h 4h ham=ham=haben diese
zugewanderten Kindern die ja gar nichts mehr hatten und die ne, die war ja=die sind ja verloren. das
ist ja auch ne verlorene Generation fiir uns //mmbh// ne, //ja// (Z. 217-229)

Zunichst verweist Herr Clausens auf einen gemeinsamen kreativen Prozess ,,gewisse Sachen
iiberlegt [zu haben]“. Nach einer Pause riickt der Befragte sein individuelles Tun in den
Fokus. Er beschreibt Praktiken der Adaption eines bereits bestehenden ,Konzept[s]“, das er
yausm Internet” hatte. Er verweist auf die Urheber*innenschaft der ,SOS-Kinderdérfer®.
Das ,Konzept® trug den Titel ,starke Zehn und starke Vielfalt“. Den Interviewer auffor-
dernd, sich das ,,mal angucken [zu miissen]“ und es als ,total super® evaluierend, misst Herr
Clausens dem , Konzept“ pidagogische Legitimitit bei. Ist es an anderen Stellen des Inter-
views das laute und betonte Sprechen des Befragten, das zum Dokument seiner Orientierung
an Souverinitir wird, tritc hier eine gegenteilige Prosodie als solches hervor. Obgleich der
tiberschwinglichen Bewertung des ,,Konzepts® bringt Herr Clausens in souveriner Selbstbe-
herrschung ein Sprechen hervor, das in seiner entemotionalisierten Prosodie der Bewertung
einen sachlichen Charakter verleiht. Der Interviewer bejaht den Imperativ Herrn Clausens'
und dieser stellt nach einer sprachlichen Suchbewegungen zwei zentrale, mit dem , Konzept*
verbundene Fragen: ,Was ist Angst?“ und ,Wie geh ich mit anderen Kindern um?“ Herr
Clausens bewertet das Gefundene als ,richtig geiles Konzept®, um dann die gemeinsame
Praxis dessen Adaption nach erfahrungsraumbezogenen Bedarfen herauszustellen. Das, was
als brauchbar befunden worden war, wurde genutzt.

Zunichst setzt Herr Clausens an, das kollektive klient*innenbezogene Tun auszufiihren,
bricht dies jedoch ab und verharrt in einem verhiltismifig langen Moment der Stille. In
einen sprachlichen Modus des Essentialisierens einsteigend und diesen in seiner diffusen
Pauschalitit gewissermaflen iibersteigernd, hilt Herr Clausens fest: ,diese zugewanderten
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Kinder die ja gar nichts mehr hatten [...] die sind ja verloren®. Die angefiihrten kindlichen
Akteur*innen werden im radikalen Sinne als ,ne verlorene Generation® zusammengefasst.
Indem die Klient*innenschaft so in aller Pauschalitit als pidagogisch herausfordernd gekenn-
zeichnet wird, findet sich Herr Clausens in benennender Handlungsfihigkeit wieder, worin
sich wiederum seine habituelle Orientierung an Souverinititr dokumentert. Im Anschluss
thematisiert Herr Clausens weitere erfolgreiche pidagogische Praktiken.

mit den grofiten Krachern so diese Ridelsfithr- haben wir zusammengepackt ja, und haben wir ih
mit den dieses Konzept (.) durchgekaut so ne, die Bausteine die wir (.) uns da=da sozusagen raus-
gesucht haben und so (.) dh:: dann haben wir noch 4h Gh Ringen und Raufen ins Leben gerufen //
mmh// so ne, dass man natiirlich auch ringen und raufen kann und sich streiten kann (.) dh aber
eben dass es da auch Grenzen und Regeln gibt so ne, das war total schwierig diese zugewanderten
Kids ey die Jungs=die Midchen nicht so. dh die haben sich nur (.) gepriigelt auch aus Spaf§ so ja,
untereinander mit=dann so Showkiimpfe auf=aufm Schulhof gemacht nur solche Sachen (.) //ja//
ja, wo=wo diese Aggression herkam ja, ob das nun #h=ih das Erlebte au=aus diesen Kriegswirren
aus=aus (.) aus Syrien war und so, keine Ahnung ja, also (2) die haben nur solche Sachen gespielt
das war wirklich extrem das war auch fiir uns ganz neu so (.) dh: ja aber das ist dann im Laufe der
Jahre einfach besser geworden und=und ih auch mit der Zuwanderung wurde dann ja weniger und

so (Z. 230-247)

Herr Clausens beschreibt, dass das wieder aufgerufene kollektive Wir padagogischer Ak-
teur*innen auf die ,,grofSten Kracher[] so diese Ridelsfithr[er]“ zugriff und sie zum Ausgangs-
punke seiner pidagogischen Intervention machte. Die selektiv ausgewihlten Elemente des
in der vorangegangenen Passage angefiihrten ,Konzept[s]“ wurden mit den Klient*innen
»durchgekaut“. Herr Clausens fithrt dann hinzukommende Praktiken des Etablierens von
»Ringen und Raufen® an.

In Homologie zum Sprechen iiber kindliche Praktiken des Mobbens und des Gemobbtwer-
dens die Natiirlichkeit zwischenmenschlicher Aggressivitit affirmierend, stellt Herr Clausens
heraus, dass Praktiken des Ringens und Raufens sowie des ,[S]treiten[s]“ grundsitzlich le-
gitim sind. Gleichsam sei dabei die Existenz von ,Grenzen und Regeln® zu beachten. Eben
diese regulierenden Limitationen aggressiver Praktiken stehen in Nihe zu dem erneut heraus-
gestellten Herausfordernden, das an die Akteur*innen der ,zugewanderten Kids“ gekniipft
wird. In binir genderstereotyper Konstruktion diese Zusammenhinge ausfithrend, waren
es insbesondere die ,,Jungs® und weniger ,die Middchen®, die sich ,aus Spaf§ [...] so Show-
kimpfe [...] aufm Schulhof* lieferten. Wihrend Praktiken pidagogisierter und eingehegter
Aggressivitit als klient*innenbezogene Intervention zum positiven Gegenhorizont geworden
waren, treten kontrir dazu vergleichbare Praktiken, die auflerhalb einer pidagogischen Rah-
mung vollzogen werden, als negativer Gegenhorizont hervor.

Herr Clausens spekuliert sodann iiber die Motive fiir das unregulierte aggressive Tun und
findet sie vage in den , Kriegswirren aus [...] Syrien®. Worin sich die unregulierten aggressi-
ven Praktiken der Schiiler*innen als negativer Gegenhorizont bestitigen, ist schliefllich zum
Ende der Passage die Ausschliellichkeit der kindlichen Praxis, ,nur solche Sachen gespielt [zu
haben]“, die fiir das Kollektiv der padagogischen Akteur*innen ,wirklich extrem® und ,,ganz
neu“ gewesen war.

Die Gegenhorizonte bestitigen an dieser Stelle insofern Herrn Clausens® habituelle Orientie-
rung an Souverinitit, als dass das unregulierte aggressive Tun der Schiiler*innen zur enormen
Herausforderung fiir die pidagogische Praxis wurde und die Handlungsfihigkeit der pida-
gogischen Akteur*innen infrage stellte. Dabei tritt nicht Aggressivitit per se als Herausfor-
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derndes hervor, sondern ihre mitunter fehlende Reguliertheit. Im Sinne seines souverinen
Umgehens mit dem Herausfordernden wurde es ,,im Laufe des Jahres einfach besser®. Herr
Clausens stellt heraus, dass es ,,mit der Zuwanderung [...] dann ja weniger [wurde]“.

Als zweite pidagogische Praxis, der ein besonderer Erfolg mit Blick auf die herausfordernde
Klientel beigemessen wird, fithrt Herr Clausens die von ihm etablierte , Kletterforderung® an,
nachdem er in einer hier ausgesparten Passage auf seinen ,echt guten Stand“ (Z. 248) in der
Schule verwiesen hatte.

und dann gab es ne dh=ih=ih=ih Kletter- (.) AG sozusagen=ne Kletterférderung in Kleingruppen ih
wo wir dann 4h (.) naja die=die Groflkotzigen eben zur Riicksichtnahme sozusagen erzogen haben.
mit diesem Klettern. weil du natiirlich auch ne Verantwortung tibernimmst ja, das sind keine Boul-
derwinder=Bouldern ist ja //ja// wo du keine Seile brauchst. Toprope. //ja// also richtig angegurtet
und so ih das haben wir den beigebracht wo=ein halbes Jahr hat immer 4h so so ein 4h ih Baustein
gedauert und dann konnten die das danach und da ist natiirlich wichtig als ih #h ih Groffkotz musst
du dich zuriicknehmen ne, kannst da nicht immer den groflen Max markieren #h und als (.) weni-
ger selbstbewusstes Kind musst du natiirlich so ein bisschen gucken wie weit=und das ih ih den
Kindern beizubringen den groflkotzigen die anderen aufzubauen den 4h ih 4h dh ruhigeren Kindern
so auch mal was sich zu traun ne, auch wenn andere zugucken und das war mega erfolgreich. (Z.

256-272)

Herr Clausens findet den Begriff fiir eine weitere besondere pidagogische Praxis in dem der
»Kletterforderung in Kleingruppen®. Erneut in sprachlicher Eindeutigkeit verweist er auf
die ,,Gro8kotzigen®, die im Kontext eines kollektiven pidagogischen Tuns ,zur Riicksicht-
nahme erzogen [wurden]“. Herr Clausens fiihrt aus, dass dies dadurch gelang, dass beim
Klettern gilt, dass ,,du natiirlich auch ne Verantwortung iibernimmst®. Dann in einen alpi-
nistischen Jargon wechselnd, mit dem Herr Clausens gemif8 seiner habituellen Orientierung
an Souveriinitir sein besonderes Wissen zur Performanz bringt, unterscheidet er zwischen
»Boulderwinden® und , Toprope®. Die zweite Form des Kletterns — ,also richtig angegurtet
und so“ — tritt als die hervor, die zum praktizierten Vermittlungsgegenstand im Kontext der
»Kletterforderung® geworden war.

Zunichst vage auf die modularisierte Struktur des kollektiven Tuns des Vermittlungsgesche-
hens und seinen zeitlichen Verlauf verweisend, schliefSt Herr Clausens dann an den zuvor
aufgerufenen Verantwortungsbegriff an. Einerseits miisse man als ,,Grof$kotz* beim Klettern
Zuriickhaltung iiben und kénne ,nicht immer den groflen Max markieren®. Andererseits
richte sich die padagogische Praxis auch an das ,wenig selbstbewusste Kind“ und dessen
Praktiken ,s0 ein bisschen [zu] gucken wie weit“. Das Ziel der pidagogischen Intervention
ist schliefflich, den einen ,beizubringen [...] andere[] aufzubauen® und den anderen, ,mal
was sich zu traun®.

Gemif$ der habituellen Orientierung des Befragten wird Souverinitit zum Vermittlungs-
gegenstand der Praktiken des Kletterns. Die einen lernen souverine Selbstbeherrschung. Die
anderen machen sich frei von dem Aufleren, indem sie nicht nur mutig klettern, sondern
vielmehr die Angst vor dem Beobachtetwerden iiberwinden. Sodann fithre Herr Clausens im
weiteren Verlauf des Interviews aus, sich in der jiingeren Vergangenheit Wissen um Konzepte
der ,,Psychomotorik® (Z. 274) angeeignet zu haben. Im bereits bekannten Modus sprachli-
cher Selbstverstindlichkeit wird zu deren Beschreibung der Name ihres Begriinders ,,Aucou-
turier” (ebd.) bemiiht wird. Die anschlieffende Aussage, dass der Interviewer das Wissen um
die Begriffe ,sicher (Z. 275) teilen miisse, verneint dieser und Herr Clausens erdffnet die
folgende Passage mit der Formulierung ,.ich muss dir das erkliren (Z. 289).
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ich muss dir das erkliren. da wird ne Mauer aufgebaut //ja// in=in ner Sporthalle zum Beispiel ne
Mauer aus Schaum- so Schaumstoffsteinen bis zur Decke (.) sozusagen 4h dass die nicht sehen kén-
nen was auf der anderen Seite ist. //mmh// dann ih stellen sie (2 (stellt seine Kaffeetasse neben die
des Interviewers)) wenn das hier die Mauer ist stehen die Kinder alle hier //ja// und irgendwann (.)
sagst du los und dann rennen sie alle los und kénnen diese Mauer (.) einstiirzen //mmbh// so dieses
Einstiirzen ist dh dh ih ne (.) destruktive Sache also etwas zerstorn aus dem wieder was neues ent-
stehen kann da geht es um Destruktion und Konstruktion so und (2 (rduspern)) zu Anfang haben
die einfach nur die Dinger umgeschmissen=also erstmal natiirlich die ganz Stillen haben gar nichts
gemacht die sind stehn geblieben haben erstmal geguckt zum Schluss haben die alle ne, sich so in die
Steine geschmissen #h zu Anfang haben sie auch alle die ersten Wochen (.) iiberhaupt nichts kons-
truiert sondern die haben nur ein wildes Chaos (2) die Steine und=drumherum damit geschmissen
manche haben schon ein bisschen was versucht zu=zu bauen dann konntest du sehn dann fingen
sie an am Rand irgendwie was zu bauen so ja, Konstruktionen=sich Sicherheiten zu schaffen so ja,
Hohlen zu bauen rein in Decken und so weiter=Umbhiillung. //ja// dh dh da gehts ja dh dh darum
ih ih um=um Traumata die die vielleicht auch schon im=im Mutterleib erlebt haben so das aufzu-
arbeiten einfach nur durch ih die Psychomotorik (.) ja, so es wird den auch nicht gesagt du darfst
das nicht. du darfst dies nicht. du darfst das nicht. sondern sie machen ja, (.) zum Schluss dieses
Jahres haben die in der Mitte alle gemeinsam ein Ding konstruiert aus diesen=ja ohne dass du was
sagst. (Z. 289-318)

Herr Clausens fithrt konkrete Praktiken im Kontext des erdffneten Konzepts der ,,Psycho-
motorik® (Z. 274) aus. Die imaginierten Praktiken des Aufbauens einer ,Mauer aus [...]
Schaumstoffteilen bis zur Decke” werden beispielsweise in der ,,Sporthalle” vollzogen. Unter
performativem Einbezug seiner und der Kaffeetasse des Interviewers stellt Herr Clausens dar,
dass die ,,Kinder“ sodann hinter der ,Mauer” positioniert sind. Auf Kommando ,rennen sie
alle los und kénnen diese Mauer einstiirzen“. Nach den Ausfithrungen dieses imaginierten
Tuns der Schiiler*innen fithrt Herr Clausens in einem beschreibenden Modus zunichst abs-
trakter die dem Konzept zugrunde liegende Kausalitit aus: von der Notwendigkeit der ,des-
truktive[n] Sache® hin zu der Méglichkeit der Entstechung von Neuem. Er formuliert wieder
in sprachlicher Selbstverstindlichkeit: ,,da geht es um Destruktion und Konstruktion®.
Nach einer kurzen Pause fithrt Herr Clausens tatsichlich erlebte und vollzogene Praktiken
aus. Zu einem historisch frithen Zeitpunkt ,haben die einfach die Dinger umgeschmissen®.
In Homologie zum Sprechen iiber Praktiken des Kletterns stellt Herr Clausens dann korri-
gierend heraus, dass ,die Stillen“ zunichst in beobachtender Passivitit verharrten. Zu einem
zeitlich spdteren Punkt hatten sich schliefflich alle Schiiler*innen ,in die Steine geschmissen®.
Zunichst hatten die Schiiler*innen iiber einen lingeren frithen Zeitraum lediglich Praktiken
der Destruktion zur Performanz gebracht und ,nur ein wildes Chaos“ angerichtet. Ohne
Zutun von auflen ergab es sich, dass periphere Einzelne damit begannen, ,zu bauen®. Zum
Ende der Passage wieder expliziter bezugnehmend auf das weltanschauliche Fundament des
Konzepts der ,,Psychomotorik®, setzt Herr Clausens die Praktiken des Konstruierens mit
dem Herstellen von ,,Sicherheiten gleich und spricht in psychologischer Konnotation vom
Bauen von ,Hohlen“ und von embryonalen , Traumata [...] im Mutterleib®, um deren Kom-
pensation und Bearbeitung ,einfach nur durch [...] die Psychomotorik® es gehe. Wieder im
allgemeineren Sprechen iiber imaginierte Praktiken, die mit dem Konzept verbunden sind,
stellt Herr Clausens heraus, dass den Schiiler*innen keine Verbote erteilt werden.

Den Erfolg der angefiihrten pidagogischen Praxis im Allgemeinen herausstellend, hilt Herr
Clausens fest, dass schliefSlich ,die in der Mitte alle gemeinsam ein Ding konstruiert [ha-
ben]“. Er betont dabei erneut, dass ein Zutun von auflen dazu nicht notwendig gewesen war.
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In Homologie zum Sprechen iiber das Klettern tritt so die Selbstliufigkeit der pidagogischen
Intervention hervor, durch welche die Schiiler*innen gemiff Herrn Clausens eigener habitu-
ellen Orientierung zu souverinen Akteur*innen werden. Gerade weil ein besonderes pidago-
gisches Setting ohne etablierte pidagogische Praktiken des Verbietens hergestellt wird, gelingt
die Verinderung der Schiiler*innen. Dies weckt Erinnerungen zum Moment der ,praktischen
Klugheit® der Planarbeit, die sich im Fall Frau Nolten dokumentierte. Der Kontrast zwi-
schen den beiden Fillen liegt darin, dass die von Herrn Clausens angefiihrten pidagogischen
Praktiken nicht die Unterschiede der Schiiler*innen nivellieren, sondern vielmehr sein es-
sentialisierendes Riickgreifen auf unterscheidende Kategorisierungen (die Aggressiven, die
Traumatisierten oder die Stillen) legitimieren.

Auch in dem im Folgenden erdffneten Erfahrungsraum der A-Grundschule fithrt Herr Clau-

sens im Sprechen iiber diesen sein essentialisierendes Sprechen weiter.

2.4.5 Die A-Grundschule: ,Gelebte’ Inklusion und ihre Fragilitit

Bevor Herr Clausens auf sein Erleben im Erfahrungsraum der A-Grundschule zu sprechen
kommt, thematisiert er abstrakter sein ,ganzes Berufsleben®.

mein ganzes Berufsleben hat sich eigentlich mit besonderen Kids ih vollzogen (.) und 4h fiir mich=fiir
mich 3h dh war das klar dass du normale und=und=und eben andersartige Kinder immer zusammen-
haben musst wenn du irgendwas erreichen willst so. ja, da=da gabs ja eben noch keine Inklus=ih ih
(.) Inklusion die gelebt wurde //mmbh// ja, das=das Konzept gabs ja schon gibts ja schon einige Jahre
aber es wurde nie gelebt so ne, und auch an der Schule wurde es auch nicht gelebt (Z. 328-336)

Herr Clausens findet das Bestimmende seiner Karriere in der Nihe zu ,besonderen Kids®.
Er stellt sein Wissen um die Notwendigkeit heraus, ,,dass du normale und [...] eben anders-
artige Kinder immer zusammenhaben musst“. Den Grund fiir diese Notwendigkeit findet
Herr Clausens in dem Erreichen eines Ziels im Sinne einer globalen Formel pidagogischen
Erfolgs.

Herr Clausens nimmt sodann explizit den Begriff , Inklusion® wieder auf. ,Inklusion” wird
an dieser Stelle zunichst negiert. Dann fiihrt der Befragte korrigierend aus, dass ,,noch keine
[...] Inklusion [,] die gelebt wurde® vorhanden gewesen war, wihrend ,das Konzept* als
schon damals seit geraumer Zeit bestehend veranschlagt wird. Hier zeichnet sich ab, dass
Inklusion im Sinne der Norm der Verinderung als Fortschrittsproduke zwar einerseits den
unaufhaltsamen Gang der Geschichte bestitigt, gleichsam im spezifischeren Erfahrungsraum
der weiterfiihrenden Schule Inklusion als Praxis an das Tun der Akteur*innen gekniipft wird.
So bezieht Herr Clausens den konstatierten Mangel an ,gelebt[er]“ Inklusion zum Ende der
Passage explizit auf den Erfahrungsraum der weiterfithrenden A-Schule.

Weiter hinleitend auf die Eréffnung des Erfahrungsraums der A-Grundschule spricht Herr
Clausens dann in der anschlieffenden Passage iiber das pidagogische Personal, mit dem er in
seiner Tidtigkeit als ,Personalrat” konfrontiert gewesen war.

dann (.) gabs keine Lehrkrifte ja, dann kam die Lehrkrifte dh Seitenquereinstieg //mmbh// so dh die
ja auch dh und da sag ich mal ganz klar gar nichts (2) geschissen gekriegt haben und auch heute ja
noch nichts geschissen kriegen so dh (.) ich bin also im Personalrat auch //ja// und da: ih miissen
wir die Leute ja auch durchwinken und so weiter un:d ih wir haben das damals als das begann (.) ih
haben das dem Dienstherrn gesagt so Leute ihr miisst da vorsichtig sein ja, die stellen sich das alles so
einfach vor die haben keinerlei padagogische Ausbildung so. und genauso wars auch ja, reihenweise

abgekackt weil sie es nicht hingekriegt haben (Z. 336-350)
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Es wird nun ein absolutes Fehlen von , Lehrkrifte[n]“ veranschlagt. Einen zeitlichen Verlauf
anzeigend folgte der Phase des Mangels an Lehrkriften ein Hinzukommen solcher, die Herr
Clausens mit dem Begriff ,Seitenquereinstieg” markiert. In Eindeutigkeit hilt er ,,mal ganz
klar® fest, dass diese Personen ,gar nichts geschissen gekriegt haben®. Die pauschale Infrage-
stellung der Lehrer*innen im ,Seitenquereinstieg™ wird sodann mit gegenwirtiger Giiltigkeit
versehen.

Die Legitimicit dieser radikalen Verortung der anderen findet sich in dem expliziten Verweis
darauf, ,im Personalrat® zu sein. Wenngleich das kollektive Wir dieses Gremiums in der
Aufgabe, ,die Leute ja auch durchwinken zu miissen®, entworfen wird, wird das individuelle
Tun des Befragten als eben nicht fiigsam gegeniiber ,dem Dienstherrn® beschrieben. Herr
Clausens erinnert seinen damaligen Appell gegeniiber den hierarchisch Hohergestellten: ,,ihr
miisst da vorsichtig sein“. Er begriindet den Appell mit Blick auf die zum Gegenstand der
Kritik erhobenen Lehrer*innen des , Seitenquereinstiegs“. Ihm folgend waren sie naiven Vor-
stellungen verhaftet, mit ,keinerlei pidagogische[r] Ausbildung® ausgestattet und in beob-
achtbarerer Weise ,reihenweise abgekackt“. Als negativer Gegenhorizont besitzen die Leh-
rer*innen des ,Seitenquereinstiegs“ keine souverine Handlungsfihigkeit.

Zum Ende der hier betrachteten Passage fiihrt Herr Clausens an, sich mit der damaligen
,Schulleitung angelegt [zu haben]“ und bestitigt so erneut seine souverine Uberlegenheit
gegeniiber formalen Rollenbezichungen. Im Verlauf der folgenden Passage nimmt Herr
Clausens schliefllich den Erfahrungsraum der A-Grundschule in den Blick.

dann kam ne neue Schulleitung die war total (.) edelig die en=die kam aber aus=aus dem Kollegium
so //ja// un:d dh dann wie gesagt hab ich Natascha=die Schulleitung hier=kennengelernt damals wir
haben da auch zusammengearbeitet und die dann hat dann zu mir irgendwann gesagt so pass auf ey
ich=ich mach n=diese neue Schule (.) Schulleitung 4h ein Jahr lang dh &h da hab ich schon die Leute
ich sa=sagt sie (.) aber dann will ich dass du kommst so. und dann hab ich gesagt ja auf jeden Fall. ()
ne, so weil natiirlich super in=also ich hab nicht mehr so viele Jahre bis ich in Rente gehn werde so
und deswegen war das fiir mich auch nochmal interessant #h nochmal was ganz neues ne ganz neue
Schule ja, wo kannst du das schon, du kommst immer irgendwo in=in Schulen die schon bestehen
(.) ne, so wo=wo natiirlich auch h 4h (.) im Grunde genommen schon ganz viele Dinge in Stein ge-
meifSelt sind und das ist hier eben nicht so (.) ne, du kannst hier am Konzept mitarbeiten du kannst
hier an=am Gebédude mitarbeiten ih 4h ich kann hier alles einbringen was ich (2) jemals gelernt hab
und gemacht hab und hier wird wirklich auch (.) ja weil es eben noch nicht so viele Kinder sind wird
Inklusion ein bisschen anders gelebt so (Z. 351-371)

Zunichst weiter dem Erfahrungsraum der weiterfithrenden A-Schule verhaftet, verweist Herr
Clausens auf eine ,,neue Schulleitung®. Obwohl sie die alte abloste, stand sie in der Nihe zu
dieser. Die ,neue Schulleitung® wird nicht als konkrete Person oder Akteur*innengruppe
benannt, sondern in ihrer organisationalen Funktion markiert und als , total edelig® charak-
terisiert. Herr Clausens verweist auf ihre Herkunft ,,aus dem Kollegium®.

In Kontrast zu dieser Schulleiterin wird im weiteren Verlauf der Passage tiber die Schulleiterin
des gegenwirtigen beruflichen Erfahrungsraums der A-Grundschule gesprochen. Sie deutet
sich schon in ihrer vertraulich personenbezogenen Benennung mit dem Vornamen ,Nata-
scha® als Gegenentwurf zu der zuvor angefiihrten ,,Schulleitung® an. Im beschreibenden und
rudimentir erzihlenden Modus rekapituliert Herr Clausens, Natascha im Erfahrungsraum
der weiterfithrenden A-Schule , kennengelernt® und mit ihr ,,zusammengearbeitet zu haben.
Zu einem riickblickend unspezifischen Zeitpunke hatte sie Herrn Clausens erdffnet: ,ich
mach diese neue Schule®. Sie habe zwar schon ,die Leute®, wolle jedoch, dass Herr Clausens
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nach einem Jahr an die A-Grundschule wechsle. Die riickblickend entworfene fiktive Anspra-
che der gegenwirtigen Schulleiterin erinnert an nacherzihlte Sprechakte von Akteur*innen,
die in anderen beruflichen Erfahrungsriumen Herrn Clausens® piddagogische Kénnerschaft
lobten. Ihre Praxis wurde zu einem positiven Gegenhorizont, in dessen Nihe so auch Nata-
scha mit ithrem Tun riicke. Sie bestitigt im Sinne Herrn Clausens® habitueller Orientierung
die souverine Richtigkeit seines pidagogischen Tuns.

Herr Clausens fiihrt weiter aus, dass er die Aufforderung ohne Umschweife bestitigt hatte.
Bevor er den Ansatz der Bewertung der Ansprache durch Natascha als ,,natiirlich super® aus-
fithrt, verweist er auf die relative Absehbarkeit seines Eintritts in die ,,Rente®. Hierin liegt
schliefflich riickblickend das erste Argument dafiir, warum das damalige Erleben als ,interes-
sant” bewertet wird. Damit eng verwoben wird eine ,,ganz neue Schule® als imaginierter Er-
fahrungsraum entworfen. Anders als an ,,Schulen, die schon bestehen®, wo ,schon ganz viele
Dinge in Stein gemeifSelt sind®, ergeben sich in diesem imaginierten Erfahrungsraum Mog-
lichkeiten, am ,, Konzept [und am] Gebiude mitarbeiten [zu kénnen]“ und ,,alles einbringen
[zu kénnen], was ich jemals gelernt und gemacht hab“. Herr Clausens findet abschlieffend
die letzte konkludierende Argumentation, die der A-Grundschule eine positive Konnotation
verleiht und auf das reale Erleben in dieser verweist, darin, dass dort ,, Inklusion ein bisschen
anders gelebt* wird. Den expliziten Grund dafiir findet er darin, dass dort ,.eben noch nicht
so viele Kinder sind®. Im weiteren Verlauf der Eingangserzihlung fithrt Herr Clausens seine
Bestimmungen zum Erfahrungsraums der A-Grundschule begriindend aus.

ich glaube:: dass das passieren kann das auch hier auf der Strecke bleibt weil wir ja jedes Jahr (2)
zwei Klassen dazu bekommen so un:d dh (2) ja es keine Lehrer gibt //ja// ja, und anderes Pers- es
gibt keine Lehrer es gibt keine Erzieher so heif§t also man muss wirklich gucken wie ist das mit dem
(.) Personal was du eigentlich fiir Inklusion brauchst ja, und ih Inklusion bedeutet ja auch Kinder
(.) in der Klasse zu fordern (.) ja, da an der Schule wo ich vorher war da haben wirs=da wurde es
immer so gemacht da wurden die Kinder rausgezogen //mmh// ja ob es nun ih ih Ergo- Logopidie
oder eben dieses Klettern oder was weifs ich was war //ja// ih (.) das wurde alles (2) extern gemacht
extern der Klassenverbinde //mmh// das soll ja hier eben nicht so sein (.) hier soll es ja in der Klasse
passieren so wenn du aber die Klassen=warst du schon in Klassen, hast du in Klassen hier hospitiert,
/ljall dann weifSt du ja was das fiirn Klientel hier ist. tiber 90 Prozent auslindische Kinder //ja// die
(2) schlecht Deutsch sprechen die ih dh hiufig nicht in Kindergirten gewesen sind ja, also die Sozia-
lisation auch ein bisschen noch (2) ja erstmal geleistet werden muss so (.) und ih h ih ih du siehst
wie viele Kids hier in ner klasse dh ih im grunde genommen auch mal so=so ne Einzelzuwendung
briuchten so //mmbh// ja, das geht im Moment noch weil es kleine Klassen sin::d und=und wir=al=ih
dh auch noch mit=mit Personal ganz gut bestiickt sind so (.) dh (2) aber sobald du ((drei vier) schligt
mit Hand rhythmisch auf Tisch)) Kinder hast (.) ja, (.) ist ja das auch schon wieder (2) hinfillig (.)
ja, (Z.371-397)

Herr Clausens richtet seinen Blick auf das Zukiinftige im Erfahrungsraums der A-Grund-
schule. Er fiihrt seine persdnliche Vorahnung an, dass das, was in der vorangegangenen Pas-
sage als dessen Charakeeristikum im Sinne ,anders gelebt[er] Inklusion hervorgetreten war,
yauch hier auf der Strecke bleibt“. Er findet den Grund fiir diese Vorahnung in dem fakti-
schen Mangel an notwendigem Personal. Schule tritt als Orz des Defizitiren hervor.

Herr Clausens definiert ,,Inklusion als pidagogische Praxis ,,Kinder in der Klasse zu fordern®
und kontrastiert diese zu erlebten Praktiken, in denen ,die Kinder rausgezogen [wurden]®.
In der weiterfithrenden A-Schule ,wurde alles [...] extern der Klassenverbinde [gemacht]*.
In aller Deutlichkeit stellt Herr Clausens heraus, dass das an der A-Grundschule nicht die
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Routine sein soll. Herr Clausens stellt dem Interviewer dann die Frage, ob er ,in den Klassen
hier hospitiert“ habe. Der Interviewer bejaht die Frage, ohne sein Tun auszufiihren. Trotz
der Kiirze der Antwort veranschlagt Herr Clausens ein Wissen des Fragenden darum, ,was
das fiir ne Klientel hier ist“. Im bereits an anderer Stelle hervortretenden Modus essentiali-
sierenden Sprechen konstruiert Herr Clausens vor diesem Hintergrund die Schiiler*innen-
schaft der A-Grundschule. Er verweist auf einen Anteil von ,iiber 90 Prozent auslindische
Kindern“. Ihnen wird nicht nur wie an anderer Stelle die Disposition fehlender sprachlicher
Fihigkeiten zugesprochen, sondern es wird des Weiteren problematisierend darauf verwiesen,
dass sie ,,hdufig nicht in Kindergirten gewesen sind“ und somit mit Blick auf das eigene pi-
dagogische Tun ,,Sozialisation [...] ja erstmal geleistet werden muss®.

Auf die zu Beginn dieser Passage eroffnete, in die Zukunft gerichtete Vorahnung verweisend,
stellt Herr Clausens die Notwendigkeit von ,Einzelzuwendung® fiir verbesonderte ,Kids*
heraus, die gegenwirtig zu gewihrleisten sei und bei steigender Schiiler*innenzahl ,hinfil-
lig“ werde. Der Argumentation verleiht der Befragte mit Handkantenschligen auf den Tisch
performativ Nachdruck. Gleichsam wird das normativ aufgeladene Sprechen im Sinn der
Orientierung an Souverinitit in einem faktisch detachierten Modus zur Performanz gebracht.
Herr Clausens schlief$t sodann die Eingangserzihlung.

2.4.6 Die Kolleg*innen: Zur Identititsnorm des erfahrenen Pidagogen

Nach einer lingeren Pause fragt Herr Clausens den Interviewer, ob er Nachfragen habe. Die-
ser bittet um Erzihlungen zum ,Anfang” an der A-Grundschule.

Interviewer: und erzihl mal wie war es am Anfang,

Herr Clausens: am Anfang hier, @(3)@ also ih (.) diese Schule ist ja aufgebaut worden oder ist ja
erdffnet worden dh mit () keiner ausgebildeten Lehrkraft. //ja// doch mit einer ausgebildeten Lehr-
kraft die aber dh=ih das Referendariat nicht bestanden hat //okay// so. das heif$t wir hatten nur (.)
Quereinsteiger //ja// und eine Lehrkraft die: (2) das nicht geschafft hat so. ihr Anerkennungsjahr
(.) und ansonsten (.) dh. auch noch ganz jung () alle. die sind ja alle ganz jung hier. ich bin ja mit
Abstand der Alteste und ih (2) pidagogisch (2) sag ich mal so=alles Nullnummern. (2) ja, wirk-

lich=wirklich schwierige=schwierige Phase gewesen so ih: ich musste ganz viel mit in=in die Klassen
springen auch unter den Klassen so. dh weil ich natiirlich die jahrelange pidagogische Erfahrung hab
(.) ne, nicht nur in meinem Job dh=ih im Allgemeinen sondern eben auch an Schule //ja// so ja, ih
da hab ich also ganz viel (.) reingebracht so (.) und ih ganz viel auch mit Natascha Gespriche gefiihrt
und=und was man da machen kénnte. wie man es am besten machen konnte so. das wurde dann

auch geswitcht. (Z. 431-450)

In Antwort auf den Interviewer lacht Herr Clausens verhiltnismiflig lange auf. Er verweist
zunichst auf den absoluten Mangel, dass ,keine[] ausgebildete[] Lehrkraft* zugegen gewesen
war. Herr Clausens korrigiert, dass zwar an eine Lehrer*in mit Ausbildung erinnert wird,
diese dann aber ,,das Referendariat nicht bestanden® hatte. Noch einmal abstrakter das De-
fizitire der Personalsituation der Anfangszeit evaluierend, stellt Herr Clausens heraus, dass
ausschliefSlich ,,Quereinsteiger und die ,Lehrkraft“, welche ihr ,Anerkennungsjahr [nicht
geschafft] hatte, an der A-Grundschule titig gewesen waren.

Nach diesen Ausfithrungen fithrt Herr Clausens weiter in dominant theoretisierendem Mo-
dus mit Blick auf die Gegenwart des Erfahrungsraums an, dass ,alle ganz jung® sind und er
mit ,Abstand der Alteste sei. In einem eine Suchbewegung andeutenden und von Pausen
durchsetzten Sprechen kennzeichnet Herr Clausens die angefiihrten, generational verorteten

175



176 | Vier Eckfille: Kontrastierende biographische Orientierungsrahmen

Kolleg*innen als , pidagogisch [...] alles Nullnummern® und benennt die vom Interviewer
erdffnete Anfangszeit als wahrhaftig ,ne schwierige Phase“. Er entwirft seine damalige Pra-
xis als von Dynamiken eines spontanen, situativen Einsatzes geprigt. Das finale Argument
fiir dieses piddagogische Tun findet Herr Clausens in seiner ,jahrelange[n] pidagogische[n]
Erfahrung®. Er kniipft damit an seine vorangegangene Selbstverortung innerhalb des Kolle-
giums an. Diese ,Erfahrung® bezicht er tiber die eigene Profession hinaus auf das schulische
Feld ,im Allgemeinen®. So ergab es sich, dass er ,ganz viel reingebracht“ hatte. Er stand in
direkter Interaktion mit der Schulleiterin Natascha und prigte den Schulentwicklungspro-
zess als Erfahrener mafigeblich mit. Durch sein Zutun wurden organisationale Strukturen
verdndert. Herr Clausens ruft an dieser Stelle einen normativen Identititsentwurf des erfabre-
nen Pidagogen auf, den er selbst personifiziert. Dieser bestitigt sich im weiteren Verlauf der
Passage, in der ohne weitere Zwischenfrage des Interviewers gesprochen wird, und zeigt sich
gleichsam als fragil.

und jetzt ist es auch wirklich ganz gut in den zweiten Klassen schon also bei dieser Klasse war es
sowieso schon immer besser Lea-Marie=mit der hab ich ja vorher schon da gearbeitet //ja// die hatte
natiirlich schon Erfahrungen gemacht obwohl sie auch Quereinsteiger ist. //ja// und die ist ja wirk-
lich so jung (.) 4h eingestiegen als Lehrkraft //ja// so jung wird ein studierter Lehrer niemals. die war
als die bei und angefangen hat an der dh=ih A-Schule war die (2) ich glaub die war noch nicht mal
23. ich glaub 22 ja, und=und h Lehrkrifte dh frith::stens mit 25=26 fertig so. wenn iiberhaupt (.)
und ih: (.) die war eigentlich ganz gut so: #hm aber natiirlich auch total gestresst weil sie: (.) auch
die war die natiirlich immer befragt wurde von den Kollegen und so weiter h: (.) das hat sich dann
wie gesagt dh jetzt in dem letzten Jahr ganz gut (.) hingeriittelt so: weil auch in=in der anderen klasse
in der anderen zweiten Klasse 4h: (.) ein Lehrertandem (2) dh gemacht wurde und dh=ih die haben
das dann ganz gut hinbekommen hier die beiden ersten Klassen ist auch (.) schwierig das sind ja
auch noch alles so junge Lehrer drin so und ih (.) in der einen (2) Kla::sse auch ne Quereinstei-
gen=ih=4h=Quereinsteigerin so die das aber ganz gut macht. (Z. 450-472)

Mit Blick auf die Gegenwart des Erfahrungsraums der A-Grundschule bewertet Herr Clau-
sens die Alltagspraxis ,in den zweiten Klassen® explizit positiv und findet riickblickend eine
gewisse Tradition dieser Verortung. Die positive Bewertung wird sodann in die Nihe zu der
Person der Kollegin Lea-Marie gertickt. Herr Clausens verweist auf einen frithen Punkt der
Zusammenarbeit mit Lea-Marie. Trotz der Homologie zu anderen Kolleg*innen, ebenfalls
»Quereinsteigerin® zu sein, spricht Herr Clausens Lea-Marie kontrastierend einen Bestand
an Erfahrungswissen zu, das sie in die Nihe zum in der vorangegangenen Passage eroffneten
normativen Identititsentwurf des erfabrenen Pidagogen rickt. Herr Clausens verweist dann
auf das junge Alter Lea-Maries, was sie wiederum in Distanz zum normativen Identititsent-
wurf bringt. Er spekuliert, dass sie zum Zeitpunke ihres Berufseinstiegs 22 Jahre alt gewesen
war. Als Kontrastfolie zieht Herr Clausens dann die Normalbiographie eines ,studierte[n]
Lehrer[s]“ heran, der unter keinen Umstinden so jung in den Beruf einsteigen konne. Als
solcher ist man in Herrn Clausens Argumentation zu diesem Punkt mindestens im Alter von
25 bis 26 Jahren oder ilter.

Herr Clausens hilt mit Blick auf Lea-Marie fest: ,,die war eigentlich ganz gut so“. Demgegen-
tiber wird gegenteilig entworfen, dass sie in enormem Ausmaf$ ,,gestresst“ gewesen war. Die
Griinde fiir den Stress Lea-Maries findet Herr Clausens nicht in ihrer Person, sondern in der
Praxis der anderen Kolleg*innen. Von diesen wurde Lea-Marie stets und stindig ,befragt*
und Herr Clausens lisst mit der Formulierung ,,und so weiter” offen, welchen weiteren sté-
renden Zugriffen Lea-Marie ausgesetzt gewesen war. Wihrend die anderen so in ihrem Tun
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als negative Gegenhorizonte auftreten, stellt Lea-Marie einen positiven Gegenhorizont dar.
Was sie als diesen auszeichnet, wird im weiteren Verlauf der Passage deutlich.

In der jiingeren Vergangenheit hat es sich ,ganz gut hingeriittelt“. Konkreter handelten die
Kolleg*innen der anderen zweiten Klasse nun als ,Lehrertandem®. Vor dem Hintergrund
dieser Etablierung hilt Herr Clausens fest, dass ,,die das ganz gut hinbekommen haben® und
relativiert so die vorangegangene Bewertung dieser spezifischen Kolleg*innen. Sie sind als
Tandem zu eigenstindigen und erfolgreichen Pidagog*innen geworden, die keine Hilfen von
auflen einfordern. Hierin liegt dann die Homologie zu Lea-Marie und es dokumentiert sich
erneut die habituelle Orientierung an Souverinitit Herrn Clausens'.

Die Fragilitit des Identitiitsentwurf des erfabrenen Piidagogen zeigt sich an dieser Stelle darin,
dass Herr Clausens einigen Fillen zugestehen muss, dass die Kategorie der Berufserfahrung
keine allzu verldssliche Grofe ist. So ist ein souverines pidagogisches Tun nicht immer an
langjahrige berufliche Erfahrung gekniipft. Herr Clausens spricht am Ende der Passage auch

einer weiteren weniger erfahrenen ,Quereinsteigerin® zu: die ,,[macht das] ganz gut®.

2.4.7 Biographischer Orientierungsrahmen: Erfahrung und Souverinitit

Norm der Verédnderung
Schule als defizitdrer Ort
Identitdtsnorm des erfahrenen Pddagogen

Erfahrung erweist sich in der Alltagspraxis als
kontingente GréRe = A-GS als Ort, an dem das
Wissen des Erfahrenen geschatzt wird

habituelle Orientierung an Souverénitét

Abb. 4: Biographischer Orientierungsrahmen Eckfall Herr Clausens, eigene Darstellung (n. Bohnsack 2017, S. 103)

Die Lebensgeschichtserzihlung Herrn Clausens® stellt den vierten Eckfall des Kernsamples
dar. Trotz anfinglicher Irritation tiber den Erzihlimpuls des Interviewers bringt er eine um-
fangreiche Erzihlung hervor. Anders als Frau Reiser bemiiht er dabei hidufig apodiktische
Setzungen tiber das Soziale. In dhnlicher Eindeutigkeit wie Frau Nolten konstruiert Herr
Clausens so auf normativer Ebene das Spezifische von Schule. In seinem Fall wird Schule als
defizitirer Ort entworfen, dem ein Mangel zu attestieren ist. Weniger eindeutig als Frau Nol-

177



178 | Vier Eckfille: Kontrastierende biographische Orientierungsrahmen

ten nimmt er dabei Bezug auf die wahrgenommenen gesellschaftlichen Verhiltnisse. Gleich-
sam tritt auf dieser Ebene eine Norm gesellschaftlichen Wandels hervor. Homolog zum Fall
Frau Akgiindiiz bleibt die Norm auf gesellschaftlicher Ebene eher implizit, wohingegen Iden-
titdtsnormen auch im Fall Herr Clausens in aller Deutlichkeit aufgerufen werden. Er verweist
auf den Identitiitsentwurf des erfabrenen Piidagogen, den er selbst zur Performanz bringt.
Bereits zu einem frithen Punke der freien Eingangserzihlung zeichnet sich auf habitueller
Ebene Herrn Clausens® Orientierung an Souverinitit ab. Sie dokumentiert sich im familidren
Erfahrungsraum vor dem positiven Gegenhorizont des Vaters, der in moralischer Uberle-
genheit gegeniiber den gesellschaftlichen Verhiltnissen auftritt. Als negativer Gegenhorizont
tritt im Erfahrungsraum der Ausbildung bspw. der Lehrherr hervor, dessen kérperlich ge-
waltvolles Tun die Souverinitir seiner Untergebenen radikal einschrinkte. Im Verlauf der
Eingangserzihlung bleibt die rekonstruierte Orientierung an Souverinitit auch in beruflichen
Erfahrungsriumen stabil. So werden die pidagogischen Akteur*innen des ,Behinderteninter-
nats' zu denjenigen, die in Homologie zum Vater den problematisierten Lebensumstinden
ihrer Klient*innen in ihrem Tun etwas entgegensetzen konnten. In Kontrast dazu werden im
Sprechen tiber den Erfahrungsraum der A-Grundschule nahezu alle Kolleg*innen in ihrem
Tun zum negativen Gegenhorizont. Thre Alltagspraxis begegnet den Unsicherheiten der pad-
agogischen Praxis eben nicht in Souverinitir.

Das Spannungsvolle zwischen der normativen Ebene und der Orientierung an Souveriinitir
des biographischen Orientierungsrahmens liegt darin, dass die /dentititsnorm des erfabrenen
Piidagogen als duflerst fragil hervortritt. Herr Clausens nimmt diese an. Es gelingt dennoch
nicht immer, souverin allen Unsicherheiten der pidagogischen Praxis zu begegnen. Vor dem
Hintergrund sich stetig verindernder Verhiltnisse im Sinn der Norm des gesellschafilichen
Wandels und dem wahrgenommenen Defizitiren von Schule ethdhen sich die Unsicherheiten
der pidagogischen Praxis. Die Kategorie der Erfahrung verliert zunehmend an Bedeutung.
So muss Herr Clausens der jungen Kollegin Lisa-Marie beispielsweise eingestehen, pidago-
gisch erfolgreich zu handeln, obwohl sie keine Erfahrungen besitzt. Er stellt damit seinen
Identitiitsentwurf des Erfabrenen selbst infrage.

Dieses Spannungsverhilenis erfihrt im Erfahrungsraum des A-Grundschule seine Bearbei-
tung. Die spezifische Einzelschule wird zu dem Ort, an dem Herrn Clausens® Erfahrungs-
wissen geschitzt wird. Er kann dieses in besonderen pidagogischen Praktiken und spezifi-
schen Settings (,Klettern®, ,Aucouturier’, ,Raufen und Ringen‘) zur Performanz bringen und
so situativ pidagogische Erfolge erleben. Der Identitiitsentwurfs des Erfabrenen erfihrt im
Erfahrungsraum der A-Grundschule den Zuspruch von Legitimitit, was wiederum Herrn
Clausens in seiner Souverinitit bestitigt.



3 Relationale Typenbildung: Vier Ethos-Typen

Im ersten Teil des Ergebniskapitels wurde das Kernsample anhand der vier Eckfille Frau
Reiser, Frau Nolten, Frau Akgiindiiz und Herr Clausens aufgespannt. Dieses besteht aus den 11
Fillen der ,inklusiven® A-Grundschule und wird im dritten Teil des Ergebniskapitels um sie-
ben weitere Fille der zur A-Grundschule kontrastierenden ,demokratischen® B-Grundschule
erweitert. Im ersten Teil des Ergebniskapitels wurden die vier kontrastierenden biographischen
Orientierungsrahmen der Eckfille des Kernsamples herausgearbeitet. Im folgenden zweiten
Teil des empirischen Teils werden die Ergebnisse einer relationalen Typenbildung von vier
Ethos-Typen im Sinne alltagsmoralischer Milieus dargestellt, die unter Einbezug aller Fille des
Kernsamples Ergebnis eines abduktiven Schlusses ist.

Im Forschungsprozess ergab sich zunichst eine mehrdimensionale sinngenetische Typologie,
die schliefflich in eine relationale Typologie iiberfiihrt werden konnte. Die drei Dimensionen
der sinngenetischen Typenbildung stellen als Tertia Comparationis Typiken dar, die sich in
unterschiedlichen Ausprigungen ausdifferenzieren lassen. Sie werden als Traditions-, Kollegia-
litiits- und Abweichungstypik bezeichnet. Thre Ausprigungen stehen wiederum in spezifischen
Relationen. Aus diesen idealtypischen Relationen (A + 1+, B+2+IL C+3+IL D +2+1)
ergeben sich vier Idealtypen der Praxis. Folgendes Schaubild stellt die genannten Relationen
schematisch dar, bevor die Typiken im Folgenden inhaltdlich spezifiziert werden sollen.

Traditionstypik
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Abb. 5: Schematische Darstellung der relationalen Typenbildung, eigene Darstellung

Mit der relationalen Typenbildung geraten in Kontrast zum ersten Teil des empirischen Teils
nicht weite habituelle Orientierungen in den Blick, sondern kleingeschnittenere ,Hand-
lungsorientierungen (Asbrand 2008). So stellt in der Traditionstypik ein handlungsleitendes
Wissen um das Verhiltnis des Erfahrungsraums der A-Grundschule zu gesellschaftlichen und
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schulischen Tradierungen eine erste ,,Orientierungsfigur® (Bohnsack 2013, S. 250) dar. In der
Kollegialitirstypik geht es um die Relation des im Selbst aufgehenden individuellen Tuns zum
kollektiven Wir der Kolleg*innen und in der dritten Typik, der Abweichungstypik, wird das,
was als piadagogisches Handeln verstanden wird und das als ein zielgerichtetes pidagogisches
Tun rekonstruiert werden kann, in ein Verhiltnis zu abweichenden Schiiler*innen gesetzt.
Die vier Typen, die das Ergebnis der relationalen Typenbildung darstellen, konnen in einem
doppelten Sinne als relational verstanden werden. Erstens ergeben sie sich anhand des me-
thodischen Vorgehens aus den idealtypischen Relationen der Ausprigungen der Traditions-,
Kollegialitiits- und Abweichungstypik. Zweitens sind diese Typiken in sich in einem relationa-
len Charakter der handlungspraktischen Verhiltnissetzung zu verstehen, wobei der Eintritt
in den Erfahrungsraum der A-Grundschule regelmifSig das zentrale Strukturierungselement
dieser Verhiltnissetzungen darstellt. Im Anschluss an den zu Beginn der Arbeit eingefiihrten
Begriff des Ethos bei Bourdieu (s. 1.3.1.1) sollen die vier rekonstruierten Typen als Erhos-Tj-
pen bezeichnet werden. Thre Spezifizierungen als Ethos des Harmonisierens, Ethos des Provozie-
rens, Ethos des Adaptierens und Ethos des Monierens erhalten sie wiederum mit dem Verweis auf
einen idealtypischen, stark abstrahierten Modus Operandi, der sich in den Ausprigungen der
Typiken niederschligt und sich ebenso idealtypisch als Verbindendes finden lisst.

Im Folgenden werden die vier Ethos- Typen des Harmonisierens (A + 1 + 1), des Provozierens (B
+ 2+ 11), des Adaptierens (C + 3 + 1) und des Monierens (D+ 2 + I) im Detail erliutert. Dabei
wird auf die im ersten Teil des Ergebniskapitels dargestellten Rekonstruktionsergebnisse zu
den vier Eckfillen Bezug genommen und auf weitere Fille dominanter Reprisentation des
jeweiligen Typs verwiesen. Die 11 Fille des Kernsamples fallen wie in folgender Tabelle dar-
gestellt auf den jeweils im Einzelfall dominanten Typus aus, was nicht bedeutet, dass in der
Praxis nicht auch mehrere Typen in einem Fall zu finden wiren.

Tab. 5: Ubersicht iber die Reprisentation der Typen in den Fillen, eigene Darstellung

Ethos-Typus Félle dominanter Reprasentation

des Typus

1. Ethos des Harmonisierens (A + 1 + 1) | Frau Reiser, Frau Klingenberg,
Frau Decker, Frau Haller

2. Ethos des Provozierens (B + 2 + II) | Frau Nolten, Frau Parsunke

3. Ethos des Adaptierens (C + 3 + 1I) Frau Akgindlz, Frau Meister,
Herr Rahmani

4. Ethos des Monierens (D + 2 + 1) Herr Clausens, Herr Thiel




Typ: Ethos des Harmonisierens

3.1 Typ: Ethos des Harmonisierens

Der erste Typus des Ethos des Harmonisierens findet insbesondere im Eckfall Frau Reiser seine
Reprisentation. Zudem ist seine Figur in drei weiteren Fillen als dominant rekonstruierbar.
Frau Reiser, Frau Haller, Frau Klingenberg und Frau Decker sind zwischen Anfang und Mit-
te 30. Alle sind als Lehrerinnen in Klassenleitungsfunktionen an der A-Grundschule titig.
Wihrend Frau Reiser, Frau Haller und Frau Decker seit der Griindung der Schule an dieser
arbeiten, ist Frau Klingenberg zum Interviewzeitpunke erst seit wenigen Monaten an der
A-Grundschule beschiftigt. Die Personen unterscheiden sich mit Blick auf ihre formalen
Qualifikationen. Frau Reiser ist studierte Grundschullehrerin und Frau Decker und Frau
Haller sind studierte Sonderpadagoginnen, wobei die zweite den inklusionspidagogischen
Schwerpunkt ihres Studiums betont. Frau Klingenberg ist Quereinsteigerin und absolviert
zum Interviewzeitpunke parallel zu ihrer Arbeit an der A-Grundschule den seminaristischen
Teil einer Qualifizierungsmafinahme. Zuvor war sie einige Jahre als studierte Pflegewissen-
schaftlerin im Qualititsmanagement eines Krankenhauses in A-Stadt titig gewesen.

In allen Fillen ldsst sich mit Blick auf die Dimension der Traditionstypik das mit dem Ein-
tritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbundene Moment des Ausklammerns des
Tradierten (A) rekonstruieren. Dieses korrespondiert zweitens mit der Praxis des Aufgehens
des Selbst im kollektiven Wir (1) als erste Ausprigung der Dimension der Kollegialititstypik.
Drittens stehen diese korrespondierenden Ausprigungen in einer idealtypischen Relation zur
ersten Ausprigung der Dimension der Abweichungstypik, in der abweichende Schiiler*innen als
Herausforderung péidagogischen Handelns (I) hervortreten. Im Folgenden wird den genannten
Ausprigungen nachgegangen, um schliefllich auf ihre tiberspannende Relation zu blicken,
die in einem Modus Operandi des Harmonisierens aufgeht.

3.1.1 Tradiertes ausklammern (A)

Mit Blick auf die Traditionstypik liegt im Ethos des Harmonisierens eine erste Ausprigung vor,
in der das Tradierte ausgeklammert wird (A). Im lebensgeschichtlichen Sprechen des Eckfalls
Frau Reiser tritt mit Blick auf unterschiedliche biographische Erfahrungsriume eine gesell-
schaftliche Norm des Einspurens hervor. Die Erwartung, sich in das Vorgegebene widerstands-
los einzuftigen, wird insbesondere in schulischen Erfahrungsriumen als relevant konstruiert,
in denen Verhaltenserwartungen sowohl an Schiiler*innen als auch an Pidagog*innen ge-
richtet werden. Mit dem erwartungskonformen Annehmen eines hervortretenden Identitits-
entwurfs einer autoritiren Lebrerin wird die Norm des Einspurens von den Pidagog*innen
befolgt und wiederum schiiler*innenbezogen in der Alltagspraxis aufrechterhalten. In der
Verkérperung des Identititsentwurfs werden die Pidagog*innen selbst zu Agent*innen der
Norm des Einspurens. Wihrend Frau Reiser den Identitiitsentwurf der autoritiren Lehrerin zwar
explizit zuriickweist, bleibt die Ablehnung der identititsbezogenen Norm dennoch einem
wenig elaborierten sprachlichen Modus verhaftet. Im naiv anmutenden Sprechen bezeichnet
Frau Reiser die beobachtete Praxis der italienischen Lehrer*in, die den Identititsentwurf der
autoritiren Lebrerin zur Performanz brachte, als ,,auch nicht schén wenn man die [Schii-
ler*innen] dann immer zusammenfaltet (Z. 246f).

Der lehrer*innenbezogene Identititsentwurf zeigt sich als trotz der Ablehnung durch Frau
Reiser diachron stabil und tritt so als Tradiertes hervor. In der ablehnenden Selbstpositionie-
rung Frau Reisers zu der Norm betrat sie im Erfahrungsraum eines Praktikums die vermeint-
lich erwartungsfreie Nische der Gruppe der Deutschlehrer*innen, in der die /dentititsnorm
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der autoritiiren Lebrerin als iberwunden wahrgenommen wurde. Globaler wird im Verlauf
der Lebensgeschichtserzihlung Frau Reisers der Erfahrungsraum der A-Grundschule zu einer
Nische erlebter Erwartungsfreiheit. In diesem Erfahrungsraum wird nicht nur die genannte
Identitiitsnorm der autoritiren Lehrerin als von anderen nicht zur Performanz gebracht etlebrt,
dariiber hinaus wird an Frau Reiser keinerlei normative Verhaltenserwartung gerichtet, selbst
die Identititsnorm zu erfiillen. Dies ermdglicht ihr schliefSlich ein Erleben von Zugehérig-
keit. Der tradierte Identititsentwurf der autoritiren Lebrerin wird so im Erfahrungsraum der
A-Grundschule ausgeklammert, ohne dass es eines konkreten Tuns Frau Reisers bediirfte, um
ihn zu {iberwinden.

Eine ebensolche Bewegung des Ausklammerns des Tradierten findet sich im Fall Frau Haller.
Die folgende Passage stammt aus dem immanenten Nachfrageteil des Interviews. In diesem
nimmt der Interviewer die in der Eingangserzihlung von der Befragten eroffnete Thematisie-
rung ,iltere[r] Lehrkrifte” (Z. 301) auf und die Befragte beginnt mit ihrer Antwort auf die
Frage, noch bevor der Interviewer diese beendet hat.

Interviewer: du hast angedeutet dass gerade iltere Lehrkrifte so ein biss-

Frau Haller: =genau=ne. also hier mit der Schule hat das tatsichlich gar nichts zu tun es ist egal wen
ich hier treffe alle sind super @(.)@ alle sind h super offen und ih:: geben sich total viel Miihe und
sind auch bereit h dazu zu lernen so. egal ob es jetzt Supervisionstermine sind oder ob man mit
einzelnen irgendwie iiber irgendwas spricht=neue Impulse sich gegenseitig setzt. das klappt super. ne.
ich hab tatsichlich tiber meine Mentorin im Ref gesprochen so die dh beiden=also es (.) waren zwei
Sonderpidagoginnen. eine Quereinsteigerin und ich eben in dem Team //ja// und dhm: die beiden
Sonderpidagoginnen waren so ein eingeschworenes Team. jahrelang zusammen gearbeitet sie haben
ihre festen Routinen und jeder der (.) von auflen versucht neue Impulse zu setzen wird gnadenlos
abgeschmettert und hat gar keine Chance da irgendwie in das Team reinzukommen so. #hm: meine
Kollegin=die Quereinsteigerin ist immer noch in der Klasse und hat genau die gleichen Probleme
weiterhin auch. so einfach weil alles abgeschmettert wird jegliche (.) Innovations::versuche einfach
gar nicht funktionieren so. dhm als Referendarin hat man natiirlich ein Stiick weit dieses Ding dass
man es halt machen muss. weil eben Referendariat=und sie haben zugestimmt das ist halt ein Korsett
/ljall da kénnen sie auch nicht so viel machen aber gut fanden sie es nicht @(.)@ (Fr. Haller, Z.
476-496)

Unter dem Verweis auf den gegenwirtigen Erfahrungsraum der Titigkeit an der A-Grund-
schule, der zuvor bereits eroffnet worden war, korrigiert Frau Haller ihre zunichst geduf3erte
Bestitigung der unterbrochenen Interviewerfrage. Mit der A-Grundschule habe das Thema,
das der Interviewer mit dem Verweis auf ,iltere Lehrkrifte“ im Ansatz zu reformulieren
versucht, ,tatsichliche gar nichts zu tun®. Uberschw'zinglich beschreibt und bewertet die Be-
fragte die Kolleg*innen der A-Grundschule als ,super offen®, bemiiht und ,bereit [...] da-
zuzulernen®. Sie miindet darin, diese Praxis des Dazulernens in unterschiedlichen Settings
informellen und formalen Charakters zu verorten. Thre anfangs geduflerte Verneinung der
Interviewerfrage begriindend, fithrt die Befragte sodann an, im Kontext der affirmierten vo-
rangegangenen Thematisierung ,ltere[r] Lehrkrifte® tiber den Erfahrungsraum des Referen-
dariats gesprochen zu haben. Als damals relevante Akteur*innen des ,, Team[s]“ werden zwei
Sonderpidagoginnen, eine Quereinsteigerin und Frau Haller selbst angefiihrt. Die beiden
erstgenannten teilten nicht nur die Professionsbezeichnung, sondern waren ,s0 ein einge-
schworenes Team®. Aus der langen Zeit der Zusammenarbeit heraus hatten sich ,ihre festen
Routinen® etabliert und in der Konsequenz eine bis in die Gegenwart reichende Immunitit
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gegeniiber ,jede[m] der von auflen versucht neue Impulse zu setzen® entwickelt. Diese*r von
auflen Hinzukommende wird ,,gnadenlos abgeschmettert“ und findet sich in der Unméglich-
keit wieder, ,,irgendwie in das Team reinzukommen®. Diese angefiihrten Praktiken, die im
argumentativ unterlegten Sprechen einen imaginativen Charakter erhalten, werden in ihrer
Wahrhaftigkeit darin bestitigt, dass sie sich im Erleben der angefiihrten, in dem Setting ver-
bliebenen Quereinsteigerin auch in der Gegenwart bestitigen. Nochmals fasst Frau Haller ar-
gumentierend zusammen, dass das negative Erleben der Kollegin sich in der aktiven Abwehr
sjeglicher Innovationsversuche“ der anderen begriindet. In Homologie zum Fall Frau Nolten
stellt die Befragte sodann heraus, dass als innovativ gekennzeichnete Praktiken im Tun ei-
ner*s Referendar*in auch von den problematisierten pidagogischen Akteur*innen akzeptiert
werden miissten, sind solche im rollenférmigen ,,Korsett™ der zweiten Ausbildungsphase mit
uneinschrinkbarer Legitimitit versehen. Frau Haller stellt heraus, dass sich die anderen folg-
lich damals ihren innovativen Praktiken als Referendarin nicht verwehren konnten, diesen
dennoch ablehnend gegeniiberstanden. Der Interviewer stellt sodann eine weitere Riickfrage.

Interviewer: was war da so ne Situation?

Frau Haller: ja ihm: konkrete Situation ist immer schwierig=aber es ist immer=immer dieses=dieses
sie haben ihr Regelsystem dhm:::: und 4h alles was irgendwie ihm=wenn man sagt okay man wiirde
gerne mal was Neues ausprobieren. den Morgenkreis ein bisschen verindern zum Beispiel oder ih
das=das Belohnungssystem dass man da das Gefiihl hat okay das funktioniert irgendwie nicht so ef-
fektiv dh: sie haben das immer so gemacht. es wird so bleiben so die ganze Struktur. im Matheunter-
richt zum Beispiel Zhm hatten sie jeweils die Halbgruppe geteilt hm also da ist es an der Schule ist es
so dass man immer zwei Klassenrdume hat einen Differenzierungsraum meistens noch so nen kleinen
Zwischenraum und irgendwie so den Klassenraum #hm und dann gabs eine gelbe und eine griine
Gruppe und dhm die mussten eben=also die sollten eben zwingend getrennt werden. meine Kollegin
und ich fanden das beide ein bisschen (.) dhm (.) schwierig weil wir gerne gehabt hitten dass die Kin-
der sich selber aussuchen diirfen wo sie arbeiten damit sie einfach den Platz fiir sich wihlen kénnen
der fiir sie einfach am besten geeignet ist so und von der dritten=vierten Klasse kann man das auch
erwarten. die hitten das auch locker hingekriegt. aber ihm es mussten unbedingt diese gelben und
griinen Gruppen sein. Wir konnten damit tiberhaupt nichts anfangen aber im Endeffekt man lisst
sich dann auch irgendwann nicht mehr auf Diskussionen ein so. wenn man das das zwanzigste Mal
angesprochen hat dann macht man es irgendwann einfach. aber das ist so ein Beispiel dafiir dass ihm
(.) Leute sagen hier mir ist aufgefallen=ich bin neu in der Klasse das funktioniert nicht so richtig oder
das passt nicht zu meinen Uberlegungen und zu dem was ich vorhabe ihm aber es wird dann eben
trotzdem gemacht weil die Alten sagen ne das lduft schon seit 20 Jahren so. (Fr. Haller, Z. 501-545)

Die Frage des Interviewers nach einer beispielhaften ,Situation® weist Frau Haller zuriick,
beantwortet sie dann aber dennoch ausfiihrlich. Theoretisierend stellt sie heraus: ,sie haben
ihr Regelsystem®. Die Ambitionen des Ausprobierens des Neuen im ritualisierten Moment
des ,Morgenkreis[es] oder im begriindeten Verindern des ,,Belohnungssystem[s]“ wurden
vor dem Hintergrund dieses ,Regelsystem[s]“ im damaligen Erleben abgelehnt. Obgleich
pidagogische Praktiken beobachtbar verinderungsbediirftig gewesen waren, wurden sie von
den ilteren Pidagoginnen nicht infrage gestellt, denn: ,sie haben das immer so gemacht“ und
deshalb gilt: ,.es wird so bleiben die ganze Strukeur®. SchliefSich stirker situationsbezogen,
gleichsam den argumentativen Modus aufrechterhaltend, spricht Frau Haller tiber die im
Setting der Referendariatsschule etablierte Praxis der Teilung der Lerngruppe. Das Tradierte
dieses Tuns findet seine Materialisierung in der baulichen Gestaltung der Schule in einem
»Differenzierungs[-]“ und einem ,kleinen Zwischenraum®. Die Ambition Frau Hallers und
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ihrer Kollegin, die Routine der rdumlichen Trennung zu {iberwinden und an ihre Stelle ein
individuelles Entscheiden der Schiiler*innen iiber den ,Platz“ ihres Tuns treten zu lassen,
stief§ auf die Ablehnung der Alteren. Und das, obwohl mit Blick auf die Jahrgangsstufe der
Schiiler*innen ein Erfolg einer Praxis des Einrdumens der individuellen Entscheidung ab-
sehbar gewesen wire. Stattdessen wurde die Lerngruppe weiterhin in ,diese gelben und grii-
nen Gruppen® eingeteilt. Obgleich die jiingeren Piddagoginnen mit dieser Praxis ,iiberhaupt
nichts anfangen [konnten]“, erlosch mit der Zeit ihr Widerstand gegen diese. Die pidagogi-
sche Praxis der Trennung wird so als Tradiertes im Schulischen aufrechterhalten, obgleich die
nachwachsende Generation an Pidagog*innen ihr ablehnend gegeniibersteht.

Frau Haller fasst zum Ende der Passage mit Blick auf die Stabilitit des tradierten pidago-
gischen Tuns zusammen: ,es wird dann eben trotzdem gemacht weil die Alten sagen[:] Ne
das lduft schon seit 20 Jahren so“. Homolog zum Eckfall Frau Reiser wird auch im Fall Frau
Haller schlieflich mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule
das Tradierte einer Bewegung des Ausklammerns unterzogen. So wird weniger explizit die
im Erfahrungsraum der A-Grundschule erlebte Abwesenheit ablehnungswiirdiger tradierter
pidagogischer Praktiken oder die Bewegung der aktiven Uberwindung dieser thematisiert,
sondern das Tradierte tritt im Sprechen iiber den Erfahrungsraum — anders als in anderen
schulischen Erfahrungsriumen — nicht mehr als relevante GrofSe auf. Zu Beginn der betrach-
teten Passage zeigt sich dies in dem expliziten Verweis Frau Hallers auf die Kolleg*innenschaft
der A-Grundschule, deren Wille und Praxis des Dazulernens sie in Distanz zu dem dem Tra-
dierten verhafteten Team der Sonderpidagoginnen riickt, ohne dass das Tradierte an dieser
Stelle explizit thematisiert werden wiirde.

Das Moment des Ausklammerns des Tradierten im Erfahrungsraum der A-Grundschule ldsst
sich nicht nur in der Konstruktion der Kolleg*innen der A-Grundschule rekonstruieren,
die in Kontrast zu denen stehen, die das Tradierte aufrechterhalten. Auch im Kontrast der
baulichen Gegebenheiten, in denen sich im Sprechen iiber den Erfahrungsraum des Refe-
rendariats das Tradierte gewissermaflen materialisiert hatte, bestitigt sich die Irrelevanz des
Tradierten im Erfahrungsraum der A-Grundschule. So wird das Unfertige des Gebdudes der
A-Grundschule betont und gleichsam als nicht den Erfolg des pidagogischen Tuns beeinflus-
send herausgestellt. Selbst in der Anfangsphase, in der nur ,,der Rohbau® (Z. 414) vorhanden
und kurz vor Beginn des Schuljahres ,alles voller Dreck® (ebd.) gewesen war, fehlte es nicht
an baulicher Substanz, um das Tradierte auszuklammern. Im Erfahrungsraum des Referen-
dariats war der bauliche Mangel hingegen als Legitimation des Festhaltens am Tradieren
erlebt worden.

Auch in den Fillen Frau Klingenberg und Frau Decker lisst sich das Moment des Ausklam-
merns des Tradierten rekonstruieren. Thnen ist wie den Fillen Frau Reiser und Frau Haller
gemein, dass das Tradierte im Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule nicht akeiv
iiberwunden werden muss, sondern dass es schlichtweg nicht mehr als relevante GrofSe auf-
tritt. So wird im biographischen Sprechen Frau Klingenbergs auf einen schulischen Mangel
an Sportunterrichtsstunden verwiesen und eine tradierte Ignoranz schulischer Akteur*innen
gegeniiber der Notwendigkeit dieses Fachs herausgestellt. Im Erfahrungsraum der A-Grund-
schule bestitigt sich diese Ignoranz nicht. Bereits bevor die Quereinsteigerin mit einer den
Mangel an Sportunterrichtsstunden kompensierenden Unterrichtsverpflichtung an die Schu-
le gekommen war, hatte die Schulleiterin ein ,,Bewegungskonzept® (Z. 50) als zentrales Ele-
ment des Schulkonzepts etabliert — so hatte es eine dritte Person Frau Klingenberg erzihlt.
Das Tradierte des Mangels an Bewusstsein fiir die Notwendigkeit des Sportunterrichts wurde
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also nicht erst durch das Tun Frau Klingenbergs iiberwunden, sondern war schon vor ihrem
Eintritt in den Erfahrungsraum in diesem ausgeklammert worden.

Im Fall der studierten Sonderpidagogin Frau Decker wiederum tritt als das Tradierte der
schulischen Sphiren eine Identititsnorm der aufopferungsvollen Pidagogin hervor. Dieser Iden-
titdtsentwurf wird nicht per se infrage gestellt. Was vielmehr problematisiert wird, ist ein ihn
aufrechterhaltender tradierter professionsbezogener Modus der Uberhohung des sonderpi-
dagogischen Tuns als an altruistischer Selbstaufopferung orientiert. Im Erfahrungsraum der
Jinklusiven® A-Grundschule und im Sprechen iiber diesen bringt Frau Decker die Legitimi-
tit eines Sprechens iiber den Beruf zur Performanz, das dessen finanzielle Vorziige und die
damit einhergehende berufliche Motivation sowie Belastungserfahrungen nicht leugnet. Das
Tradierte eines in anderen schulischen Erfahrungsriumen erlebten zwanghaften Begriindens
einer Praxis im Sinne der Identititsnorm der aufopferungsvollen Piidagogin iber einen weltab-
gewandten Altruismus wird so im Erfahrungsraum der A-Grundschule einem Moment des
Ausklammerns unterzogen. Es wird nicht nur méglich, die finanziellen Vorziige der Titigkeit
als legitimen Grund fiir die Berufswahl zu benennen, sondern ebenso berufliche Belastungs-
erfahrungen zu verbalisieren.

Mit Blick auf die Traditionstypik lasst sich im erste relationalen Ethos-Typus des Harmoni-
sierens eine Bewegung des Ausklammerns des Tradierten rekonstruieren. In den Fillen Frau
Reiser und Frau Decker treten im Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule Identi-
titsnormen in den Hintergrund, die in anderen schulischen Erfahrungsriumen als Tradier-
tes aufrechterhalten worden waren. Im Fall Frau Haller findet sich das Moment des Aus-
klammerns des Tradierten mit Blick auf ablehnungswiirdige pidagogische Praktiken eines
innovationsfaulen Teams alterer Pidagog*innen. Im Erfahrungsraum der A-Grundschule
sind solche pidagogischen Praktiken und dariiber hinaus die Logik eines geschlossenen, sich
nicht verindernden Teams keine relevanten Gréflen mehr. Im Fall Frau Klingenberg sind es
Tradierungen einer Marginalisierung des Sportunterrichts in schulischen Erfahrungsriumen,
die im Erfahrungsraum der A-Grundschule auch ohne das aktive Zutun der Befragten keine
Giiltigkeit mehr besitzen.

Im Folgenden soll auf die erste Ausprigung der Kollegialitiitstypik geblickt werden, die zu
dem betrachteten Moment des Ausklammerns des Tradierten (A) als erste Ausprigung der
Traditionstypik in Relation steht.

3.1.2 Aufgehen im kollektiven Wir (1)

Mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule wird im Typus des
Ethos des Harmonisierens nicht nur das Tradierte nicht mehr als relevante Grofle aufgerufen,
zudem kommt es mit Blick auf das Verhiltnis zu den Kolleg*innen zu einer erfahrungsraum-
spezifischen Bewegung: dem Aufgehen des Selbst im kollektiven Wir (1) als erste Ausprigung
der Kollegialitiitstypik.

Wihrend sich Frau Reiser in anderen Erfahrungsriumen als mit kaum erfiillbaren Verhaltens-
erwartungen anderer konfrontiert erleben musste und das Erleben verwehrter Zugehérigkeit
bisweilen zum strukturierenden Moment der Lebensgeschichtserzihlung wird, dndert sich
dies mit dem Eintritt in den neuen beruflichen Erfahrungsraum der A-Grundschule. So tritt
auch in der performativen Performanz des Sprechens iiber den Erfahrungsraum das in den
vorangegangenen Passagen der Lebensgeschichtserzihlung dominante Personalpronomen
Jich® hinter die Verwendung des Pronomens ,wir‘ zuriick. Das Wir der Kolleg*innen wird im
Fall Frau Reiser als eines entworfen, das ein kollektives Gedichenis teilt und stets in grofSer
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Einigkeit handelt. Am Beispiel des zunichst banal anmutenden Themas des ,,Kopierer[s]
(Z. 879) wird dies deutlich. So wird die Praxis des Ausdruckens von Unterrichtsmaterialen
trotz ihrer Verortung in die individuellen hiuslichen Sphiren der Akteur*innen als kollektive
Belastungserfahrung entworfen. Die Kolleg*innen hitten sich nicht explizit dariiber verstin-
digen miissen. Die Belastungserfahrung stellt vielmehr ein konjunktives Erleben dar. Gleich-
sam bestand ebenso die kollektiv geteilte, implizite Einigkeit dariiber, dass die Méglichkeit,
die belastenden Praktiken des Ausdruckens mit dem Aufsuchen der benachbarten weiter-
fithrenden Schule zu iiberwinden, keine Handlungsoption darstellte. Die Geschlossenheit
des kollektiven Wir bestitigend, wird so ein individuelles Verlassen des konjunktiv geteilten
Erfahrungsraums — trotz des potenziell belastenden Charakters seiner materiellen Gegeben-
heiten — ausgeschlossen. Die schlieflich erfolgte Anschaffung eines eigenen Kopierers wur-
de riickblickend ebenso zum konjunktiv geteilten Erleben eines Befreiungsmoments. Dass
das Selbst Frau Reisers in dem kollektiven Wir der Kolleg*innenschaft im Erfahrungsraum
der A-Grundschule schliefllich beinahe riickstandslos aufgeht, dokumentiert sich beispiel-
haft in ihrem Sprechen iiber einen spezifischen Schiiler und dessen abweichendes Verhalten.
Im Sprechen tiber das Kind, in dessen ,Fall (Z. 328) es dem kollektiven Wir fraglich er-
schien, ,wie er [der Schiiler] zur Schule steht (Z. 329), macht es zuniichst den Anschein, als
habe Frau Reiser selbst mit ihm in einem Interaktionsverhiltnis gestanden und mit anderen
Kolleg*innen den Fall besprochen. Im Verlauf der Passage zeichnet sich jedoch ab, dass die
Interaktion mit dem Schiiler weniger eine selbst real erlebte gewesen war als eine aus der
Nacherzihlung anderer gespeiste, fiktiven Charakeers. Im Sprechen iiber das imaginierte Tun
des Schiilers wird ihm unterstellt, trotz seines Verschlafens die Absicht gehabt zu haben,
unter enormen Anstrengungen piinktlich zur Schule zu kommen. Dies wird pathetisch als
senormes Feedback [...] dass man hier so mit dem was man so tiglich hier veranstaltet [...]
was Gutes tut“ (Z. 341) gedeutet. Dabei spielt es keine Rolle, ob und wie Frau Reiser als indi-
viduelle Einzelne in realer Interaktion mit dem thematisierten Schiiler gestanden hatte. Das
dem Schiiler unterstellte Loben wird zu einem, das fiir das kollektive Wir im Gesamten gilt.
Im Fall Frau Klingenberg ldsst sich ebenso das Moment eines Aufgehens des Selbst im kol-
lektiven Wir (1) rekonstruieren, wenngleich dieses weniger riickstandslos als im Fall Frau
Reiser ist und eher zum zu erreichenden Ziel wird, als dass es bereits Gegenwart des Er-
fahrungsraums wire. Auch im Fall Frau Klingenberg wird in der performativen Performanz
des Sprechens iiber den Erfahrungsraum der A-Grundschule ein lebensgeschichtliches ,Ich’
von der dominanten Verwendung des Pronomens ,wir‘ abgelost. Gleichzeitig positioniert
sich Frau Klingenberg anders als Frau Reiser in ihrer sich selbst zugesprochenen Rolle der
Quereinsteigern, die zu Beginn ihrer Zeit als padagogisch Titige ,,in ein Becken geworfen
wurde[,] als ob man schwimmen lernen miisste® (Z. 322) und die auch gegenwirtig noch
»ganz neu in diesem System Schule® (Z. 514) ist. Sie verortet sich in Distanz zu grundstindig
ausgebildeten Lehrer*innen. Diese Distanzierung findet ihre Aufldsung zu Gunsten der ge-
nannten Figur des Aufgehens im kollektiven Wir, wenn im lebensgeschichtlichen Sprechen
schliefflich der Erfahrungsraum der A-Grundschule in die Nihe zum biographisch fritheren
Erfahrungsraum des Turnvereins geriickt wird. Das Erleben der Unterstiitzung durch den
Verein in der Erméglichung des Erlangens kleinerer formaler Qualifikationen zur Anleitung
von Jugendgruppen, mit welcher die bedingungslose Hingabe fiir das Turnen und das eh-
renamtliche Engagement im Verein honoriert worden waren, steht in der Nihe zu der Er-
fahrung, sich selbst in der A-Grundschule als pidagogisch Wirksame zu erleben. So nahmen
Kolleg*innen, die zu der in Distanz positionierten Gruppe der grundstindig ausgebildeten
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Lehrer*innen zihlten, Frau Klingenberg als Quereinsteigerin im Erfahrungsraum der A-
Grundschule bedingungslos auf, erméglichten ihr ein eigenverantwortliches unterrichtliches
Tun und stellten ihre Mitgliedschaft zum Kollegium nicht infrage. Sie durfte wider Erwarten
nicht nur Sport, sondern nach kurzer Zeit auch Mathematik unterrichten. Das Zugestindnis
der gegenwirtig uneingeschrinkten Zugehorigkeit zum Kollektiv der Pidagog*innen wird als
sich nicht zuletzt darin materialisierend entworfen, dass sich alle Kolleg*innen im ,groflen
Mitarbeiterraum® zusammenfinden. Es wird nicht wie in — eher fiktiven als realen — anderen
organisationalen Erfahrungsriumen zwischen einem ,Lehrerzimmer und ein[em] Zimmer
fiir die pidagogischen Mitarbeiter und ein[em] Zimmer fiir die Schulsozialarbeiter (Z. 612)
unterschieden. In Homologie zum Erfahrungsraum des Turnvereins bewegt das Erleben der
Unterstiitzung durch die anderen Frau Klingenberg dazu, sich selbst in die Position zu be-
geben, sich zu bemiihen, aus einem eigenen Tun heraus an sie gerichtete Verhaltenserwar-
tungen wahrzunehmen und zu erfiillen. Sie stellt ihre Bemithungen heraus, im Kollektiv der
Kolleg*innen aufzugehen und in uneingeschrinkter Loyalitit zur A-Grundschule und ihren
Akteur*innen den Neubau des Schulgebiudes und ,,auch diesen Weg dorthin zu begleiten],]
daran mitarbeiten zu kénnen das alles mit aufzubauen® (Z. 712).

Wihrend in den Fillen Frau Reiser und Frau Klingenberg das Selbst in einem eher diffusen
Wir der kollegialen Gesamtheit der A-Grundschule aufgeht, ist in den Fillen Frau Haller
und Frau Decker das Kollektiv der Teamkolleg*innen der gemeinsamen Klassenleitung von
zentraler Bedeutung. So beschreibt Frau Haller in Antwort auf die immanente Nachfrage die
als Team getroffenen Vorbereitungen der Einschulung.

wir haben gedacht wie sollen wir hier drei Tage spiter Kinder einschulen, die sich hier wohlfiihlen
sollen so,=wir haben wirklich teilweise bis abends um halb 6 hier gesessen und vorbereitet und ge-
macht dass die Einschulung schén wird. (.) aber wir waren dann auch echt stolz auf uns dass das alles
so gut geklappt hat und dass man von Anfang an hier gut lernen konnte. (Fr. Haller, Z. 522-526)

Das Charakteristikum fritherer berufsbiographischer Erfahrungsriume findet Frau Haller in
der Eingangserzihlung des Interviews immer wieder in einem Mangel des Gemeinsamen. Im
riickblickenden Sprechen tiber dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule vor-
angegangene Etappen beruflicher Titigkeiten erweitert die Befragte das didaktische Konzept
vom Lernen am ,gemeinsamen Gegenstand (u. a. Z. 179), auf das sie im Interview hiufig
explizit rekurriert, {iber dessen Schiiler*innenbezug hinaus. Sie kniipft das Herausfordernde
der Umsetzbarkeit des genannten didaktischen Konzepts eher implizit als explizit an einen er-
lebten Mangel an kollegialer Gemeinschaftlichkeit. Dass dieser Mangel im Erfahrungsraum
der A-Grundschule Kompensation erfihrt und dabei ein Moment des Aufgehens des Selbst
im kollektiven Wir nachgezeichnet werden kann, wird in der angefiihrten Passage exempla-
risch deutlich. Als kollektives Wir gelang es in der gemeinsamen Praxis, die Unméglichkeit
des Wohlfiihlens an der A-Grundschule zu tiberwinden. Unter der Bedingung entgrenzter,
gleichsam kollektiv akzeptierter Arbeitszeiten ,bis abends um halb 6 konnten gemeinsam
die Vorbereitungen getroffen werden, die den Mangel an schulischen Ressourcen in der An-
fangszeit der Schulneugriindung kompensierten. So konnte dem Anspruch gerecht werden,
»dass die Einschulung schén wird“. In dem Moment des gemeinsamen Empfindens, ,echt
stolz auf uns [gewesen zu sein]“ und in dem Erfolg des kollektiven Tuns, das dem weiteren ge-
meinsamen Anspruch, den Schiiler*innen vom ersten Tag an zu erméglichen, ,,gut lernen [zu
kénnen]®, gerecht geworden war, ist es die Kollektivitit des Wir des Klassenteams, die zum
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Modus der erfolgreichen pidagogischen Praxis wird. In dieser verschwindet das individuelle
Selbst hinter dem Kollektiv.

Im Fall Frau Decker ist es die Dyade eines Wir aus der Befragten selbst und der formal
gleichrangigen Pidagogin, in dessen Kontext das Moment des Aufgehens des Selbst im Wir
affirmiert wird. Anders als in den anderen angefiihrten Fillen ist diese Bewegung des Auf-
gehens eine, die noch nicht erreicht ist resp. deren Erméglichung gegenwirtig verwehrt wird.
Sie ist also kein Sein, sondern ein zu erreichendes Sollen. In der folgenden Passage aus dem
immanenten Nachfrageteil, in dem zuvor von dem Interviewer auf die von der Befragten er-
offnete Thematisierung der Anfangszeit an der A-Grundschule abgestellt worden war, spricht
die Befragte ohne weitere Riickfragen tiber die Gegenwart ihres pidagogischen Tuns und die
Zusammenarbeit mit der Kollegin Frau Nolten, die hier mit ihrem Vornamen benannt wird.

ich hab auch immer noch Tage wo die Klasse total unruhig ist oder Andrea ist Konrektorin natiirlich
oft auch weg ist, dann fiihl ich mich manchmal so: oh heute steh ich alleine mit allem da. //ja// thm
gerade in der Parallelklasse die arbeiten total super zusammen sind (natiirlich beide auch voll hier
(macht rhythmische Handkantenschlige auf den Tisch)) dhm: seh ich dann oft so nach Schulschluss.
die besprechen sich jeden Tag so fest zusammen und Andrea ist dann hiufig=wo sie ja selbst nichts
fiir kann. nicht da: da hab ich schon manchmal so puh:: (.) und ich bin alleine hier mit allen. (Fr.
Decker, 7. 812-818)

Das Gelegentliche und gleichsam Regelmifliige von , Tage[n,] wo die Klasse total unruhig
[ist,] problematisierend, riickt die Befragte dieses Erleben in die sequenzielle Nihe zu der
hiufigen Abwesenheit der mit dem Vornamen benannten Kollegin Andrea. Sie wird in ihrer
organisationalen Rolle als ,Konrektorin® benannt. In dieser Rolle ist ihre angefiihrte Ab-
wesenheit im Kontext der Zusammenarbeit mit Frau Decker erwartbar und fiihrt gleichsam
zu dem von der Befragten explizit gemachten Gefiihl gelegentlicher Einsamkeit. Eine mit
diesem Gefiihl verbundene Erfahrung gewisser Handlungsunfihigkeit, die auch an anderen
Stellen des Interviews zum Ausdruck gebracht wird, tritt hier in der Formulierung ,heute
steh ich allein mit allem da“ hervor. Als Kontrast zum eigenen Erleben von Einsamkeit wird
das Klassenteam der ,Parallelklasse® aufgerufen. Aus der Distanz der Beobachterin heraus
wird dessen pidagogischen Akteur*innen in iiberschwinglicher Bewertung eine erstrebens-
werte Zusammenarbeit als Kollektiv zugesprochen. Performativ unterstiiczt die Befragte, die
ihre Lebensgeschichtserzihlung vornehmlich in einem eher diskreten sprachlichen Modus
der Zuriickhaltung hervorbringt, mit rhythmischen Handkantenschligen auf den Tisch. Sie
bringt die Beobachtung zum Ausdruck, dass die Kolleg*innen des Teams der Parallelklasse
— anders als die Kollegin des eigenen Teams — ,voll hier [sind]“. Die eigene Beobachter*in-
nenperspektive explizit machend, beschreibt Frau Decker sodann die Sichtbarkeit der tig-
lichen Besprechung der anderen. Sie wird in einem Interaktionsmodus vollzogen, der als
»s0 fest zusammen® bezeichnet wird. Wihrenddessen ist — wie bereits zu Beginn der Passage
veranschlagt — mit Blick auf die Interaktion mit der Kollegin Andrea deren angedeutete Ab-
wesenheit kontrastierend zu bemingeln. Vor dem Hintergrund ihrer eingangs herausgestell-
ten Rolle als Konrektorin spricht die Befragte der Kollegin zu, dass ,sie ja selbst nichts fiir
kann®. Wenngleich das Problematisierte somit seinen Ursprung nicht in der Person Andreas
selbst, sondern in ihrer organisationalen Rolle findet, schmilert dies das Herausfordernde
des Erlebens der Befragten nicht. Zum Ende der Passage stellt sie nochmals heraus, allein zu
sein. Hier nun nicht ,mit allem® wie am Anfang der Passage, sondern in sich abzeichnen-
dem Schiiler*innenbezug ,mit allen®. Die verwehrte Erfahrung der Méglichkeit als Selbst im
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kollektiven Wir der Zusammenarbeit mit der Kollegin aufzugehen — wie sie am Beispiel des
Teams der Parallelklasse beobachtet werden kann — wird so von Frau Decker bemingelt und
gleichsam als solche wie in den anderen Fillen, in denen der betrachtete Typus hervortritt,
als Méglichkeit des Erfahrungsraums der A-Grundschule affirmiert. An einer spiteren Stelle
des Interviews formuliert die Befragte in diesem Sinne die Zukunftsperspektive der Entwick-
lung eines Moments des Aufgehens des Selbst im kollektiven Wir: ,gemeinsam eine Sache
so durchzuziehen, das miisste sich in unserer Klasse nochmal mehr so entwickeln® (Z. 712).
In den angefiihrten Fillen, in denen der Typus des Ethos des Harmonisierens dominant ist,
liegt die Kollegialitirstypik in einer ersten Ausprigung vor, die als ein Aufgehen des Selbst in
einem kollektiven Wir (1) beschrieben werden kann. Im Eckfall Frau Reiser miindet diese
Bewegung in einem restlosen Verschwinden des Selbst, wobei die Grenzen zwischen indivi-
duellem und jedem (fiktiven) kollektiven Erleben aufgelost werden. Im Fall Frau Klingenberg
ist es die Erfahrung des bedingungslosen Angenommenseins, die sie zu einem eigenen Tun
im Sinne des Aufgehens im Wir verpflichtet. In den Fillen Frau Haller und Frau Decker ist
das kollektive Wir stirker auf die Teamarbeit mit Akteur*innen der Klassenleitung bezogen.
So wird im ersten Fall auf ein Erleben einer konjunktiven Empfindung von Stolz gegeniiber
dem Erfiillen des eigenen Anspruchs im kollektiven Tun der Akteur*innen der Klassenleitung
verwiesen. Im Fall Frau Decker wird die Moglichkeit der Kollektivitit als Erstrebenswertes
entworfen und zeichnet sich im Erfahrungsraum der A-Grundschule als Zukunftsperspektive
fiir das eigene Tun ab. Die dargestellte Ausprigung der Kollegialitirstypik steht in Relation zur
ersten Ausprigung der Abweichungstypik, die im folgenden Abschnitt betrachtet wird.

3.1.3 Abweichende Schiiler*innen als Herausforderung pidagogischen Handelns (I)

In der Abweichungstypik geht es als zentrale Orientierungsfigur um die Relationierung des
(eigenen) pidagogisch zielgerichteten Tuns zur Klient*innenschaft; insbesondere zu solchen
Schiiler*innen, die als abweichende charakterisiert werden. Die Typik tritt in zwei Auspri-
gungen hervor, wobei dem Typus des Ethos des Harmonisierens die erste Ausprigung zuzu-
rechnen ist. In dieser treten abweichende Schiiler*innen als Herausforderung péidagogischen
Handelns (I) auf.

Mit Blick auf den Eckfall Frau Reiser wird der Schiiler, den die Befragte als ,mein ADHS-
Kind“ (Z. 1230) bezeichnet, essentialisierend als Abweichender identifiziert. Als ,Zappel-
philipp“ (Z. 1240) wird ihm auf der einen Seite entproblematisierend zugesprochen, sein
abweichendes Verhalten im Morgenkreis nicht absichtsvoll zur Performanz zu bringen. Auf
der anderen Seite stellen sein Verhalten und die Verwendung des technischen Hilfsmittels des
»Vibrationsding[s]“ (Z. 1235), dem explizit im Sinne der erfahrungsraumspezifischen Norm
der Unterstiitzung Legitimitit beigemessen wird, implizite Herausforderungen an das Tun der
Befragten und ihre unterrichdiche Praxis. Die Griinde fiir diese Herausforderungen liegen
schliefflich argumentativ weniger in dem Schiiler selbst als in der Reaktion der anderen,
nicht abweichenden Schiiler*innen. Thnen wird ein moralisches Unvermégen zugesprochen,
das abweichende Verhalten des Jungen zu akzeptieren. Aus den konstruierten schiiler*innen-
bezogenen Zuschreibungen, die einerseits die Irrationalitit des Abweichenden betonen und
andererseits auf die moralische Unzulidnglichkeit der Konformen abstellen, ergibt sich im Fall
Frau Reiser ein Grundmodus der pidagogischen Praxis des Herausgefordertseins. Wahrend
ein solcher Charakeer explizit als Erwartbarkeit eines schulischen Settings im Anspruch der
Inklusion relativiert wird, wird es implizit zum zentralen Charakteristikum des Erfahrungs-
raums der A-Grundschule. Wird dieser Erfahrungsraum — wie im Kontext der Darstellungen
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zur Traditionstypik aufgegriffen — zwar als einer erlebt, in dem anders als in anderen beruf-
lichen Erfahrungsriumen keine normativen Verhaltenserwartungen an die Pidagogin gerich-
tet werden, stellt nun die Konstruktion der Schiiler*innenschaft des Erfahrungsraums das
pidagogische Tun infrage. Dass die eigene Praxis schliefflich im Sinne neuer Strategien des
Umgehens mit dem Herausfordernden auf Verhaltensinderungen des abweichenden Schiilers
und die Unterstiitzung durch Kolleg*innen zuriickgreifen kann, macht den herausfordern-
den Charakter der Praxis in der Argumentation Frau Reisers bearbeitbar. Diese Strategien
sind jedoch der Willkiirlichkeit der Anderung des Verhaltens des Schiilers unterworfen und
von einem Zugriff von auflen abhingig, der sich einem Erwartungscharakter nicht erwehren
kann. Dieser schien im Erfahrungsraum der A-Grundschule eigentlich iiberwunden. So tritt
im erzihlenden Sprechen Frau Reisers das plotzliche Einspuren des Jungen in die schulische
Ordnung, in dem er statt ,,im Karree [zu springen]“ (Z. 1271) plotzlich mit ,,Kehrblech und
Feger [...] dann da einfach da rumgefegt [hatte]“ (Z. 1278f) cher als Zufilligkeit hervor, als
dass es auf ein vorangegangenes pidagogisches Handeln riickfithrbar wire, das den heraus-
fordernden Charakter der Praxis nachhaltig bearbeiten wiirde. Es bestitigt sich schlieflich
die Fragilitit der Bearbeitungsstrategien des Umgehens mit dem herausfordernden Charakter
der Praxis und damit die Stabilitit eines an das Tun des abweichenden Schiilers gekniipften
Herausforderungscharakeers des pidagogischen Handelns.

Auch im Fall Frau Haller wird ein Junge thematisiert, der als abweichender Schiiler hervor-
tritt, welcher das pidagogische Handeln der Befragten herausfordert. Homolog zum Eckfall
Frau Reiser wird der Schiiler in der freien Eingangserzihlung des Interviews pathologisierend
als ,das autistische Kind“ (Z. 194) benannt und von der Gesamtheit der ,,normalen Kin-
der[]“ (Z. 196) abgegrenzt. Mit Blick auf den gemeinsamen Deutschunterricht hilt Frau
Haller fest: ,die normalen Kinder lernen=die ih bekommen halt diese Anlauttabelle wie
sie eben vorgegeben ist“ (Z. 196f). Fiir den verbesonderten Jungen hingegen wird diese als
unpassend charakeerisiert. Ihm wurde folglich von der Befragten eine individuelle Anlaut-
tabelle ,mit Automarken® (Z. 195) vorgelegt. Der Schiiler sei ,grofler Fan von Autos® (Z.
ebd.) und kénne sich mit Mantren von ,,A wie Alfa Romeo B wie BMW und so. am besten
identifizieren (Z. 198f). Die fehlende Passung von konventionellem Material und abwei-
chendem Schiiler wird im Sprechen Frau Hallers zur Herausforderung des pidagogischen
Handelns, denn ,es erfordert schon echt einiges an Kreativitit um da auf solche Losungen
zu kommen® (Z. 200f). Explizit wurde der ausgefiihrte Herausforderungscharakter von der
Befragten schon in dem das Thema einleitenden Verweis relativiert, in dem sie festhilt: ,ich
hab Gott sei Dank das Gliick[,] dass ich mich fiir relativ kreativ halte so“ (Z. 193). Die sich
andeutende Fragilitit dieser Aussage, in der Kreativitit als Zufilligkeit entworfen wird, findet
ihren Widerhall schliefSlich in der das Thema des Kindes mit diagnostiziertem Autismus ab-
schlieflenden Subsumtion.

ich mein natiirlich gibt es Tage wo man nach Hause geht und sich denkt puh. also heute (.) @
hitte ich sie alle an die Wand klatschen kénnen.@ aber es gibt auch viele schéne Tage ih wo man
nach Hause geht und denke ja heute hab ich bei den Kindern wirklich was bewegt. (Fr. Haller, Z.
204-207)

In Homologie zum Fall Frau Reiser, in dem der an einen verbesonderten Schiiler gekniipfte
Herausforderungscharakeer des pidagogischen Tuns im Erfahrungsraum der A-Grundschule
zwar explizit relativiert wird, aber keine nachhaltige Bearbeitung erfihrt, wird das Heraus-
fordernde in der angefiihrten Passage als erwartbare Regelmifligkeit und in gleichsam nicht
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absehbarer Zufilligkeit veranschlagt. Wihrend im vorangegangenen Sprechen die Herausfor-
derungen des eigenen pidagogischen Handelns eng an den abweichenden Schiiler gekniipft
worden waren, reicht Frau Hallers Sprechen nun tiber diesen hinaus. Lachend ihre Aussage
relativierend, hilt sie mit Blick auf eine diffuse Gesamtheit die eigene Empfindung fest, ,alle
an die Wand klatschen [zu kénnen]“. Dieser, den klient*innenbezogenen Herausforderungs-
charakter des pidagogischen Settings explizit machenden Formulierung stellt die Befragte
sodann die ebenso regelmifiige gegenteilige Empfindung entgegen, bei den Schiiler*innen
ywirklich was bewegt [zu haben]“. So wird das in Nihe zu dem abweichenden Schiiler ste-
hende Herausfordernde relativiert. Gleichsam zeichnet es sich als immer wieder zu erwarten
ab.

In den Fillen Frau Klingenberg und Frau Decker tritt ebenso die erste Ausprigung der Ab-
weichungstypik hervor. In Kontrast zu den anderen beiden Fillen, in denen sich der Typus
des Ethos des Harmonisierens dominant zeigt, ist es in ihrem Sprechen nicht ein einzelner
Schiiler, der als abweichend identifiziert wird, sondern vielmehr wird eine Gesamtheit von
Schiiler*innen als abweichend konstruiert, woraus sich der Herausforderungscharakter des
pidagogischen Handelns ergibt. Im immanenten Nachfrageteil des Interviews mit Frau Klin-
genberg, in dem vom Befragten das Thema der bereits in der Eingangserzihlung als beson-
ders entworfenen Klient*innenschaft ihrer Klasse aufgenommen wird, fithrt die Befragte das
Thema weiter aus. Sie verweist dabei auf unterrichtliche Alledglichkeiten im Morgenkreis
und stellt Beziige zu herkunftsbezogenen Dispositionen der Schiiler*innen her. Sie stellt he-
raus, dass lediglich eine geringe Zahl an Schiiler*innen den Kindergarten besucht hatte und
findet darin argumentativ den Grund dafiir, warum auch mit Blick auf die Gegenwart eine
grofle Zahl an Schiiler*innen die Verhaltenserwartungen ,einfach in diesem Kreis zu sitzen
und zuzuhoren® (Z. 678) nicht erfiillen kann. Die Vielzahl an Schiiler*innen, die nicht im
Kreis sitzen bleiben und sich stattdessen abweichend verhalten, werden zur Herausforde-
rung fiir die Pidagog*innen. Das Abweichende stellt das gesamte ,Sozialgefiige® (Z. 679)
der Klasse infrage. Das Abweichende der Schiiler*innenschaft ist im Fall Frau Klingenberg
anders als in den anderen bisher angefiihrten Fillen kein individuelles, sondern ein kollekti-
ves. In herkunfisbezogenen Dispositionen liegen die Griinde fiir das Unterlaufen von schii-
ler*innenbezogenen Verhaltenserwartungen. In Homologie zu den anderen Fillen zeichnen
sich die genannten Anstrengungs- resp. Belastungserfahrungen, die an das Abweichende der
Klient*innenschaft gekniipft sind, in ihrer Allciglichkeit als stabil ab.

In Homologie zum Fall Frau Klingenberg ist im Fall Frau Decker das Abweichende als Kol-
lektives zu verstehen. So braucht die gesamte Schiiler*innenschaft ihrer Klasse einerseits ,,to-
tal viel auch so Beziehung [...] also so Aufmerksamkeit® (Z. 798), worin sie herkunftsbezo-
gen von anderen normalisierten Kindern abweicht. Einen zweiten Ansatz der Verortung des
Abweichenden findet Frau Decker wie Frau Klingenberg sodann darin, dass ,,97 Prozent“ (Z.
802) der Schiiler*innen ihrer Klasse ,Deutsch als Zweitsprache (ebd.) sprechen. Die ,,Pro-
blematik® (Z. 805) der Abweichung — im Sinne einer Herausforderung des pidagogischen
Handelns — findet im Fall Frau Decker ihre Bearbeitung im Uberwinden eines entemotiona-
lisierten, rein rollenférmigen Tuns. Thr personliches ,Naturell® (ebd.), das dem Nihebediirf-
nis der Kinder entspreche, erlaube ihr dies. Dass auch diese Bearbeitungsstrategie des mit
dem Abweichenden in Relation stehenden Herausforderungscharakters des pidagogischen
Handelns wie in allen anderen Fillen eine gewisse Fragilitit besitzt, zeigt sich im Fall Frau
Decker dann, wenn einbezogen wird, dass sie an anderen Stellen des Interviews einen Identi-
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titsentwurf der aufopferungsvollen Pidagogin zuriickweist, den sie hier gewissermaflen selbst
proklamiert.

Die erste Ausprigung der Abweichungstypik — abweichende Schiiler*innen als Herausforderung
pidagogischen Handelns (I) — des Typus Ethos des Harmonisierens tritt in den Fillen Frau Reiser
und Frau Haller als an einen spezifisch verbesonderten Schiiler gebunden hervor. In beiden
Fillen wird ein minnliches Kind mit diagnostischem Vokabular identifiziert, dessen von an-
deren Schiiler*innen beobachtbar abweichendes Verhalten seine Verbesonderung legitimiert.
Auch wenn die Schiiler und ihr Verhalten explizit entproblematisiert werden, stellt ihr Tun
in beiden Fillen Herausforderungen an das pidagogische Handeln. In den Fillen Frau Klin-
genberg und Frau Decker ist es hingegen die Gesamtheit nahezu aller ihrer Schiiler*innen,
die mit Blick auf herkunftsbezogene Dispositionen als abweichend von impliziten kindheits-
bezogenen Normen wie einem Mindestmaf§ an Deutschkenntnissen, dem Erleben familidrer
Fiirsorge und dem Auffithren eines konformen klassenéffentlichen Verhaltens konstruiert
werden, die wiederum Herausforderungen an das pidagogische Handeln stellen. In den Fil-
len Frau Reiser und Frau Klingenberg sind es eher diffuse, vom Tun anderer bedingte Zu-
filligkeiten, die Herausforderungen bearbeitbar machen. In den Fillen Frau Haller und Frau
Decker sind es individuelle Dispositionen der Lehrerinnen von Kreativitit und von Fiirsorg-
lichkeit, die mit den Herausforderungen umgehen lassen. In allen Fillen treten die Heraus-
forderungen des pidagogischen Handelns, die sich aus den abweichenden Schiiler*innen
im Erfahrungsraum der A-Grundschule ergeben, explizit als Bearbeitbares hervor, bestitigen
sich jedoch implizit in Stabilitit. Sie werden zur Infragestellung der jeweiligen Praxis der
Lehrer*innen. In der Folgenden Zusammenfassung soll nun der Relation der dargestellten
Ausprigungen der Typiken in einem Modus Operandi des Harmonisierens nachgegangen
werden.

3.1.4 Zusammenfassung

Im Ethos des Harmonisierens stehen die Ausprigung der Traditionstypik des Ausklammerns des
Tradierten (A), das Moment des Aufgehens des Selbst im kollektiven Wir (1) der Kollegialitiits-
typik und die erste Ausprigung der Abweichungstypik, in der das pidagogische Handeln von
abweichenden Schiiler*innen herausgefordert (I) wird, in einer idealtypischen Relation.

Mit Blick auf die erste Typik lisst sich festhalten, dass das, was als Tradiertes schulischer Er-
fahrungsriume im eigenen Erleben der pidagogischen Akteur*innen als Schiiler*innen und
als Berufstitige erlitten werden musste, im Erfahrungsraum der A-Grundschule keine Be-
deutsamkeit mehr besitzt. Die Disqualifizierung des Tradierten geschieht im Erfahrungsraum
der A-Grundschule ohne ein aktives individuelles Zutun und bestimmt diesen in seinem frei-
heitlichen Charakter als ablehnungswiirdigen schulischen und auch gesellschaftlichen Nor-
men und Praktiken iiberlegen. Das Moment des Harmonisierens liegt innerhalb der ersten
Ausprigung der Traditionstypik in einer individuell erlebten Widerstandfreiheit, die in ande-
ren Erfahrungsriumen nicht erlebt und nicht hergestellt werden konnte. Im Erfahrungsraum
der A-Grundschule tritt sie ohne Anstrengungen als Gegebenes hervor.

Mit Blick auf die Kollegialitirstypik wird eine Bewegung des Aufgehens des Selbst im kol-
lektiven Wir zu einer singuliren beruflichen Erfahrung. Die in lebensgeschichtlich fritheren
beruflichen Erfahrungsriumen erlebte Distanz zu anderen Kolleg*innen wird in Radikali-
tit iiberwunden oder zumindest zur anzustrebenden Méglichkeit des Erfahrungsraums der
A-Grundschule. Indem das Selbst mit dem Kollektiv der anderen harmonisiert und damit
gleichsam hinter diesem verschwindet, wird eine besondere Form pidagogischer Handlungs-
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fihigkeit erlebt. Die Relation zur ersten Ausprigung der Traditionstypik liegt darin, dass die
im Erfahrungsraum der A-Grundschule erlebte Uberwindung tradierter Erwartungen an das
individuelle pidagogische Tun die Bedeutsamkeit des Individuellen so weit in den Hinter-
grund treten ldsst, dass dessen Aufgehen im kollektiven Wir im Sinne der ersten Ausprigung
der Kollegialitiitstypik tiberhaupt erst erméoglicht wird.

Die Abweichungstypik tritt im Ethos des Harmonisierens im Sinne ihrer ersten Ausprigung —
der Herausforderung pidagogischen Handelns durch abweichende Schiiler*innen (I) — hervor.
Im Erfahrungsraum der A-Grundschule wird die Konfrontation des pidagogischen Tuns mit
abweichenden Schiiler*innen harmonisierend entproblematisiert. Abweichendes Schiiler*in-
nenverhalten wird explizit als legitim veranschlagt. Implizit zeigt sich jedoch gleichsam die
sich aus den Abweichungen ergebende Stabilitit des Herausforderungscharakters der pida-
gogischen Praxis. In Relation zur Kollegialitiitstypik liegt die Stabilitit des Herausforderungs-
charakters in dem Herausgefordertsein eines individuellen Tuns, das im Sinne der Bewegung
des Aufgehens im kollektiven Wir im Erfahrungsraum der A-Grundschule Aufldsung er-
fahren hatte und in seiner Relevanz in den Hintergrund getreten war. Abstrakter wird in der
Konfrontation des pidagogischen Tuns mit der Handlungsherausforderung abweichender
Schiiler*innen das Widerstandsfreie, das mit Blick auf die Traditionstypik den Erfahrungs-
raum der A-Grundschule von anderen abgrenzt, infrage gestellt und bestitigt somit das He-
rausfordernde.

Im Typus des Ethos des Harmonisierens zeichnet sich der Erfahrungsraum der A-Grundschu-
le als einer aus, der in starkem Kontrast zu anderen schulischen und lebensgeschichtlichen
Erfahrungsriumen steht. In ihm findet die biographische Konstante des Erleidens Uberwin-
dung und die Lebensgeschichtserzihlung erfihrt eine harmonisierende Wendung. Gleichsam
zeichnet sich das Aufrechterhalten des Harmonischen in der pidagogischen Alltagspraxis als

fragil ab.

3.2 Typ: Ethos des Provozierens

Der zweite Typus kann als Ethos des Provozierens bezeichnet werden. Er findet seine domi-
nante Reprisentation im Eckfall Frau Nolten sowie im Fall Frau Parsunke. Die erste ist die
stellvertretende und die zweite die hauptamtliche Schulleiterin der A-Grundschule, die nach
eigenen Ausfithrungen eng im Team zusammenarbeiten. Wihrend Frau Nolten gleichsam
Teil des Klassenleitungsteams einer zweiten Klasse ist, ist Frau Parsunke nur in wenigen Ein-
zelstunden als zusitzliche Kraft im Unterricht dieser zweiten Klasse anwesend. Frau Nolten
ist studierte Grundschullehrerin und Frau Parsunke studierte Sonderpidagogik mit inklu-
sionspidagogischer Schwerpunktsetzung. Sie sind beide Anfang 30. Frau Parsunke ist seit
einem frithen Zeitpunkt in den Prozess der Neugriindung der A-Grundschule involviert und
Frau Nolten ist zum Interviewzeitpunkt seit etwa einem Jahr an dieser titig, nachdem sie zu-
vor bereits an einer anderen Grundschule als stellvertretende Schulleiterin titig gewesen war.
Die Dimension der Traditionstypik liegt im Ethos des Provozierens in einer Ausprigung vor,
in der das Tradierte zur Kontrastfolie (B) zur Praxis des Erfahrungsraums der A-Grundschule
wird. Diese Ausprigung steht in einer ersten idealtypischen Relation zur zweiten Ausprigung
der Kollegialitiitstypik, in der das individuelle Selbst iiber den anderen (2) der Kolleg*innen-
schaft positioniert wird. Die Abweichungstypik liegt im betrachteten Typus in einer Auspri-
gung vor, in der abweichende Schiiler*innen zur Bestitigung des pidagogischen Handelns (I1)
werden.
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3.2.1 Tradiertes als Kontrastfolie (B)

Im bereits dargestellten Ethos des Harmonisierens wird als erste Ausprigung der Traditionstypik
das Tradierte schulischer Erfahrungsriume im Erfahrungsraum der A-Grundschule zur irrele-
vanten Grofle. Das Tradierte tritt im ersten Typus als ein Wissen um spezifische schulische,
insbesondere unterrichtliche Praktiken hervor, die trotz ihrer Ablehnungswiirdigkeit in der
Routine ihrer Weitergabe aufrechterhalten werden. Diese Weitergabe wird im Erfahrungs-
raum der A-Grundschule unterbrochen, indem er als frei von dem Tradierten erlebt wird. So
wie im Ethos des Harmonisierens im Erfahrungsraum der A-Grundschule das Tradierte im Sin-
ne einer Bewegung des Ausklammerns als {iberwunden erlebt wird, ist im hier betrachteten
zweiten Ethos des Provozierens das Uberwinden des Tradierten ebenso bedeutsam. Allerdings
liegt die diesbeziiglich mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule vollzoge-
ne Bewegung nicht in einem Moment des Ausklammerns, sondern vielmehr in einem Mo-
ment der konfrontativen Auseinandersetzung darin, dass das Tradierte zur Kontrastfolie wird.
Vor dieser tritt die Praxis des Erfahrungsraums der A-Grundschule als eine hervor, die in der
Uberwindung des Tradierten den Praxen anderer schulischer Erfahrungsriume iiberlegen ist.
In Kontrast zu den Fillen des Typs des Ethos des Harmonisierens liegt das Tradierte im Eckfall
Frau Nolten als Reprisentant des Ethos des Provozierens zunichst explizit auf einer gesell-
schaftlichen Ebene und findet sodann seinen Niederschlag in schulischen Erfahrungsriumen.
Frau Nolten benennt im Sinne der wahrgenommenen Norm der Ausgrenzung ,,Diskriminie-
rung“ und ,Stigmatisierung® (Z. 103f) als gesellschaftliche Tatbestinde und als Konstituen-
ten des Schulischen. Im eigenen Erleben stehen herabwiirdigende Praktiken als Tradiertes
erster Ordnung in Kontrast zu biographischen Etappe des Lebens auf der norddeutschen
ykleinen Insel“ (Z. 13) und dem dortigen Besuch des Kindergartens. Mit dem Eintritt in
den urbanen schulischen Erfahrungsraum trat das Erleben von Idylle hinter das Erleben von
tradierten Praktiken der Distinktion zuriick, die Frau Nolten ausfiihrlich theoretisierend dar-
stellt. Sie konstruiert sich als diejenige, die das Leid der Ausgegrenzten, das von den Praktiken
der ,viele[n] gut situierte[n] Familien® (Z. 24f) ausgelost worden war, als Kind antizipierte,
obgleich nicht selbst von diesen betroffen gewesen zu sein. In Erfahrungsriumen der eige-
nen Berufstitigkeit wird das Tradierte von anderen schulischen Akteur*innen beobachtbar in
der frontalunterrichtlichen und wettbewerbsorientierten Routine der unterrichtlichen Praxis
aufrechterhalten. Auch dann, wenn organisationale Bedingungen von , Klassenfamilien® (Z.
126) und jahrgangsgemischten Gruppen mit dem programmatischen Impetus verbunden
sind, abwertende unterrichtliche Praktiken zu {iberwinden oder bereits iiberwunden zu ha-
ben, setzt sich das Tradierte als inkorporiertes Wissen der padagogischen Akteur*innen im-
mer wieder durch. Mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule
wird das Tradierte nicht riickstandslos und selbstliufig aus diesem suspendiert. Es wird zur
Kontrastfolie zum eigenen Tun bzw. zum Kontrast zu einer zu erreichenden Praxis im Er-
fahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule. Dieser kontrastive Charakter findet seinen
Ausdruck im Fall Frau Nolten insbesondere in der Person einer Schulleiterin einer anderen
Grundschule, der es im selbstgestellten Anspruch ,,inklusiv [zu] sein® (Z. 187) nicht gelingt,
das Tradierte zu {iberwinden. Und das, obwohl die Schule mit einem renommierten ,Schul-
preis“ (Z. 164) ausgezeichnet worden war. In ihrem eigenen Tun hilt die Schulleiterin dieser
Schule an wettbewerbsbezogenen unterrichtlichen Praktiken fest. Die Schulleiterin wider-
setzt sich der Verinderung des Tradierten trotz des eigenen inklusiven Anspruchs. In der die-
ses falsche Bewusstsein aufzeigenden Provokation, die Frau Nolten wihrend ihrer Titigkeit
an der genannten Schule damit initiierte, den Konflikt mit der Schulleiterin zu suchen, trat
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eine habituelle Inkongruenz zwischen ihr und der Schulleiterin hervor. Diese verunmog-
lichte schliefilich die Verstindigung iiber eine Praxis, die dem eigenen Anspruch, inklusiv zu
sein, gerecht werden kénnte. Das Tradierte wird im Fall Frau Nolten des Weiteren innerhalb
des Erfahrungsraums der A-Grundschule immer wieder zum Kontrast zu einer wahrhaftig
inklusiven Praxis. ,Berufsanfinger (Z. 235) tragen mit unerklirlichen ,personlichen Ein-
stellungen [...] diese Stigmatisierung“ (Z. 236fl) in den Erfahrungsraum der A-Grundschule
hinein. Thr Tun fordert einen ,Prozess* (Z. 242) ein, der eine Auseinandersetzung mit der
eigenen Praxis provozieren soll.

Auch im Fall Frau Parsunke wird das Tradierte zur Kontrastfolie. Es besteht wie im Fall Frau
Nolten nicht nur in der Routine ablehnungswiirdiger Praktiken selbst, sondern vielmehr tritt
die Notwendigkeit der Uberwindung dieser als ein allgemeingiiltiges Wissen hervor. Im Fall
Frau Parsunke wird ein Wissen um die Notwendigkeit eines inklusiven Selbstanspruchs von
zahlreichen schulischen Akteur*innen geteilt. Dieses wird schliefflich deshalb zur Kontrastfo-
lie, weil der vermeintlich progressive Anspruch der anderen mit einem falschen Bewusstsein
verbunden ist. Von diesem grenzt sich Frau Parsunke in ihrem Tun ab. So méchte sie sich
mit ihrer Schule nicht zu der Vielzahl selbsterklirter ,,Leuchtturmschule[n]® (Z. 1378) zih-
len. Diese formulieren ihren programmatischen Anspruch, inklusiv zu sein, in elaborierter
Weise. Im schiiler*innenbezogenen Tun bleibt aber auch an diesen Schulen die Beharrlichkeit
von degradierenden Praktiken bestehen. In der folgenden Passage aus der freien Eingangs-
erzdhlung spricht Frau Parsunke iiber die ergebnislose Suche nach einem ,Role Model® (Z.
401) fiir die eigene Praxis als Schulleiterin und berichtet schlieflich iiber von ihr gemachte
Beobachtungen an einer Grundschule mit inklusiver Programmatik.

dann guckt man=und guckt man=und guckt man und denkt ja. ne. eine Schulpreisschule=dies- Ro-
bert Bosch.=pff guck ich mir gar nicht mehr an. Jakob Muth nochmal eher dass mir da eine iibern
Weg liuft (.) dhm (2) der ein oder andere Schulleiter oder Schulleiterin ja. (.) ja okay. aber es fehlte
mir immer=ich kann das gar nicht beschreiben=das letzte Bisschen //mmbh// selbst wenn die noch
so gut waren es fehlte mir immer. (2) dann hab ich gedacht ja. ihr habt ne gute Schulorganisation
und wenn ich dann in den Unterricht=ich hospitier in einer Klasse und die Kinder mit geistiger Be-
hinderung gehen zum besonderen Singen und denk mir das=das=das ist doch schei::8e. (.) dann safl
ich da mit fiinf Kindern und vier Erwachsenen und hab irgendwelche Tiicher geschwungen und das
soll Unterricht sein, ich (.) war bedient. ich hab die abgebrochen die Hospitationen teilweise weil ich
gesagt hab das guck ich mir nicht an (.) und ich ha- weiger mich auch son Unterricht anzugucken.
ich weiger mich auch (.) i=wir sind auch nicht=also das (.) wir sind=wir sind iiberhaupt nicht weiter.
aber ich weif§ dass wenn Kinder vor ihren Arbeitsblittern sitzen dass das nicht das ist was inklusiver
Unterricht ist. manchmal ist es (.) im Moment nicht anders méglich weil das=da fehlen die Ideen da
fehlt die Umsetzung aber (.) ich verkauf das auch nicht als wenn ich=dass ich sage ja das ist jetzt hier
das ist das was wir ih inklusiv nennen. ist es nicht. (.) weif$ ich auch. also das ist ein Baustein von
vielen und wie gesagt ein Arbeitsblatt hat keine Magie. (Fr. Parsunke, Z. 405-430)

Frau Parsunke zeichnet zu Beginn der angefiihrten Passage eine Suchbewegung in der per-
formativen Performanz repetitiven Sprechens nach. Die zunichst bejahte, dann korrigierend
endgiiltig verneinte Suchbewegung miindet in der Darstellung ihrer erlebten Ergebnislosig-
keit. Im Anschluss an vorangegangene Ausfithrungen zur Suche nach einer vorbildlichen
Schule, die ihren Selbstanspruch erfiillen wiirde, inklusiv zu sein, bringt Frau Parsunke ihre
damalige Suchstrategie nach einer solchen zum Ausdruck und stellt diese gleichsam infrage.
»[Eline Schulpreisschule® sowie gleichrangig dazu mit dem ,Robert[-]Bosch[-Preis] ausge-
zeichnete Schulen werden aus der Suchstrategie nach einer vorbildlichen Schule erfahrungs-
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basiert ausgeschlossen. Schulen, die in die Kategorie ,,Jakob Muth® eingeordnet werden,
werden weniger radikal ausgeschlossen. Ebenso wird auf die Moglichkeit verwiesen, dass
ein*e vereinzelte*r ,,Schuleiter oder Schulleiterin® in das Blickfeld der Suche nach dem Vor-
bildlichen gerit. Gleichsam fillt die positive Bewertung solcher Suchergebisse nur in einem
mediokren Charakter aus. Auch in diesen Fillen fehlte im bisherigen Erleben Frau Parsunkes
Jimmer [...] das letzte Bisschen®. Als Unbeschreibbares veranschlagt Frau Parsunke dieses in
seiner Bedeutsambkeit. Sie fithrt dann im Sinne des Ansatzes einer negativen Definition weiter
aus, dass damit nicht ,,ne gute Schulorganisation® gemeint ist, die im Einzelfall durchaus an-
zuerkennen sei. Sie spricht dann iiber beobachtete unterrichtliche Praktiken. Als Hospitantin
im Unterricht einer Schule, wobei die angefiihrte Situation beispielhaft in die Nihe der an-
gefiihrten Suche nach einer Schule mit Vorbildcharakter geriicke wird, musste Frau Parsunke
beobachten, wie die ,,Kinder mit geistiger Behinderung® als verbesonderter Teil einer Schul-
klasse ,zum besonderen Singen® gingen. Die damalige Ablehnung des Beobachteten und die
Bewertung als ,,scheiffe” finden ihre Begriindung in den anschlieffenden Ausfithrungen. Frau
Parsunke fand sich beobachtend in einem Setting mit ,fiinf Kindern“ und ,vier Erwachse-
nen“ wieder und hatte ,irgendwelche Tiicher geschwungen®. Den an das Setting gestellte
Anspruch, ,Unterricht® zu sein, stellt Frau Parsunke infrage und duf8ert riickblickend ihre
damalige Empfindung: ,,ich war bedient®. Weiter mit Blick auf das damals Erlebte fiihrt die
Befragte aus, die Hospitation sodann zumindest ein Stiick weit ,,abgebrochen® zu haben.

In Homologie zum provozierenden Herausfordern der Schulleiterin im Fall Frau Nolten
stellt Frau Parsunke heraus, damals ihre Weigerung, ,,son Unterricht anzugucken® formuliert
zu haben. Darauthin setzt sie das Dargestellte ins Verhiltnis zur Gegenwart der A-Grund-
schule. Auch dieses sei im Vergleich zu dem Beobachteten ,iiberhaupt nicht weiter. Der
Unterschied liege jedoch in einem Wissen Frau Parsunkes darum, ,dass wenn Kinder vor
ihren Arbeitsblittern sitzen[,] dass das nicht das ist was inklusiver Unterricht ist.“ Dass die
Realitit der Praxis im Erfahrungsraum der A-Grundschule gelegentlich dennoch so aussieht,
wird als aus einem Mangel an ,Ideen” und ,,Umsetzung” heraus als legitim veranschlagt.
Was diese Praxis im Erfahrungsraum der A-Grundschule von anderen unterscheide sei, dass
sie von Frau Parsunke nicht als Inklusion ,verkauf[t]“ wird. Die Passage abschlieflend hilt
die Befragte mit Nachdruck fest, ein Wissen darum zu besitzen, dass die angefiihrte unter-
richtliche Praxis nicht dem eigenen Anspruch gerecht wird. Sie verweist auf eine Vielzahl an
»Baustein[en]“ und begriindet das Defizitire der angefiihrten Praxis: ,ein Arbeitsblatt hat
keine Magic“. In der betrachteten Passage des Falls Frau Parsunke wird nicht nur die tradierte
unterrichtliche Praxis zur Kontrastfolie, vor der sich in ihrer Uberwindung die Umsetzung
des eigenen inklusiven Anspruchs abzeichnet. Vielmehr wird schliefSlich — wie es sich homo-
log bereits im Fall Frau Nolten abzeichnete — die Paradoxie der Aufrechterhaltung eines in-
klusiven Anspruchs trotz widersprechender unterrichtlicher Praktiken zur Tradierung, die in
anderen schulischen Erfahrungsriumen dominant ist. Sie steht in Kontrast zu der Praxis im
Erfahrungsraum der A-Grundschule, in der die Tradierung eines solchen falschen Bewusst-
seins Bearbeitung findet. Der Kontrast zu Erfahrungsriumen anderer Schulen mit inklusiver
Programmatik bleibt folglich auch dann bestehen, wenn Tradierungen ablehnungswiirdiger
unterrichtlicher Praktiken im Erfahrungsraum der A-Grundschule (noch) nicht tiberwunden
sind.

Im Ethos des Provozierens liegt die Traditionstypik in einer zweiten Ausprigung vor, in der
das Tradierte als Kontrastfolie (B) aufgerufen wird. Als Tradierungen treten unterrichtliche
Praktiken hervor, die in schulischen Erfahrungsriumen routiniert aufrechterhalten werden.
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Gleichsam treten sie in einem ablehnungswiirdigen degradierenden Charakter hervortreten.
Eine abstraktere Tradierung stellt sodann ein falsches Bewusstsein dar, welches unter denjeni-
gen verbreitet ist, die ihr Tun im Anspruch der Inklusion vollzichen. Es besteht als selbstliufig
aufrechterhaltene Tradierung darin, dass an dem Glauben festgehalten wird, die degradie-
renden unterrichtlichen Praktiken schon dann iiberwunden zu haben, wenn auf einer pro-
grammatischen Ebene des organisationalen Erfahrungsraums dessen Wille zur Verinderung
affirmiert worden ist.

Die inklusive A-Grundschule wird in den Fillen, in welchen das Ethos des Provozierens sei-
ne Reprisentanz findet, zu einem Erfahrungsraum, in dem ein solches tradiertes falsches
Bewusstsein zur Kontrastfolie zum eigenen Tun wird. Es wird dabei aufgezeigt und deligiti-
miert. In dieser moralischen Uberlegenheit gegeniiber den anderen ist es dann auch temporir
legitim, wenn man selbst unterrichtliche Praktiken noch nicht erneuert hat. Die etablierten
Akteur*innen des Erfahrungsraums der A-Grundschule provozieren sodann neu hinzukom-
mende Pidagog*innen zur Auseinandersetzung mit den eigenen Dispositionen.

Im Ethos des Provozierens, in dem das Tradierte zur Kontrastfolie zum eigenen individuellen
Tun und zur organisationalen Praxis des Erfahrungsraums der A-Grundschule wird, steht die
betrachtete Ausprigung der ersten Typik in idealtypischer Relation zur zweiten Ausprigung
der Kollegialitiitstypik, in der das Selbst iiber den anderen (2) steht. Diese soll im Folgenden

betrachtet werden.

3.2.2 Das Selbst iiber den anderen (2)

Die Kollegialitirstypik liegt im Typus des Ethos des Provozierens in einer zweiten Ausprigung
vor, in der das Selbst iiber den anderen (2) positioniert wird. Sie steht in maximalem Kontrast
zu der Ausprigung, die im Typus des Ethos des Harmonisierens eine Bewegung des Aufgehens
des Selbst im kollektiven Wir (1) beschreibt.

Mit Blick auf die 7raditionstypik wurde bereits auf einen konfrontativen Interaktionsmodus
zwischen Frau Nolten und beruflichen Noviz*innen verwiesen. Dieser steht in Homologie
zu wiederkehrenden Bewegungen der Selbstpositionierung in der Uberlegenheit gegeniiber
Kolleg*innen, die in allen beruflichen Erfahrungsriumen nachvollzogen werden konnen.
Frau Nolten erlebte sich in dem frithen berufsbiographischen Erfahrungsraum des Referen-
dariats als ihrer Mentorin iiberlegen, obgleich diese ihr formal-hierarchisch héhergestellt ge-
wesen war. Zwar bedachte die Mentorin aus ihrer superioren Rolle heraus die Referendarin
mit degradierenden Praktiken und lehnte deren Ambitionen des Ausprobierens innovati-
ver unterrichtlicher Methoden machtvoll ab, allerdings trat eben darin die Mentorin als der
Referendarin moralisch und pidagogisch unterlegen hervor. Auch im Sprechen iiber den
Erfahrungsraum der Titigkeit im Klassenteam an einer anderen Grundschule, an der Frau
Nolten titig gewesen war, nachdem sie ihr Referendariat abgeschlossen hatte, tritt zuvorderst
dieses Team in seiner pidagogischen Praxis als anderen iiberlegen hervor. Auch wenn man
ynicht immer ne Vorstellung [hatte,] wie inklusiver Unterricht aussicht” (Z. 138f), war das
Team anderen Pidagog*innen iiberlegen. Wihrend andere im Anspruch der Inklusion in
unterrichtliche ,, Individualisierungsfalle[n]“ (Z. 146) tappten, ereilte Frau Nolten als Teil des
Teams schnell die Einsicht in die Grenzen des eigenen Tuns. Diese ergaben sich allerdings
nicht aus einem etwaigen pidagogischen Unvermogen, das die eigene Uberlegenheit hitte in-
frage stellen kénnen, sondern aus den mangelhaften organisationalen Bedingungen. Gleich-
sam fand innerhalb des Teams die Bewegung der Positionierung in individueller Uberlegen-
heit gegeniiber anderen seinen Niederschlag in den teamintern aufrechterhaltenen Rollen
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der Mitglieder. Im Modus wechselseitiger Adressierungen nahm Frau Nolten die Position der
leitenden Uberlegenen und die Sonderpidagogin die Stellung der folgenden Unterstiitzen-
den ein. Dass dann die Annahme einer Stelle als stellvertretende Schulleiterin vor dem Ein-
tritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule explizit zum lebensgeschichtlich ,,grofite[n]
Fehler” (Z. 169) wird, ist im Fall Frau Nolten nicht als zur Uberlegenheitspositionierung in
anderen Erfahrungsriumen gegenliufige Entwicklung zu lesen. Vielmehr lag das Scheitern
in dieser Rolle nicht in der Person Frau Noltens selbst, die mit dem ,Potenzial [...] mehr
bewegen [zu kénnen] gerade was [...] ne inklusive Haltung oder inklusive Beschulung an-
geht® (Z. 171f) ausgestattet gewesen war, sondern in dem unterlegenen Unvermdgen der
anderen, das besondere Wissen Frau Noltens anzuerkennen. So wurde jeder durch Frau Nol-
ten initiierte Versuch der ,Kritik“ (Z. 191) — im Sinne einer rein sachlichen Provokation von
Verinderungsprozessen — von der damaligen Schulleiterin als ,,personlicher Angriff (Z. 195)
fehlinterpretiert und abgewehrt. Im Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule behilt
die Bewegung der Selbstpositionierung in Uberlegenheit gegeniiber den anderen seine Be-
deutsamkeit und erfihrt eine besondere Wendung. Wie eingangs herausgestellt, wird diese
insbesondere in Bezug auf das provokative Interaktionsgeschehen zwischen Frau Nolten und
beruflichen Noviz*innen in Anschlag gebracht. Im Kontext der Praxis des GrofSteams der
Klassenleitung im Erfahrungsraum der A-Grundschule wird Frau Nolten schliefilich selbst
implizit provoziert, die Bewegung der Selbstpositionierung in Uberlegenheit gegeniiber den
anderen zu {iberwinden. Einerseits wird die Uberlegenheit der Schulleitung von den Kol-
leg*innen, die ,sehr auch nach Regeln aus [sind]“ (Z. 264) cingefordert. Im Team geteilter
Verantwortlichkeit muss eine solche aber zu Gunsten von Hierarchiefreiheit andererseits ni-
velliert werden. In gewisser Paradoxie besteht Frau Noltens Uberlegenheit gegeniiber den
anderen an dieser Stelle darin, die Notwendigkeit der Uberwindung dieser Uberlegenheits—
positionierung zu erkennen. Gewissermaf$en explizit macht Frau Nolten diese Paradoxie und
die damit einhergehende Herausforderung, wenn sie auf ihre ,Doppelrolle (Z. 313) von
stellvertretender Schulleiterin und Mitgliedschaft im Klassenleitungsteams verweist.

Auch im Fall Frau Parsunke, in dem das Ethos des Provozierens reprisentiert wird, ist die Be-
wegung einer Selbstpositionierung ziber den anderen (2) als Ausprigung der Kollegialitiitstypik
dominant. Bereits im Sprechen iiber den vorberuflichen Erfahrungsraum des Sonderpidago-
gikstudiums werden die Kommiliton*innen als Unterlegene entworfene, denen es an einer
visioniren Sicht auf Schule gefehlt hatte. Erst mit der Wahl eines inklusionspidagogischen
Schwerpunkts fanden sich im Studium vereinzelt andere, mit denen sich in Gleichrangig-
keit ,,Schule anders denken® (Z. 69) lieS. Im ersten beruflichen Erfahrungsraum nach dem
Referendariat waren es homolog dazu ,.cinzelne[] Kollegen® (Z. 156), die in Gleichrangigkeit
zu Frau Parsunke hervortraten, wihrend das Gros des Kollegiums als in ,,Verwaltungskate-
gorien® (Z. 158) denkend inkriminiert wird. In der Thematisierung des Einsatzes der Be-
fragten gegen die ,Abschiebung” (Z. 230) einer Schiilerin tritt das vereinfachende Weltbild
der anderen als moralisch inferior hervor. Mit Blick auf den Erfahrungsraum der ,inklusiven'
A-Grundschule hilt Frau Parsunke auf kommunikativer Ebene fest, keine ,Diktatur® (Z.
450) ihrer Uberlegenheit als Schulleiterin gegeniiber den anderen Akteur*innen des Kolle-
giums errichten zu wollen und in ihrer Praxis der Maxime ,, Werte anstatt Regeln“ (Z. 506)
zu folgen. Im Sprechen iiber die Auseinandersetzung des Kollegiums mit dem Thema ,Zu-
cker gesunde Erndhrung® (Z. 507f) zum Ende der freien Eingangserzihlung tritt sodann die
Uberlegenheit iiber den anderen erneut hervor.



Typ: Ethos des Provozierens

also hatten wir gerade mit Zucker. gesunde Ernihrung. //mmh// mein=ich méchte dass Kinder (.)
ein Verstindnis fiir Erndhrung erlangen und dass sie wissen was tut meinem Kérper gut. und was
nicht=ich méchte aber nichts verbieten weil ich glaube dass Ver- durch Verbote noch keiner was ge-
lernt hat. und ich méchte schon gar nicht die Doppelmoral fahren dass dh ich im Lehrer(.)zimmer
oder Mitarbeiterraum Siif8igkeiten reinstopfe und den Kindern nachher=(ist nicht gut (imitierend
gesprochen)) und ihr diirft das alle nicht. (.) mach ich nicht. ich sag wir kénnen Siifigkeiten ver-
bieten dann fiir alle. @ Thema war schnell vom Tisch weil das natiirlich keiner will@ aber einfach um
auch das Bewusstsein=und da bin ich dann auch rigoros. also da:: kann man sich dann auch an mir
reiben glaub ich aber ich glaub vielleicht brauch es das auch ich weif es nicht. (.) muss man auch
lernen als Schulleitung dass man nicht hier sitzt nur um das man halt auch nicht immer (.) toll gefun-
den wird. oder dass man auch sich reibt und dass (.) manche Verhaltensweisen von mir oder Werte an
anderen Stellen ganz gewinnbringend sind fiir die Kinder und fiir die Schule und an anderen Stellen
vielleicht gar nicht so gewinnbringend sind und viel mehr @Konflikte auslsen als ih anderes@ aber
() sich da immer wieder zu reflektieren und immer wieder auch mit sich ins=in den Prozess zu gehen
das ist wirklich schwierig (.) also mh ja. (.) mal mehr mal weniger. (Fr. Parsunke, Z. 507-529)

Frau Parsunke eréffnet das Thema ,, Zucker gesunde Erndhrung®. Im selbstbeziiglichen Spre-
chen stellt Frau Parsunke ihren erklirten Willen heraus, dass ,,Kinder® Wissen um das Ver-
hiltnis von Nahrung und kérperlicher Gesundheit erlangen sollen. Gleichsam soll dies nicht
in Nihe zu autoritativen Bezugnahmen stehen, denn das widerspriche Frau Parsunkes pi-
dagogischer Maxime: ,,durch Verbote hat noch keiner was gelernt®. Mit dem Verweis auf
schulische Sphiren von ,Lehrerzimmer oder Mitarbeiterraum® und im imitierenden Spre-
chen auf die Kolleg*innenschaft bezugnehmend, stellt Frau Parsunke ihre Ablehnung einer
»Doppelmoral® heraus. Diese besteht im Anschluss an die geduflerte Ablehnung schiiler*in-
nenbezogener Verbote darin, dass als Erwachsene*r ,ich [...] Siilfigkeiten reinstopfe und
den Konsum gegeniiber Kindern als ,nicht gut® markiere und verbiete. In dem kiirzlich
Erlebten erteilte Frau Parsunke aus ihrer Rolle der Schulleiterin heraus die Order, dass man
Siiligkeiten durchaus verbieten kénne, dass das Verbot dann aber fiir alle Akteur*innen der
Schule zu gelten habe. Lachend stellt sie heraus, dass sich fiir die anderen die Frage nach dem
schiiler*innenbezogenen Verbot mit diesem Einwurf eriibrigt hatte, denn niemand wolle ein
solch universales Verbot von Sii8igkeiten. Thre kolleg*innenbezogenen Absichten weiter the-
oretisierend, deutet Frau Parsunke auf den Begriff des ,,Bewusstsein[s]“ hin, um dann elabo-
rierter anzufiihren, ,rigoros” zu sein. Mit Gewissheit hilt sie fest, dass man als Schulleiterin
qua organisationaler Rolle nicht nur stetige Zustimmung erwarten kénne und dass man das
gegenteilige Erleben ,lernen® muss. Mit Blick auf weitere eigene Entwicklungsleistungen, die
sie persdnlich vollzichen miisse, stellt Frau Parsunke zum Ende der Passage heraus, dass zwar
»manche Verhaltensweisen von mir oder Werte [...] ganz gewinnbringend sind fiir die Kin-
der®, solchen aber in der Praxis der gegenteilige Effekt zuzuschreiben sei, wenn sie ,,viel mehr
Konflikte auslosen als [...] anderes.“ Abschlieflend fasst sie ihre eigene Entwicklungsaufgabe
nochmals zusammen. Sich stetig ,zu reflektieren® und ,,auch mit sich [...] in den Prozess zu
gehen®, wird zur selbstgestellten Aufgabe. Das Erfiillen dieser Aufgabe bewertet Frau Par-
sunke zunichst als duflerst herausfordernd und relativiert dann das Erleben des Grades des
angefiihrten Herausforderungscharakeers als changierend.

Wie in der betrachteten Passage deutlich wird, befindet sich Frau Parsunke in Homologie
zum Fall Frau Nolten gegeniiber ihren Kolleg*innen in einer Uberlegenheitsposition. Diese
ergibt sich nicht primir aus ihrer formal-hierarchisch héhergestellten Rolle der Schulleite-
rin, sondern aus einer moralischen Uberlegenheit gegeniiber den Kolleg*innen. Wie im Fall
Frau Nolten findet die iiberlegene Positionierung Frau Parsunkes im Erfahrungsraum der
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A-Grundschule in Kontrast zu anderen Erfahrungsriumen eine besondere Wendung. In der
Rolle der Schulleiterin der A-Grundschule sind schliefflich das Herausstellen der eigenen
moralische Uberlegenheit gegeniiber den anderen und das Beharren auf diese nur bedingt
ein legitimes Motiv fiir die eigene Praxis. Nur ein Tun, das zwar den Konflikt mit den Kol-
leg*innen nicht scheut, das Provozieren solcher aber gleichsam in einem eingehegten Mafle
vollzieht, besitzt Legitimitit. Homolog zum Fall Frau Nolten zeichnet sich hier wiederum die
Einsicht in die Notwendigkeit der Uberwindung der eigenen Uberlegenheitsposition gegen-
iiber den anderen als das Moment ab, in dem eben diese Uberlegenheit aufrechterhalten wird.
Die Kollegialitiitstypik liegt im zweiten Typus in einer zweiten Ausprigung vor, in der das
Selbst iiber den anderen (2) positioniert wird. Die individuelle Uberlegenheit tritt in alltags-
praktischer Bedeutsamkeit immer wieder hervor und kann in einem moralischen Charakter
beschrieben werden. Wihrend die eigene Uberlegenheit in beruflichen Erfahrungsriumen
damit einhergeht, die Auseinandersetzung der anderen mit ihrer eigenen Praxis zu provozie-
ren, erhilt die Positionierung in Uberlegenheit gegeniiber den anderen im Erfahrungsraum
der ,inklusiven® A-Grundschule eine andere Wendung. Mit Blick auf diesen zeichnen sich die
Fille, in denen der Tjpus des Provozierens Reprisentation findet, in ihrem Selbstanspruch aus,
die eigene Uberlegenheitsposition zu iiberwinden. In dem Erkennen der Notwendigkeit der
Uberwindung der eigenen Positionierung zeigen sie sich wiederum im Modus einer gestei-
gerten Fihigkeit expliziter Selbstbezugnahme als den anderen tiberlegen. Sie bestitigen in der
Absicht der Uberwindung ihrer Uberlegenheit ihre superiore Positionierung. Die betrachte-
ten Ausprigungen der Tradierungs- und Kollegialititstypik korrespondieren mit einer zweiten
Ausprigung der Abweichungstypik. Diese wird im Folgenden betrachtet.

3.2.3 Abweichende Schiiler*innen als Bestitigung des pidagogischen Handelns (II)

Mit Blick auf die Abweichungstypik wurden im ersten Typus abweichende Schiiler*innen zur
Herausforderung (I) des zielgerichteten pidagogischen Tuns. Im hier betrachteten Ethos des
Provozierens ist die zweite Ausprigung der Abweichungstypik dominant. Sie steht in maxima-
lem Kontrast zur ersten Ausprigung und zeichnet sich darin aus, dass abweichende Schiiler*in-
nen das Tun der pidagogischen Akteur*innen bestitigen (I1).

Im Eckfall Frau Nolten wird bereits zu einem frithen Punket der Lebensgeschichtserzihlung
theoretisierend die priferierte Klient*innenschaft des eigenen pidagogischen Tuns ent-
worfen. Der Gruppe der Schiiler*innen aus ,sozialschwachen Familien® (Z. 75) wird eine
besondere Passung zur eigenen Praxis unterstellt, welche sich in den herkunftsbezogenen
Dispositionen der Befragten selbst begriindet. Eine solche Passung kénne mit Blick auf die
yverwdhnte[n] Kinder” (Z. 71f) nicht erlebt werden. Im Erfahrungsraum der Titigkeit an
einer Grundschule mit inklusivem Selbstanspruch, an der Frau Nolten vor der Titigkeit an
der A-Grundschule gearbeitet hatte, tritt die oben bereits angefiihrte Kollegin der Schulleite-
rin als diejenige hervor, welche entgegen dem schulischen Selbstanspruch die Norm des Wert-
bewerbs aufrechterhilt. Sie richtet ihr pidagogisches Tun an der Gruppe der , leistungsstarken
Kinder“ (Z. 191) aus. In gegenteiliger Positionierung wird Frau Nolten zu derjenigen, die ihr
pidagogisches Tun in die Nihe zu denen riickt, die dieser Gruppe nicht zugehérig sind. In
dem von ihr gegen alle Widerstinde der Schulleiterin in ihrer Klasse etablierten ,,Wochen-
plan® (Z. 212) findet Frau Nolten die Méglichkeit, allen Schiiler*innen gerecht zu werden.
Das an der Planarbeit ausgerichtete pidagogische Tun der Befragten findet schliefflich in
einer praktischen Klugheit der Methode seine Bestitigung. Sie nimmct in Selbstliufigkeit die
Dispositionen der Schiiler*innen zum Ausgangspunkt und treibt ebenso selbstliufig auch bei
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abweichenden Schiiler*innen individuelle Lernfortschritte voran. Schliefllich sind es auch die
Eltern der Schiiler*innen, die ihre auf Schule bezogenen Erwartungen verindern. Auch sie
tiberwinden die von ihnen inkorporierte Norm des Wettbewerbs zugunsten des Zuspruchs zur
Planarbeit. Der Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule wird schlieflich zu einem,
in dem Frau Nolten in Bezug auf ihre an der Planarbeit ausgerichtete Praxis keine Widerstin-
de erfihrt. Sie konstruiert mit Blick auf den Erfahrungsraum der A-Grundschule ansatzweise
selbst die ,Kinder mit GE“ (Z. 283) als von anderen Schiiler*innen abweichend. Aus dieser
verbesonderten Klient*innschaft ergibt sich einerseits die herausfordernde Notwendigkeit
der Zusammenarbeit im multiprofessionellen Grofiteam. Andererseits stellt die verbeson-
derte Gruppe der Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forderschwerpunkt Frau Noltens pi-
dagogisches Kénnen nicht infrage, sondern bestitigt eher implizit als explizit ihr in anderen
Erfahrungsriumen bereits zur Performanz gebrachtes unterrichtliches Tun. Die verbesonder-
te Schiiler*innenschaft bestitigt Frau Noltens Einsicht in die Notwendigkeit einer pidago-
gischen Praxis, die von den individuellen Dispositionen der Schiiler*innen ausgeht und die
veranschlagte Selbstldufigkeit individueller Lernfortschritte erméglicht.

Auch im Fall Frau Parsunke findet das eigene pidagogische Handeln in der Verhiltnisset-
zung zu dem schiiler*innenbezogenen Besonderen seine Bestitigung. Allerdings ist im Fall
Frau Parsunke das Besondere der Schiiler*innen nicht in ihnen selbst — beispielsweise in
abweichenden Herkunftsdispositionen wie im Fall Frau Nolten — zu finden, sondern als das
Verbesondernde treten die dufSeren Umstinde der Schulneugriindung hervor. Dies wird in
der folgenden Passage aus der freien Eingangserzihlung deutlich, in der die Befragte die Vor-
gespriche mit den Schulanfinger*innen der ersten Schiiler*innenkohorte der A-Grundschule
thematisiert.

dann hab ich die Schulanmeldung gemacht driiben in &h in den Riumlichkeiten der weiterfithren-
den Schule. und das war natiirlich diese kleinen Stuppies dann da rein und das war alles (.) ich hab
gedacht ja und ich hatte nix was ich den Kindern zeigen konnte geben konnte ich hatte ja nur mich.
/Immh// und mich ja auch nicht richtig weil sie mich natiirlich fragen ((sind sie dann die @Klassen-
lehrerin@) imitierend gesprochen) und so. und ich so ja kann ich ihnen nichts zu sagen. ich hoffe das
sehr und so weiter hm (.) ja und ich weif§ dass ich den Kindern dann: man macht dann ja immer
son bisschen=also son bisschen=man spricht ja mit den Kindern und=und versucht dass sie irgendwie
ja auch was von sich erzihlen oder irgendwas zum Ausdruck bringen. und ich weif8 dass ich dann
so bunte Stifte gekauft hab die so mehrfarbig sind und jedes Kind hat diesen Stift dann=diesen Stift
mitbekommen und ich hatte die alle beklebt mit A-Grundschule. weil ich gedacht hab irgendwas //
mmh// @irgend- ich kann ihnen kein Gebdude zeigen. ich kann ihnen=aber sie brauchen ja irgend-
was Identititstiftendes@ ja. und das war glaub ich dann ganz gut und da hat ich schon relativ wenig
Abwabhlen (.) obwohl es diese Schule ja noch nicht gab. da hab ich gesagt okay irgendwie (.) @scheint
das gut zu sein.@ (Fr. Parsunke, Z. 329-350)

Frau Parsunke thematisiert ,,die Schulanmeldung®, die sie im Erfahrungsraum der Anfangs-
zeit der Neugriindung der A-Grundschule aufgrund fehlender baulicher Gegebenheiten in
den Riumen der benachbarten weiterfithrenden Schule durchgefiihrt hatte. Die Klient*in-
nen verniedlichend als ,diese kleinen Stuppies® bezeichnend, verweist Frau Parsunke auf die
Determiniertheit ihrer eigenen Handlungsméglichkeiten. Sie bezieht sich auf das Fehlen an
dem, ,was ich den Kindern zeigen konnte®. Frau Parsunke fiihrt aus: ,,ich hatte ja nur mich®.
Imitierend spricht die Befragte die Frage der Klient*innen nach, ob sie in Zukunft die ,Klas-
senlehrerin® sei. Sie stellt die damalige Betonung ihrer Hoffnung heraus, eben diese Rolle in
Zukunft erfiillen zu kénnen, und verweist gleichsam auf die damalige diesbeziigliche Unwis-
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senheit. Dann charakterisiert sie die Situation des Gesprichs mit den Schulanfinger*innen.
Dies findet seinen Kern schliefflich darin, dass man in solchen Gesprichssituationen das
Ziel verfolgt, von sich selbst ausgehend ,irgendwas zum Ausdruck zu bringen“. Konkreter
verweist Frau Parsunke auf die Notwendigkeit, ,irgendwas Identitdtsstiftendes® zu geben.
In Ermangelung an Artefakten eines solchen, hatte sie ,,so bunte Stifte gekauft die so mehr-
farbig sind®. Die Stifte hatte Frau Parsunke in miihevoller Kleinarbeit mit dem Namen der
A-Grundschule ,beklebt. Das schiiler*innenbezogene Tun Frau Parsunkes findet schliefllich
im Sinne der zweiten Ausprigung der Abweichungstypik Bestitigung. Sie hilt fest: ,das war
glaub ich dann ganz gut®. Diese Wahrnehmung bestitigte sich dann objektiv in ,relativ we-
nigen Abwahlen[,] obwohl es diese Schule ja noch nicht gab“.

Nicht nur das klient*innenbezogene Setting, in dem die eigene pidagogische Praxis Bestiti-
gung findet, ist im Fall Frau Parsunke ein ginzlich anderes als das, in dem Frau Nolten solche
erlebt. Auch das die Abweichungstypik in ihren Ausprigungen ausmachende Abweichende
der Klient*innen ist im Fall Frau Parsunke weniger offensichtlich als im Fall Frau Nolten. Es
findet sich nicht in der expliziten Bezugnahme auf verbesonderte Schiiler*innen, sondern in
dem Besonderen der Verhiltnisse in der Anfangszeit der Schulneugriindung. Frau Parsunke
gelingt es sodann, den Erwartungen der Schiiler*innen mit einfachen, aber ambitionierten
Mitteln zu entsprechen und die Unzulidnglichkeiten der damaligen Verhiltnisse in ihrem
pidagogischen Tun zu kompensieren, ohne sie zu leugnen.

In beiden Fillen, in denen das Ethos des Provozierens seine Reprisentation findet, erfihrt das
pidagogische Handeln im Sinne eines zielgerichteten individuellen Tuns in der Konfronta-
tion mit abweichenden Schiiler*innen im Sinne der zweiten Ausprigung der Abweichungsty-
pik Bestitigung, wenngleich die situative Ausgestaltungen dieser Bewegung thematisch und
rollenspezifisch in den beiden Fillen ginzlich unterschiedlich ist. Dass in beiden Fillen mit
der Bestitigung des piadagogischen Handelns eine Form der Entproblematisierung vollzogen
wird, scheint vordergriindig im Widerspruch zu einem Modus Operandi des Provozierens zu
stehen, der namensgebend fiir den zweiten Ethos-Typus sein soll. Das provokative Moment
der zweiten Ausprigung der Abweichungstypik als Bestitigung des pidagogischen Handelns
durch abweichende Schiiler*innen (II) wird im Folgenden deutlich, wenn die idealtypischen
Relationen der angefithrten Ausprigungen der drei Typiken zusammenfassend betrachtet
werden.

3.2.4 Zusammenfassung

Im Ethos des Provozierens stehen die Ausprigung der Traditionstypik, in der das Tradierte als
Kontrastfolie (B) hervortritt, die Positionierung des Selbst diber den anderen (2) der Kollegia-
litiitstypik und die zweite Ausprigung der Abweichungstypik, in der das pidagogische Handeln
von abweichenden Schiiler*innen (II) bestitigt wird, in einer idealtypischen Relation.

Wie im ersten Typus ist mit Blick auf die Zraditionstypik die Uberwindung unterrichtlicher
Routinen im Erfahrungsraum der A-Grundschule von Bedeutsamkeit. In Kontrast zum ers-
ten Typus liegt jedoch eine Ausprigung der Traditionstypik vor, in der das Tradierte im Er-
fahrungsraum der A-Grundschule nicht riickstandslos verschwindet. Es wird als das, was es
zu iiberwinden gilt, zur Kontrastfolie zum eigenen Tun und zum Gegenentwurf der Praxis
des Erfahrungsraums. Als Tradierungen werden ablehnungswiirdige unterrichtliche Prakti-
ken aufgerufen, die mit problematisierten Realititen gesellschaftlicher Schlieflungsprozes-
se korrespondieren. Sie werden von anderen Akteur*innen routineférmig aufrechterhalten
und zeigen sich als zeitlich stabil. Obgleich das eigene Tun und die klient*innenbezogene
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Praxis des Erfahrungsraum der A-Grundschule iiber die Abgrenzung von solchen Praktiken
konstruiert wird, treten problematisierte schiiler*innenbezogene Praktiken in abgemilder-
ter Form auch in diesem hervor. Ablehnungswiirdige unterrichtliche Praktiken werden in
Ermangelung an Kreativitit von anderen pidagogischen Akteur*innen reproduziert. Dies
fithrt zu anderen Tradierungen, die ebenfalls zur Kontrastfolie werden. In der Beobachtung
anderer Erfahrungsriume wird ein falsches Bewusstsein ihrer Akteur*innen diagnostiziert.
Dieses falsche Bewusstsein besteht darin, dass mit dem bloflen Selbstanspruch inklusiv zu
sein, die Erwartung verbunden wird, die schulische Alltagspraxis in der Formulierung des
Selbstanspruchs bereits einer ausreichenden Verinderung unterzogen zu haben. Die Tradie-
rung dieses falschen Bewusstseins findet in inklusionsbezogenen Preisen und Auszeichnung
eine Form der Institutionalisierung und wird im Typus des Ethos des Provozierens entschieden
zuriickgewiesen. Vielmehr wird fiir die eigene Praxis ein kontrastierendes Bewusstsein iiber
die Unvollkommenheit des eigenen inklusionsorientierten Tuns reklamiert. Das provokative
Moment des Typus liegt mit Blick auf die Zraditionstypik darin, dass die Uberwindung des
Tradierten eine Auseinandersetzung mit diesem einfordert. Fiir das Uberwinden des Tradier-
ten wird die Auseinandersetzung der anderen mit ihren individuellen handlungsleitenden
Dispositionen notwendig. Die Fille, in denen der Typus dominant ist, regen andere im pro-
vokativen Modus der Konfrontation zu einer solchen Auseinandersetzung an.

In der bereits in der Traditionstypik deutlich werdenden Uberlegenheit gegeniiber anderen
schulischen Praxen ist die Relation zu der Ausprigung der Kollegialitiitstypik angelegt, in der
das Selbst tiber den anderen positioniert wird. Wihrend im ersten Typus im Erfahrungs-
raum der A-Grundschule eine Bewegung des Aufgehens im kollektiven Wir nachgezeichnet
werden kann, erweist sich im Ethos des Provozierens eine grundsitzliche Differenz zwischen
dem Selbst und den anderen in einer Uberlegenheitspositionierung als stabil. In einem be-
sonderen pidagogischen Wissen, in souverinen klient*innenbezogenen Praktiken und ins-
besondere in einer mit diesen korrespondierenden moralischen Superioritit gegeniiber den
anderen begriindete sich diese. Im Erfahrungsraum der A-Grundschule findet die Uberle-
genheitspositionierung schliefSlich eine besondere Wendung. Es kommt zu dem Erkennen,
dass die Uberlegenheit gegeniiber den anderen zu Gunsten der relativen Gleichheit aller pi-
dagogischer Akteur*innen iiberwunden werden muss. Bemerkenswert ist, dass mit diesem
Erkennen der Notwendigkeit der Uberwindung der hierarchischen Positionierung das Selbst
erneut in Uberlegenheit gegeniiber den anderen bestitigt wird, besitzt es doch eine héher-
stufige Rationalitit als die anderen. Das provokative Moment liegt im Typus des Ethos des
Provozierens an dieser Stelle darin, dass in der Uberlegenheit des Selbst den anderen ihre
Unterlegenheit vor Augen gefiihrt wird. Die sich dabei bestitigende gesteigerte Handlungs-
fihigkeit ist es schliellich, welche die Relation zur dritten Typik bestimmt.

Mit Blick auf die Abweichungstypik treten abweichende Schiiler*innen als Bestitigung der
pidagogischen Praxis hervor. Anders als im Ethos des Harmonisierens, in dem abweichende
Schiiler*innen zur Herausforderung des zielgerichteten Tuns der Pidagog*innen werden, fin-
det die eigene Handlungsfihigkeit in der Konfrontation mit verbesonderten Schiiler*innen
keine Einschrinkung. Vielmehr wird die Konfrontation mit abweichenden Schiiler*innen
zur Bestitigung der Richtigkeit des eigenen pidagogischen Tuns. Dabei unterscheidet sich
der Charakter der Abweichung der Klient*innenschaft, die mal an individuelle Dispositio-
nen, mal an die Verhiltnisse des Erfahrungsraums der A-Grundschule gekniipft wird. Das
provokative Moment des Typus findet sich an dieser Stelle eben nicht in dem Verhiltnis von
Pidagog*innen zu ihren Klient*innen oder in der Abweichung dieser. Es liegt in Kontrast
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zum Ethos des Harmonisierens darin, dass nicht wie in diesem das Abweichende explizit ent-
problematisiert wird und es dann doch implizit als Herausforderndes bestitigt wird. Viel-
mehr wird das Herausfordernde des Abweichenden nicht geleugnet und dennoch seine Be-
arbeitung handlungspraktisch als méglich aufgezeigt.

Wie im ersten Typus zeichnet sich im Ethos des Provozierens der Erfahrungsraum der A-Grund-
schule als einer aus, der in Kontrast zu anderen lebensgeschichdlichen Erfahrungsriumen
steht. In Kontrast zum Ethos des Harmonisierens ist der Erfahrungsraum nicht fundamental
neu, sondern einer, in dem Tradiertes weiter besteht. Gleichsam kann es dort iiberwunden
werden. Mit Blick auf die Kollegialitiitstypik bestitigt sich im Erfahrungsraum der A-Grund-
schule die Bewegung der Uberlegenheitspositionierung des Ich siber den anderen. Schlieflich
wird mit Blick auf die Abweichungstypik das pidagogische Tun von abweichenden Schiiler*innen
bestiitigr. Anders als im ersten Typus werden die Abweichenden im Erfahrungsraum der A-
Grundschule nicht nur explizit entproblematisiert und implizit dennoch zur Herausforde-
rung, sondern vollumfinglich zur Bestitigung des pidagogischen Tuns. Im Modus Operandi
des Provozierens finden die Ausprigungen der drei Typiken ihre Relation zueinander. Er
findet sich insbesondere in dem provokanten Moment der Konfrontation der anderen mit
ihrem falschen Bewusstsein. Im Abstrakten liegt das Moment der Provokation im betrach-
teten Typus in einem richtigen Bewusstsein, das im Erfahrungsraum der A-Grundschule im
tiberlegenen Erfolg des eigenen pidagogischen Tuns hervortritt.

3.3 Typ: Ethos des Adaptierens

Der dritte Typus kann als Ethos des Adaptierens bezeichnet werden. Er findet seine domi-
nante Reprisentation im Eckfall Frau Akgiindiiz sowie in den Fillen Frau Meister und Herr
Rahmani. Frau Akgiindiiz und Frau Meister sind in Klassenleitungsteams unterschiedlicher
Jahrgangsklassen titig. Dariiber hinaus verbindet sie, dass sie beide Quereinsteigerinnen sind.
Wihrend Frau Meister in einer frithen Lebensphase nach dem literaturwissenschaftlichen
Erststudium in den Beruf der Grundschullehrerin eingestiegen war, vollzog Frau Akgiin-
diiz den beruflichen Wechsel nach einer lingeren lebensgeschichtlichen Etappe hiuslicher
Care-Arbeit. Frau Meister ist mit 25 Jahren die jiingste Kolleg*in der A-Grundschule. Frau
Akgiindiiz gehort mit 50 Jahren zu den éltesten. Beide sind seit etwa einem Jahr an der A-
Grundschule titig, wobei Frau Meister zuvor bereits fiir ein halbes Jahr an einer anderen
Grundschule gearbeitet hatte. Ebenso lange arbeitet der 38 Jahre alte Herr Rahmani an der
A-Grundschule. Er ist einer von zwei Schulsozialarbeiter*innen. Seine schulischen Aufgaben
beschreibt er selbst als von hoher Dynamik geprigt. Er ,spring[t] (Z. 879) zwischen den
Klassen hin und her. Auflerdem betreibe er regelmifSig aufsuchende Elternarbeit und leite die
wochentlichen Klassenrite. Vor der Tétigkeit als Sozialarbeiter hatte Herr Rahmani Politik-
wissenschaften studiert und dies schliefSlich zugunsten eines Studiums der Sozialen Arbeit
abgebrochen. Dieses schloss er erfolgreich ab. Vor seiner Tdtigkeit an der A-Grundschule
war Herr Rahmani bereits an einer weiterfithrenden Schule als Sozialarbeiter titig gewesen.

In allen Fillen ldsst sich mit Blick auf die Dimension der Traditionstypik das mit dem Eintritt
in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbundene Moment rekonstruieren, in dem
Tradiertes selektiv ausgewihlt wird (C). Dieser korrespondiert zweitens mit einer Positionie-
rung in Gleichrangigkeit des Selbst mit den anderen (3) als dritte Ausprigung der Dimen-
sion der Kollegialitirstypik. Drittens stehen diese korrespondierenden Ausprigungen in einer
idealtypischen Relation zur zweiten Ausprigung der Dimension der Abweichungstypik, in
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der abweichende Schiiler*innen als Bestitigung pidagogischen Handelns (1) hervortreten. Im
Folgenden wird den genannten Ausprigungen nachgegangen, um schlieflich auf ihre iiber-
spannende Relation zu blicken, die in einem Modus Operandi des Adaptierens aufgeht.

3.3.1 Tradiertes selektiv auswihlen (C)

Mit Blick auf die Traditionstypik liegt im Ethos des Adaptierens eine Bewegung vor, in der das
Tradierte im Erfabrungsraum der A-Grundschule selektiv ausgewihl (C) wird. Anders als in
den bereits betrachteten Typen wird das Tradierte also weder radikal ausgeklammert noch
ausschliefllich zur negativen Kontrastfolie zur eigenen Praxis.

Im Fall Frau Akgiindiiz tritt das Schulische als eine Sphire hervor, die eine stabile normative
Ordnung darstellt. Es gilt, sich in diese einzufiigen. Beispielsweise wurde an sie und an an-
dere Kinder aus migrantischen Herkunftsmilieus die Erwartung gerichtet, ein Mindestmaf
an Deutschkenntnissen beim Eintritt in das institutionalisierte Ablaufmuster des Schulischen
zu besitzen. Dass die Schiiler*innen diese Erwartung nicht erfiillen konnten, fithrte zu Sank-
tionierungen. Das Erleiden von sanktionierenden und degradierenden Praktiken wird im
Verlauf der Lebensgeschichtserzihlung zur schulischen Tradierung, die mit einer Norm ge-
sellschaftlicher Geschlossenbeit korrespondiert. Immer wieder steht Frau Akgiindiiz in ihrer
Lebensgeschichtserzihlung vor der Herausforderung, mit solchen Praktiken umzugehen, die
ihr die vollumfingliche Zugehorigkeit zur normativen Ordnung des Schulischen verwehren.
Thren Gipfel finden die Praktiken in rassistischen Degradierungen. Das Tradierte tritt im
Fall Frau Akgiindiiz in Homologie zu den Fillen, in denen sich der Typus des Ethos des Pro-
vozierens reprisentiert, zuvorderst als ablehnungswiirdige schulische Praxis hervor. Auch im
Fall Frau Akgiindiiz wird die Notwendigkeit affirmiert, solche Tradierungen zu iiberwinden.
Gleichsam liegt in Kontrast zu den Fillen des Typus des Ethos des Provozierens ein Moment
des selektiven Annehmens des Tradierten darin, dass die Legitimitit einer stabilen schulischen
Ordnung nicht grundsitzlich infrage gestellt wird. So wird einerseits im Erfahrungsraum der
A-Grundschule die Tradition degradierender klient*innenbezogener Praktiken disqualifiziert
und tiberwunden. Andererseits wird an tradierten Verhaltenserwartungen des Einfligens in
die schulische Ordnung festgehalten. Am Beispiel des Sprechens iiber die aufsuchende Eltern-
arbeit und iiber die Auseinandersetzung mit der Mutter des Schiilers Maxim wird dies deut-
lich. Maxims Mutter wird insofern problematisiert, als dass sie eine fiktive identititsbezogene
Opferrolle aufrechterhilt. In der Intervention gegen eine solche Positionierung wird von den
Pidagog*innen die imaginierte Opferrolle zwar vehement zuriickgewiesen, gleichsam gilt die
Primisse, die personlichen Grenzen der Mutter nicht zu iiberschreiten. Dazu gehére es auch,
ihre eigenlogische Konstruktion in ihrer Irrationalitit zu respektieren. Andererseits wird im
Erfahrungsraum der A-Grundschule das Tradierte insofern weitergefiihre, als dass auch die
A-Grundschule — wie Schule im Allgemeinen — eine statische normative Ordnung bleibt,
in der jede*r seinen vorgegebenen ,Platz* (Z. 268) zu besetzen hat. So ist es schliefflich mit
Blick auf das angefiihrte Beispiel legitim, dass an den Schiiler Maxim spezifische Verhaltens-
erwartungen des Einfiigens in die schulische Ordnung gestellt werden, solang diese nicht zu
degradierenden Fremdidentifizierungen fiihren. Die Stabilitit der Tradierung von Schule als
normative Ordnung zeigt sich auch in dem eigenen Erleben Frau Akgiindiiz’. Fiir sie war der
Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule zunichst mit der Unsicherheit {iber die
Rechtmifigkeit ihrer Zugehérigkeit zur schulischen Sphire verbunden gewesen, die sie in
ihrem Tun unter Beweis stellen musste.

205



206 | Relationale Typenbildung: Vier Ethos-Typen

Auch im Fall Frau Meister wird das Tradierte mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der
A-Grundschule einer selektiven Auswahl unterzogen. Schule tritt im lebensgeschichtlichen
Sprechen als ein , krankes System® (Z. 413) hervor, in dem es erschreckenderweise legitim ist,
Praktiken der ,Bestrafung (Z. 414) und ,,Demiitigung® (Z. 415) zur Performanz zu bringen.
Frau Meister stellt ihr Unverstindnis fiir diese schulische Tradition der Degradierung heraus,
die sie am beobachteten Beispiel eines Kindes zum Ausdruck bringt. Dieses safl ,mit sechs
Jahren alleine vor der Klasse auf nem dunklen Flur und musste warten[,] wenn er weif3[,]
alle anderen klatschen und singen gerade® (Z. 416ff). Dass Lehrer*innen dennoch erwarten,
dass dieser Schiiler gerne zur Schule kommt, wenn solche Praktiken die etablierte Routine
des pidagogischen Tuns darstellen, kennzeichnet die Befragte als absurd. Die Routine der
Degradierung wird als zu iiberwindende schulische Tradierung gekennzeichnet und steht
in Kontrast zum eigenen Tun. An dieser Stelle steht Frau Meister in der Reprisentation des
Typus des Ethos des Adaptierens noch in deutlicher Nihe zum Typus des Ethos des Provozierens.
Im Fall Frau Meister treten sodann — als zur ersten Tradierung gegenliufige zweite Tradie-
rung — immer wieder Einzelpersonen in schulischen Erfahrungsriumen auf, die nicht an der
Routine der Demiitigung festhalten. Hier unterscheiden sich die Typen dann dahingehend
trennscharf voneinander, als dass im Typus des Ethos des Provozierens erst im Erfahrungs-
raum der inklusiven A-Grundschule nicht degradierende Praktiken méglich werden. Im Fall
Frau Meister ist die Méglichkeit eines individuellen Tuns, das die Routine der Degradierung
iiberwindet, bereits traditionell in Schule per se angelegt. Es bestitigt sich beispielsweise im
Erleben der eigenen Schulzeit. Auch Akteur*innen auferhalb des Erfahrungsraums der A-
Grundschule wird zugestanden, sich von der Tradierung des Demiitigens befreien zu kénnen
und Schule zu einem Ort zu machen, an dem die Schiiler*innen nicht bestraft, sondern be-
freit werden. Die Bewegung, die im betrachteten Fall als Reprisentant des Typus des Ethos
des Adaptierens dann doch exklusiv mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grund-
schule vollzogen wird, ist eine, bei der mit Blick auf die eigene Praxis die zweite Tradierung
nicht demiitigenden Lehrer*innenhandelns zu der wird, die als weiterzufiithren ausgewihlt
werden kann. In Homologie zum Fall Frau Akgiindiiz wird so eine Tradierung degradieren-
der Praktiken zu Gunsten einer zweiten gegenldufigen schulischen Tradierung ersetzt. Frau
Meister stellt am Beispiel des Themas der Kommunikation mit den Eltern den Unterschied
zwischen ihrem Tun, das sie im selektiven Umgang mit dem Tradierten im Erfahrungsraum
der A-Grundschule auffithrt, und einer Praxis heraus, die sich aus der ablehnungswiirdigen
Tradierung der Bestrafung konstituiert.

ich habe jetzt Zettel die ich hitte abgeben sollen bei Frau Parsunke ausversehen weggeschmissen, und
musste noch mal allen nen neuen Zettel austeilen, und die Eltern lachen und sagen na klar unter-
schreiben wir das noch mal so. und ich denke einfach menschlich agieren und auch wertschitzend
agieren. wenn ich schon immer das Gefiihl hatte=oder eine Kollegin an der alten Schule, hat sich
iiberlegt sie fiihrt ein Postheft. find ich jetzt auch ne nette Idee um mit Eltern ko- zu kommunizie-
ren. aber in einem Stadtteil der ihm (.) einfach auch Analphabeten hat oder Muttersprachler=Ara-
bisch=Tiirkisch=Bulgarisch (.) funktioniert vielleicht ein deutsches Postheft mit deutschen Sitzen
nicht. dhm (2) und sie hat sich iiberlegt sie fithrt dieses Postheft trotzdem ein und wenn (.) jemand
nicht unterschreibt dass er die Nachricht gelesen hat oder nicht drauf antwortet dann kriegt er ein-
fach nicht den nichsten Informationszettel (.) und das ist=das ist wie in einer Diktatur. dass hier
jemand denke er steht iiber dem Gesetz und er hat hier die Macht und dann funktioniert das System
nicht dann arbeiten Eltern nicht gerne zusammen. (Fr. Meister, Z. 442-455)
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Frau Meister fiihrt an, soeben ,Zettel, die im Verlauf der Passage als von den Eltern unter-
schriebene Riickmeldungen lesbar werden, versehentlich entsorgt zu haben. Folglich musste
sie den Prozess der Korrespondenz mit den Eltern wiederholen. Die imaginierten Eltern
reagierten wohlwollend amiisiert auf diesen Umstand und brachten die Selbstverstindlich
zum Ausdruck, nochmals Unterschriften zu leisten. Theoretisierend wird die Entproble-
matisierung der Praxis des eigenen Fehlers in der Elternkommunikation damit begriindet,
dass man als Lehrer*in ,einfach menschlich agieren und auch wertschitzend agieren muss*.
Frau Meister kommt dann auf eine Lehrerin zu sprechen, die sie im beruflichen Erfahrungs-
raum vor der Zeit an der A-Grundschule kennengelernt hatte. Diese hatte ein ,Postheft*
zur Kommunikation mit den Eltern etabliert und Frau Meister bringt ihre grundsitzliche
Zustimmung zu einer solchen schriftlichen Kommunikationspraxis zum Ausdruck. Sodann
relativiert sie ihre Zustimmung in den Konkretisierungen zu der genannten Praxis. Das Me-
dium des Posthefts erwies sich ,in einem Stadtteil[,] der [...] einfach auch Analphabeten
hat“ sowie als multilingual charakeerisiert werden kann, als offensichtlich dysfunktional. Die
Lehrerin des fritheren beruflichen Erfahrungsraums reagierte auf das Scheitern des Mediums,
indem sie weiter an dem Postheft festhielt. Das Fehlen von zu leistenden Unterschriften und
von erwarteten Antworten wurde mit dem Ausschluss der Klient*innen aus der weiteren
Kommunikation zwischen schulischer und hiuslicher Sphire sanktioniert. Theoretisierend
kennzeichnet Frau Meister das explizit als machtvoll benannte Tun der anderen ,wie in einer
Diktatur, dass hier jemand denkt[,] er steht iiber dem Gesetz“. Die Passage abschlieflend,
verweist Frau Meister auf die globale Dysfunktionalitit des beispielhaft Dargestellten und auf
die Konsequenz, dass die Eltern vor dem Hintergrund einer solchen Praxis den Willen zur
Zusammenarbeit verlieren. Das Moment der selektiven Auswahl des Tradierten findet in der
betrachteten Passage seinen Ausgangspunkt darin, dass Praktiken der Bestrafung abgelehnt
werden, die in Nihe zu der schulischen Tradierung der Degradierung stehen. Die zweite
Tradierung ist die Notwendigkeit des Etablierens und Aufrechterhaltens einer verldsslichen
Kommunikation zwischen der schulischen Sphire und der hiuslichen Sphire der Schiiler*in-
nen. Diese Tradierung nimmt Frau Meister in ihrer Zustimmung zum ,Postheft” an, stellt
sodann aber auch mit Blick auf diese den Bedarf ihrer Anpassung heraus. Die Tradierung der
verldsslichen Kommunikation kann nur unter Riicksicht auf die Gegebenheiten des Milieus
des Einzugsgebiets der Schule etabliert werden. In der eigenen Interaktion Frau Meisters mit
den Eltern wird weniger die in der Praxis der anderen problematisierte Monolingualitit der
Kommunikation aufgegriffen, als dass eine Lockerheit des Umgehens mit eigenen Fehlern
eine erfolgreiche Praxis erméglicht. Abstrakter wird so an dieser Stelle im Fall Frau Meister
die Tradierung einer an Autoritit orientierten Lehrer*innenrolle zuriickgewiesen und gleich-
sam handlungspraktisch angepasst. Wie im Fall Frau Akgiindiiz wird handlungsprakrisch das
tradierte Ideal einer verlisslichen Lehrerin aufgerufen, die zwar in gewisser Uberlegenheit
gegeniiber ihren Klient*innen Einsicht in deren Lebensverhiltnisse hat, ihre Machtposition
aber nicht gegen die Klient*innen ausspielt.

Auch im Fall des Schulsozialarbeiters Herr Rahmani ldsst sich eine Bewegung nachvollziehen,
in der das Tradierte selektiv ausgewihlt wird. In Homologie zu den angefiihrten anderen Fil-
len, in denen sich der Typus des Ethos des Adaptierens reprisentiert, wird zunichst auf degra-
dierende Praktiken verwiesen, die als Tradierung institutionalisierter Bildungseinrichtungen
hervortreten. Wie im Fall Frau Akgiindiiz werden im Fall Herr Rahmani erlebte rassistische
Bezugnahmen von Pidagog*innen dargestellt. So sah sich der Befragte bereits zu einem frii-
hen Zeitpunkt institutionalisierter Bildung als Kind im ,Kindergarten® (Z. 102) aufgrund
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seiner ,,phinotypischen Merkmale[]“ (ebd.) mit degradierenden Praktiken konfrontiert. Sol-
che Degradierungen bestitigten sich in allen weiteren Etappen institutionalisierter Bildung
und insbesondere in schulischen Erfahrungsriumen. Wihrend also zuvorderst degradierende
Praktiken und die mit ihnen einhergehenden Fremdidentifizierungen als dominante Tradie-
rungen des Schulischen hervortreten, wird im Fall Herr Rahmani homolog zu den anderen
Fillen eine zweite schulische Tradierung aufgerufen. In Regelmifligkeit bestehen in seinem
lebensgeschichtlichen Sprechen einzelne Pidagog*innen, die in ihrem individuellen Tun
ebenso einen tradierten Gegenentwurf zu den degradierenden Praktiken anbieten. So traf
Herr Rahmani als Grundschiiler beispielsweise auf eine Lehrerin, deren Tun zwar nicht im
Modus des Laissez-faire vollzogen worden war, die den Schiiler aber eben auch nicht macht-
voll verbesonderte. Riickblickend hilt Herr Rahmani fest: ,die hat jedes Kind gleichbehan-
delt=gleich streng. @(2)@ und da hab ich mich sehr wohl gefiihlc“ (Z. 219). Erst die Fremd-
identifizierung durch die anderen Schiiler*innen hatte — im Sinne der ersten Tradierung des
Schulischen — das positive Erleben wieder umgekehrt.

Im Erfahrungsraum der A-Grundschule kommt es schliefflich auch im Fall Herr Rahmani zur
Bewegung, in der das Tradierte selektiv ausgewihlt resp. verindert wird. So wird die eigene
Praxis als in Tradition zu denjenigen stehend entworfen, die sich als tradierte Gegenentwiirfe
einer nicht degradierenden Praxis zeigten. Im immanente Nachfrageteil des Interviews stellt
Herr Rahmani heraus, dass degradierende Praktiken auch im Erfahrungsraum der A-Grund-
schule durch die Lehrer*innen durchaus zu beobachten sind. Herr Rahmani bringt seine Ab-
lehnung dieser zum Ausdruck und hilt fest: ,wenn ich jetzt Adorno seh[:] wir brauchen eine
Erziehung an Schule die ein zweites Auschwitz nicht méglich macht=solche Gedanken hab
ich dann in meinem Kopf],] an die ich immer wieder denken muss® (Z. 2362f). Anderer-
seits wird ein Tun mit degradierendem Potenzial gleichsam als ,,manchmal auch wichtig und
manchmal auch der Situation geschuldet” (Z. 2370) gekennzeichnet. Aus der Ablehnung
degradierender Praktiken auf der einen und dem gleichzeitigen Anerkennen ihrer Notwen-
digkeit auf der anderen Seite ergibt sich die pidagogische Aufgabe des Befragten. Er hilt fest:
,dann seh ich dann auch meine Rolle[,] das mit dem Kind zu reflektieren[,] warum das so
in dem Moment war. damit das Kind nicht glaubt[,] dass es immer so sein mussl,] dass der
Lautere oder Stirkere Recht hat oder behalten muss” (Z. 2372ff). Die Eigenkonstruktion der
Rolle des Befragten bewegt sich Folglich zwischen dem Pol der Legitimierung der tradierten
degradierenden Praktiken und dem Pol, zur Verhinderung der Reproduktion eines ,autoriti-
ren Charakter[s]“ (Z. 2362) beizutragen. Die degradierenden Praktiken werden zwar gegen-
iiber dem Kind gerechtfertigt, gleichsam wird ihnen im Tun Herrn Rahmanis als Bewegung
der Verinderung des Tradierten handlungspraktisch die tradierte Selbstliufigkeit genommen.
Die betrachtete dritte Ausprigung der Traditionstypik steht im Typus des Ethos des Adaptie-
rens mit einer dritten Ausprigung der Kollegialitiitstypik in idealtypischer Relation. In dieser
wird das Selbst mit den anderen (3) in Gleichrangigkeit aller padagogischer Akteur*innen des
Erfahrungsraums der A-Grundschule positioniert.

3.3.2 Das Selbst mit den anderen (3)

In den relationalen Typen des Ethos des Harmonisierens und des Ethos des Provozierens geht
entweder das Selbst riickstandslos im kollektiven Wir der Kolleg*innen auf (1) oder es wird iiber
den anderen positioniert (2). Im dritten Typus des Ethos des Adaptierens steht das Selbst im
Erfahrungsraum der A-Grundschule nun hingegen in interaktiver Gleichrangigkeit zu den
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anderen und bleibt dabei in singulirer Individualitit bestehen. Diese dritte Ausprigung der
Kollegialitiitstypik kann als das Selbst mit den anderen (3) bezeichnet werden.

Im Eckfall Frau Akgiindiiz, in dem sich das Ethos des Adaptierens dominant reprisentiert
sieht, wird die Konstruktion der Lebensgeschichtserzihlung zunichst von einer konstanten
Erfahrung der Fremdheit zu anderen geprigt. Bereits in frithen Erfahrungsriumen der eige-
nen Schulzeit standen andere in Opposition zur Schiilerin Frau Akgiindiiz. So bedachten
Pidagog*innen sie mit degradierenden Praktiken ob herkunftsbezogener Dispositionen. Die
Distanz zu den anderen beschrinkte sich in den frithen lebensgeschichtlichen Etappen der
eigenen Schulzeit allerdings nicht nur auf die Lehrer*innen in der Sphire des Schulischen.
Auch die eigenen Eltern stehen in ihrem Aufrechterhalten der Identititsnorm des ,Gastar-
beiters der Tochter diametral entgegen. Die Distanz zu den eigenen Eltern geht so weit,
dass deren Verkérperung des genannten und explizit zuriickgewiesenen Identititsentwurfs
als ursichlich fiir die erlittenen Degradierungen durch Pidagog*innen in der autochthonen
Sphire des Schulischen veranschlagt wird. Auch in der lebensgeschichtlich spiteren Etappe
der Zeit am Gymnasium wurden die anderen als in Distanz zum Selbst stehend erlebt. Nach
der Entscheidung fiir das Tragen des Hijab wurde das Fragen der Mitschiiler*innen, warum
Frau Akgiindiiz sich fiir den abweichenden Kleidungsstil entschieden habe, zwar als blofle
Interessensbekundung entproblematisiert, gleichsam tritt ein erlebter Bekenntniszwang zum
eigenen Abweichen von der autochthonen Kleidungsnorm hervor. Im Erfahrungsraum der
Schulzeit in der Tiirkei sah sich Frau Akgiindiiz dann plétzlich mit einer ,ganz anderen Kul-
tur (Z. 101f) konfrontiert, was zu erneuten Erfahrungen der Fremdheit zu anderen fiihrte.
In frithen beruflichen Erfahrungsriumen tritt im Fall Frau Akgiindiiz dann ein Grundmodus
der Fremdheit zu den anderen hervor, der mit Blick auf die Architekturbranche als dominan-
ter Interaktionsmodus des ,,Ellenbogen raus® (Z. 186) versprachlicht wird.

In der Thematisierung der Anfangszeit als Quereinsteigerin und als Tétige an der A-Grund-
schule wird zunichst die Positionierung des Selbst in Distanz zu den anderen aufrechterhal-
ten. Frau Akgiindiiz erinnert sich: ,ich wusste nicht wie das hier lduft ich wollte auch nicht
so viel fragen. ja nicht auffallen® (Z. 267f). Die Scham, die Logik der neuen beruflichen
Sphire nicht zu verstehen, lief§ Frau Akgiindiiz zunichst selbst in ihrer Zuriickhaltung die
Distanz zu den anderen manifestieren. Mit Blick auf den weiteren Verlauf der Titigkeit an
der A-Grundschule verinderte sich die distanzierte Verhiltnissetzung zu den anderen, die als
stabile lebensgeschichtliche Konstante hervorgetreten war. Schlieflich wird die angefiihrte
Figur des Selbst mit den anderen (3) dominant, die das Erleben von Distanz und Fremdheit
ablost. Als erstes Moment einer verinderten Verhiltnissetzung des Selbst zu den anderen
fithrt Frau Akgiindiiz an, im Erfahrungsraum der A-Grundschule die Méglichkeit bekom-
men zu haben, zunichst nicht als alleinverantwortliche Lehrerin, sondern als ,,Doppelbeset-
zung® (Z. 281) titig zu sein. Thre Erwartung, am eigenverantwortlichen Einspuren in die
schulische Ordnung zu scheitern, wurde insofern gebrochen, als dass Frau Akgiindiiz ein
sanfter Einstieg in die schulische Sphire erméglicht wurde. Dieser gelang in der erlebten
Gleichrangigkeit zu anderen. Die Gleichrangigkeitspositionierung des Selbst mit den anderen
(3) erweist sich im weiteren Verlauf des dargestellten Erlebens sodann als stabile Figur im
Erfahrungsraum der A-Grundschule. In der Praxis multiprofessioneller Zusammenarbeit ge-
lingt es dem Team gleichrangiger piddagogischer Akteur*innen, die Alltagspraxis erfolgreich
zu bestreiten. Frau Akgiindiiz erlebt sich als vollwertiger Teil des Teams und kennzeichnet
alle anderen Akteur*innen ebenso als konstitutive Teile. Dabei verschwindet die Individuali-
tit Frau Akgiindiiz und die der anderen Mitglieder nicht hinter dem Kollektiv des Teams,
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sondern individuelle Professionsgrenzen werden gezogen. Dabei werden diese Grenzen nicht
hierarchisierend gedeutet. Im exmanenten Nachfrageteil verweist die Befragte in diesem
Sinne in Antwort auf die Frage nach ihrem Verstindnis von ,Inklusion® (Z. 699) auf ein
spezifisches sonderpidagogisches Wissen, das sie nicht habe. Sie bringt vielmehr ihre grofle
Bewunderung und ihren ,Respekt® (Z. 748) gegeniiber den Professionellen zum Ausdruck,
die dieses besitzen und anwenden kénnen. Die respektable Leistung der Teamarbeit der Pro-
fessionellen mit sonderpidagogischem Wissen tritt als Imagination einer vorbildlichen Praxis
hervor und gerinnt implizit zum normativen Ideal gelungener multiprofessioneller Zusam-
menarbeit. In einer solchen bringt das individuelle Selbst des einzelnen Teammitglieds sein
besonderes Wissen zur Performanz und alle Teammitglieder setzen sich in Gleichrangigkeit
mit den Méglichkeiten ihres gemeinsamen Tuns auseinander.

Auch im Fall Frau Meister ist mit Blick auf die Kollegialititstypik die Ausprigung des Selbst
mit den anderen (3) dominant. Anders als im lebensgeschichtlichen Sprechen Frau Akgiin-
diiz® tritt diese Figur nicht erst im Erfahrungsraum der A-Grundschule auf. Sie findet sich
bereits in anderen auflerschulischen beruflichen Erfahrungsriumen. Dass die Figur im Er-
fahrungsraum der A-Grundschule dann dominant werden kann, wird gleichsam als Beson-
derheit markiert. In ersten beruflichen Erfahrungsriumen auflerschulischer Bildungs- und
Kulturarbeit nach dem Abschluss des Literaturwissenschaftenstudiums hatte Frau Meister
sich in Gleichrangigkeit mit dlteren Kolleg*innen erlebt. Wie diese entwickelte und koordi-
nierte sie eigenverantwortlich auflerschulische Bildungsangebote. Gleichsam konnte sie sich
in der Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen auf deren Unterstiitzung verlassen. In Kontrast
dazu erlebt Frau Meister den Eintritt in einen ersten schulischen beruflichen Erfahrungs-
raum vor der Zeit an der inklusiven A-Grundschule als einen, in dem die Dienstilteren von
ihr erwarteten, sich ihnen unterzuordnen und ihr Tun nicht infrage zu stellen, in dem ,alles
immer {iber Strafe ging® (Z. 408). Im Erfahrungsraum der A-Grundschule wird es dann als
bemerkenswert gekennzeichnet, die Gleichrangigkeit des Selbst zu den anderen — auch zu
Dienstilteren — wieder erleben zu kénnen. Die anderen Kolleg*innen, insbesondere der etwa
doppelt so alte Teamkollege Herr Clausens, unterstiitzen Frau Meister und erméglichten es
der Quereinsteigerin: ,,dass ich multiprofessionell mit unterschiedlichen Institutionen Eltern
und Kindern zusammenarbeite® (Z. 460).

Im Fall des Sozialarbeiters Herr Rahmani scheint ebenso die Figur des Selbst mit den anderen
(3) als dominante Ausprigung der Kollegialitiitstypik im Erfahrungsraum der A-Grundschule
auf. Mit Blick auf einen ersten beruflichen Erfahrungsraum des Schulischen als Praktikant
an einer weiterithrenden Schule ist im Fall Herr Rahmani allerdings zunichst zu beobachten,
dass im Sprechen iiber diesen eine zum Typus des Ethos des Provozierens homologe Figur auf-
gerufen wird. In seinem akademischen Wissen um gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse,
aber auch aus persénlichen Erfahrungen der rassistischen Degradierung als Schiiler, begegne-
te Herr Rahmani dem Lehrer*innenkollegium in moralischer Uberlegenheit. Er beobachtete
von dieser Uberlegenheitsposition aus den Widerspruch der rassistischen Alltagspraxis der
Lehrer*innen zum Selbstanspruch der Schule, an welcher die Plakette zur Auszeichnung als
»Schule ohne Rassismus [...] an den Haupteingang® (Z. 1053f) montiert worden war. So
hilt Herr Rahmani im Nachfrageteil des Interviews fest, wie die Lehrer*innen iiber Kinder
mit Fluchterfahrungen sprachen:

(ja die brauchen das=diese Kinder brauchen das. die miissen erstmal lernen=die kennen doch keine
Schule. (imitierend gesprochen)) also wirklich diese Stigmatisierende auch nochmal. im Kollegium
haben die immer so gesprochen. so also dass sie diese Kinder nicht wollen und die Kinder wollen
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ohne mit diesen Kinder=diese Kinder tibethaupt kennengelernt zu haben. und wenn ich mich als
Anwalt der Kinder sehe dh: sprech ich sowas natiirlich auch an. (Hr. Rahmani, Z. 1074-1081)

Herr Rahmani imitiert das Sprechen der damaligen Kolleg*innen, die zuvor als Lehrer*innen
der weiterfiihrenden Schule eingefithrt worden waren. In unumstéfSlicher Gewissheit hielten
sie die Richtigkeit ihrer selektiven Praktiken im Umgang mit ,diese[n] Kinder[n]“ fest, zu
denen die Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen werden. Den Kindern wird eine kulturelle
Unkenntnis von ,,Schule® unterstellt. Herr Rahmani benennt das im Riickblick imaginierte
Sprechen der damaligen Kolleg*innen als , dieses Stigmatisierende® und reiht es in eine Tra-
dition degradierender Praktiken ein. Er erinnert sich, dass ein solcher Modus des Sprechens
die Routine der Alltagspraxis des damaligen Erfahrungsraums darstellte und fiihre weiter,
dass die Kolleg*innen aussprachen, ,dass sie diese Kinder nicht wollen®. Den Rassismus der
anderen entlarvend, stellt Herr Rahmani die Paradoxie heraus, dass die Kolleg*innen diese
Auferung nicht auf reale Erfahrungen mit den Kindern stiitzen. Sie sprachen iiber die Schii-
ler*innen, ohne mit den Kindern bisher in Kontakt getreten zu sein. Vor diesem Hintergrund
ist es mit gegenwirtiger Giiltigkeit nur legitim, dass Herr Rahmani als ,Anwalt der Kinder®
seine Kritik an solchen Beobachtungen zur Sprache bringt. Was hier als Bewegung der Posi-
tionierung des Selbst diber den andern (2) anklingt, wird im weiteren Verlauf des Interviews
schnell revidiert und eher zur Unterlegenheitspositionierung gegeniiber den anderen. Zwar
liefen die Kolleg*innen die Kritik des Praktikanten ein Stiick weit zu und signalisierten ge-
mifl ihres antirassistischen Selbstanspruchs Offenheit gegeniiber dieser. So sagten sie: ,,du
kannst uns gerne sagen[,] wenn du noch irgendwelche Hinweise hast® (Z. 1083f). Gleich-
sam wird Herrn Rahmanis Kritik, die ihn als den anderen iiberlegen kennzeichnete, in der
Auseinandersetzung mit der damaligen Mentorin mit umgekehrten Vorzeichen versehen. Sie
duflerte mit Blick auf seine Kritik an dem Tun der Kolleg*innen:

ich versteh nicht warum du dich so bemiihst. warum machst du das, du hast doch sowieso keine
Zukunft an dieser Schule. die Sozialpidagogenstellen sind alle besetzt. du wirst hier keine Zukunft
haben. warum bemiihst du dich so sehr, (Hr. Rahmani, Z. 1085-1087)

Die Mentorin reiht Fragen aneinander, mit denen sie ihr Unverstindnis tiber das kritische
Engagement Herr Rahmanis zum Ausdruck bringt. Sie stellt heraus, dass er per se keine ,,Zu-
kunft® an der Schule haben werde, da keine freien Stellen in Aussicht seien. Sie kennzeichnet
somit das antirassistische Engagement Herr Rahmanis einerseits als unverstindlich. Ande-
rerseits unterstellt sie ihm, seine Praxis der Kritik nur aus zweckgebundenen individuellen
Interessen der eigenen beruflichen Karriere zu vollziehen. In dem Unverstindnis tiber das
Tun Herr Rahmanis verliert seine moralische Uberlegenheit an Bedeutung und wird in eine
unterlegene Positionierung umgekehrt.

Mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der ,inklusiven® A-Grundschule wird letztlich die
Verinderung der genannten Positionierung des Selbst zwischen moralischer Uber- und hie-
rarchischer Unterlegenheit zu Gunsten der Figur des Selbst mit den anderen (3) erlebt. Im
theoretisierenden Sprechen iiber die Kollegin einer weiteren Schulsozialarbeiterin und dann
mit Blick auf das Kollegium der A-Grundschule im Gesamten hilt Herr Rahmani fest:

es gibt immer noch so ein paar Reibungspunkte immer wieder mal. das wird es auch in Zukunft ge-
ben. aber dh: wir kommen menschlich so gut miteinander aus dass wir das auch fachlich iibertragen
kénnen. //mmh// und das war=hab ich zu Natascha gesagt ich glaub es ist ganz wichtig wenn wir
inklusiv=idh oder Inklusion denken an unserer Schule so. dass wir den menschlichen Aspekt auch
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untereinander als Kollegen niemals vernachlissigen. dass wir da behartlich bleiben. das Menschliche
immer im Fokus be- 4h behalten. weil nur so: kénnen wir das auch iibertragen auf unsere Kinder.

(Hr. Rahmani, Z. 2376-2382)

Herr Rahmani fithrt regelmifige ,,Reibungspunkte® mit der Kollegin einer weiteren Sozial-
arbeiterin an. Diese wiirden sich niemals aufldsen lassen. Gleichzeitig verstiinden sich die
Kolleg*innen ,,menschlich so gut miteinander und kénnten die zwischenmenschliche Be-
zichung auch als positive Ressource fiir das ,fachlich[e]“ Tun auf dieses ,iibertragen®. Herr
Rahmani stellt heraus, wie er der mit dem Vornamen benannten Schulleiterin der A-Grund-
schule erklirt hatte, dass ein solches Verhiltnis im Sinne des ,menschlichen Aspeke[s]“ not-
wendige Voraussetzung fiir den Anspruch des kollektiven Wir der A-Grundschule ist, , Inklu-
sion [zu] denken®. In der Interaktion mit den Kolleg*innen wird es zur reziproken Aufgabe,
das ,Menschliche® nicht zu vernachlissigen. Herr Rahmani argumentiert, dass ausschliefSlich
so ein positiv konnotierter Effeke der Weitergabe an die Schiiler*innen erfolgen kann. Das
Moment der Positionierung des Selbst in ein gleichrangiges Verhiltnis zu den anderen liegt
nun an dieser Stelle zuvorderst in der Verhilnissetzung des Selbst zu der direkten Kollegin
der anderen Schulsozialarbeiter*innen. Thr und dem Selbst wird eine bisweilen konfligieren-
de Unterschiedlichkeit zugesprochen und das Individuelle verschwindet nicht hinter dem
Kollektiv der Zusammenarbeit. Gleichsam wird auch der vom Selbst abweichenden Position
Legitimitit beigemessen, ergibt sich aus der Auseinandersetzung mit dieser ein positiv kon-
notiertes Potenzial fiir das gemeinsame Tun. Mit Blick auf das gesamte Kollegium wird eine
solche Praxis des Gemeinsamen bei gleichzeitiger Unterschiedlichkeit zur Voraussetzung und
zum Vorbild zu dem, was den Schiiler*innen zu vermitteln ist. Dass Herr Rahmani diese
Einsichten mit der Schulleiterin teilt, die als solche in ihrer formalen Rolle akzeptiert wird,
die aber gleichsam in diskursiver Gleichrangigkeit zu Herrn Rahmani auftritt, bestitigt die
Figur des Selbst mit den anderen (3) als im Erfahrungsraum der A-Grundschule dominant.
Die betrachtete dritte Auspriagung der Kollegialitiitstypik, die im Typus des Ethos des Adap-
tierens in Relation zu der dritten Ausprigung der Traditionstypik steht — dem selektiven Aus-
wiihlen des Tradierten (C) — korrespondiert idealtypisch mit der zweiten Ausprigung der Ab-
weichungstypik. In dieser werden abweichende Schiiler*innen zur Bestiitigung des pidagogischen
Tuns (1I). Diese Ausprigung der Abweichungstypik zeigte sich bereits im Typus des Ethos des
Provozierens und soll im Folgenden mit Blick auf die Fille betrachtet werden, in denen der
Typus des Ethos des Adaptierens dominiert.

3.3.3 Abweichende Schiiler*innen als Bestitigung des pidagogischen Handelns (II)

Die bereits mit Blick auf den Typus des Ethos des Provozierens dargestellte Figur der zwei-
ten Ausprigung der Abweichungstypik, bei der abweichende Schiiler*innen zur Bestitigung des
Handelns (1) im Sinne eines zielgerichteten padagogischen Tuns werden, findet sich auch in
den Fillen, in denen der Typus des Ethos des Adaptierens dominiert. Sie steht in maximalem
Kontrast zur ersten Ausprigung der Abweichungstypik, bei der abweichende Schiiler*innen zur
Herausforderung fiir das Handeln (1) werden.

Mit Blick auf den Eckfall Frau Akgiindiiz ldsst sich die genannte zweite Ausprigung der
Abweichungstypik am Beispiel des Schiilers Maxim nachvollziehen. Das Abweichende des
Schiilers ist eng an dessen herkunftsbezogene Disposition einer gewissermaflen vererbten
Delinquenz gegeniiber dem Schulischen gekniipft. Sie fiihrt zu einem abweichenden Ver-
halten Maxims in der Interaktion mit den Mitschiiler*innen aufSerhalb des Unterrichts. Frau
Akgiindiiz stellt pauschal die Gewalttitigkeit des Jungen heraus und hilt fest: ,,irgendwelche
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Kinder haut der immer iiber den Haufen® (Z. 417f). Das Abweichende des Schiilers tritt
somit zunichst im Sinne der ersten Ausprigung der Abweichungstypik durchaus als heraus-
fordernd fiir die pidagogische Praxis hervor. Was explizit problematisiert wird, findet dann
aber in dem pidagogischen Tun Frau Akgiindiiz‘ seine Entproblematisierung und der Um-
gang mit dem abweichenden Schiiler Maxim wird letztlich zur Bestitigung des Erfolgs der
pidagogischen Praxis. Das konkrete pidagogische Tun im Umgang mit dem Abweichenden
Maxims besteht in der Etablierung eines ,Pausenplans® (Z. 432). Dieser gewihrt Maxim die
besondere Moglichkeit, wihrend der Pause sonst verschlossene Riume zu betreten und dort
alleine zu spielen. Auflerdem darf er in eingehegter Autonomie iiber die zeitliche Seruktur
seiner Pause entscheiden. In der Erméglichung des Verlassens der auflerunterrichtlichen Of-
fentlichkeit und in der Erfahrung, Eigenverantwortlichkeit fiir den Ausschluss aus der schu-
lischen Offentlichkeit zu erproben, gelingt es Maxim schlieflich, ,relaxter (Z. 433) zu sein.
Sodann kann er in gewaltfreie Interaktion mit seinen Mitschiiler*innen treten. Mit einem
Pathos des ,,Gute[n]“ (Z. 436) macht Frau Akgiindiiz schliefilich den Erfolg der Intervention
des Pausenplans deutlich. Gleichsam bleibt die pidagogische Intervention ein ergebnisoffe-
ner Versuch, dessen langfristiger Erfolg zwar erhoflt, aber nicht abgeschen werden kann. Mit
der Verhaltensinderung des Schiilers Maxims als Ergebnis der pidagogischen Intervention
des Pausenplans wird somit das Abweichende zwar bearbeitet, aber nicht als ginzlich iiber-
wunden gekennzeichnet. Vielmehr bleibt offen, ob nicht weitere angepasste Interventionen
fiir das Umgehen mit dem Abweichenden notwendig sein werden. Eben in diesem eher im-
pliziten als expliziten Bewusstsein iiber die etwaige Notwendigkeit der Anpassung des gegen-
wirtig Erfolgreichen liegt das Moment, welches das pidagogische Tun in der Konfrontation
mit dem abweichenden Klienten im Sinne der zweiten Ausprigung der Abweichungstypik
bestitigt. Das pidagogische Tun ist nicht nur situativ erfolgreich, sondern zeigt sich als dem
Umgang mit dem Abweichenden langfristig gewachsen. Pidagogische Unsicherheiten wer-
den nicht zur Herausforderung, sondern zum Erwartbaren, das situativ bearbeitet werden
muss.

Auch im Fall Frau Meister liegt die zweite Ausprigung der Abweichungstypik vor. In ihrem
Sprechen iiber den Erfahrungsraum der A-Grundschule wird zunichst die gesamte Klient*in-
nenschaft als abweichend charakterisiert. Die Abweichung liegt in einer fremdidentifizie-
renden Zuschreibung mit Blick auf ihr familidres Milieu. Diffuse Dritten schreiben Frau
Meisters Klient*innen zu, ,,A-Stadtteilkinder (Z. 393) zu sein, die als Mitglieder vermeint-
licher ,kriminelle[r] Grofiffamilien® (ebd.) inkriminiert werden. Vor dem Hintergrund ihrer
besonderen Elternarbeit, die es in Kontrast zu anderen Lehrer*innen eines fritheren beruf-
lichen Erfahrungsraums zulisst, dass Eltern sie auch am Wochenende auf ihrer privaten Han-
dynummer per ,,WhatsApp“ (Z. 423) kontaktieren diirfen, ist Frau Meisters pidagogisches
Tun von den aus der Sicht einer ,,Mittelstandsbrille“ (Z. 437) abweichenden Klient*innen
nicht herausgefordert. Thre Praxis findet vielmehr darin Bestitigung, dass Kinder von Eltern,
fiir welche die Haltung von Hunden als Haustier ein Tabu darstellt, die Erlaubnis bekom-
men, an der von Frau Meister geleiteten ,Schulhund-AG® (Z. 531) teilzunechmen. In der
folgenden Passage wird die pidagogische Praxis Frau Meisters ebenso in der Konfrontation
mit dem Abweichenden bestitigt. An dieser Stelle ist es nun nicht die diffuse Gesamtheit
der Klient*innenschaft, die zum Abweichenden wird. In Homologie zum Fall Frau Akgiin-
diiz wird vielmehr ein einzelner minnlicher Schiiler als abweichend aufgerufen. Die Passage
stammt aus dem immanenten Nachfrageteil. Ihr ist die Riickfrage des Interviewers nach dem
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Besonderen der , Anfangszeit (Z. 404) an der A-Grundschule vorangegangen, die ausfiihr-
lich beantwortet wird.

wir hatten hier auch einen Schiiler in meiner Klasse der hatte ne nicht so einfache Kindergartenzeit
(2 (atmet tief ein)) mit vielen Problemen und (2 (atmet aus)) vielen Herausforderungen. und ja
ich glaube seine autistischen Ziige waren da einfach ein grofles Problem=der wurde sehr gehinselt
und gedrgert. und das ist jetzt ein Kind=er wird freiwillig weil er das selber mochte hier im Ganz-
tag angemeldet so. ich denke da: darum geht’s. nicht nur Lesen und Schreiben sondern kommst du
auch wirklich gerne, und wenn nicht miissen wir kucken warum. (2) bei jedem Kind=jedes Kind
brauch was anderes. jedes Kind wiinscht sich was anderes. immer muss man anders mit den Eltern
zusammenarbeiten aber am Ende sollen die Kinder ne tolle Grundschulzeit haben. (Fr. Meister, Z.

505-514)

Mit Blick auf die Vergangenheit wird ein einzelner ,Schiiler angefithrt, mit dem ein kollek-
tives Wir in Frau Meisters , Klasse“ konfrontiert gewesen war. Die eigene Affiziertheit zum
Ausdruck bringend, charakterisiert Frau Meister den minnlichen Schiiler iber sein Erleben
einer ,nicht so einfachen Kindergartenzeit®. Sie setzt dieses Erleben spekulativ in Relation
zu den ,autistischen Ziige[n]“ des Jungen, die schlicht ,ein grofles Problem* gewesen waren.
Frau Meister fithrt nahtlos an, dass der Junge ob der genannten Dispositionen ,sehr ge-
hinselt und geirgert” worden war, wobei dies nun nicht spekulativ, sondern in Gewissheit
festgehalten wird. Mit Blick auf die Gegenwart setzt Frau Meister an, die auf das ,Kind* be-
zogene Verinderung im einordnenden Sprechen darzustellen, um dann den Ansatz der Aus-
fiihrungen zu korrigieren. Was den Schiiler gegenwirtig auszeichnet, ist, dass er aus seinem
freien Willen heraus méchte, dass er ,.im Ganztag angemeldet” wird und dies auch geschieht.
In pauschaler Evaluation hilt Frau Meister die Bedeutsamkeit dessen fest. Sie fiihre iiber
das Beispiel hinaus auf das pidagogische Tun im Allgemeinen deutend aus, dass in diesem
ynicht nur Lesen und Schreiben® affirmiert werden miissen, sondern auch die klient*innen-
bezogene Frage gestellt werden muss: ,Kommst Du auch wirklich gerne?. Wird die Frage
verneint, wird es zur Aufgabe eines erneut aufgerufenen kollektiven Wir, die Griinde dafiir
zu ersuchen. Nach einer kurzen Pause hilt Frau Meister gewissermafien die Primissen ihrer
Pidagogik fest. Sie liegen in den Einzigartigkeiten der Klient*innen und der Individualitit
ihrer Bediirfnisse. Dazu zihlt auch ein situativ angepasster Modus der Elternarbeit. Das Ziel
liegt in aller Einfachheit darin: ,,am Ende sollen die Kinder ne tolle Grundschulzeit haben®.
In den angefiihrten Beispielen findet das pidagogische Tun Frau Meisters in der Konfron-
tation mit abweichenden Klient*innen seine Bestitigung im Sinne der zweiten Ausprigung
der Abweichungstypik. Es wird eine pidagogische Praxis dargestellt, die erstens den Lehrer*in-
nenberuf in einem ganzheitlichen Charakter hervortreten lisst, indem sie die Grenzen des
Privaten ein Stiick weit aufweicht. Dies bedeutet gleichwohl nicht, dass die Grenzen nicht
auch im angemessenen Sinne aufrechterhalten werden miissen. Zweitens ist die pidagogische
Praxis in dem erdffneten Verstindnis Frau Meisters' an den individuellen Dispositionen und
den damit einhergehenden Erfahrungen des Kindes orientiert, die ein auf das Individuum
abgestimmtes Tun einfordern. Die Bestitigung eines solchen Tuns durch diejenigen, die von
anderen als abweichend inkriminiert werden oder besondere Erfahrungen gemacht haben,
liegt in einem an den Schiiler*innen beobachtbarem positivem Erleben von Schule im Er-
fahrungsraum der A-Grundschule.

Auch im Fall Herr Rahmani tritt die zweite Ausprigung der Abweichungstypik hervor, in der
abweichende Schiiler*innen zur Bestitigung des pidagogischen Handelns (II) werden. Bereits
in einem frithen auflerschulischen Erfahrungsraum der nebenberuflichen Titigkeit in einer
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Unterkunft fiir Gefliichtete konnte Herr Rahmani in der Konfrontation mit abweichenden
Klient*innen die Bestitigung seines Tuns erleben. Das Abweichende der Gefliichteten lag
in der Zuschreibung der Sozialarbeiter*innen der Einrichtung, dass sie per se die Arbeits-
bedingungen der Alltagspraxis herausfordern wiirden. Obwohl es ,die Rolle eigentlich des
Betreuers® (Z. 1243) gewesen wire, hatte sich Herr Rahmani in seiner ,untergeordneten
Rolle“ (Z. 1240) mit viel Elan fiir die Belange Einzelner eingesetzt. Er hatte ,Nachhilfe® (Z.
1244) gegeben, ,,Behdrdenginge” (ebd.) begleitet und ,gedolmetscht® (Z. 1245). So konnte
dem Herausfordernden begegnet werden und Herr Rahmani erfuhr in der Readressierung
durch seine Klient*innen die Bestitigung seines Tuns. Insbesondere diejenigen ehemaligen
Klient*innen stellen gegenwirtig eine Bestitigung seiner damaligen Praxis dar, von denen
er weif}, dass sie mittlerweile ,,Familie[n]“ (Z. 1250) in Deutschland gegriindet und einen
erfolgreichen ,beruflichen Weg® (ebd.) eingeschlagen haben. Die Figur der Bestitigung des
eigenen Tuns durch Abweichende wird auch im Erfahrungsraum der A-Grundschule mit
Blick auf die schulische Berufstitigkeit bestitigt. Aus dem Vorbildcharakter der eigenen pi-
dagogischen Praxis heraus nehmen die Schiiler*innen der A-Grundschule andere Kinder, die
an die Schule kommen, als ,ein leeres Blatt“ (Z. 2383) wahr. In deren Sicht auf neue Mit-
schiiler*innen spielt ,die korperliche Beeintrichtigung des Kindes keine Rolle. wie das Kind
aussieht. wie das Kind soziookonomisch=aus welchen Verhiltnissen das Kind kommt* (Z.
2383f). Das padagogische Tun Herr Rahmanis findet in der Praxis der Kinder untereinander
somit im Sinne einer Ubertragung auf die Kinder Bestitigung.

Wie die dargestellten Ausprigungen der drei Typiken im dritten Ethos-Typus letzdich in
einem Modus Operandi des Adaptierens in Relation stehen, soll in der folgenden Zusam-
menfassung betrachte werden.

3.3.4 Zusammenfassung

Im Ethos des Adaptierens stehen die dritte Ausprigung der Traditionstypik, in der das Tradierte
selektiv ausgewihlt wird (C), mit der dritten Ausprigung der Kollegialititstypik, in der das
Selbst mit den anderen (3) in Gleichrangigkeit positioniert wird, und die zweite Ausprigung
der Abweichungstypik einer Bestitigung des pidagogischen Tuns (II) in der Konfrontation mit
dem Abweichenden in idealtypischer Relation. Diese Relation geht in einem iiberspannen-
den Modus Operandi des Adaptierens auf, der auch innerhalb der Ausprigungen der Typiken
immer wieder aufscheint.

Mit Blick auf die Traditionstypik liegt das adaptive Moment in einem Auswihlen aus un-
terschiedlich gelagerten schulischen Tradierungen. In allen drei Fillen, in denen der Typus
dominant ist, ldsst sich das Tradierte des Schulischen global als eine Tradition der Degradie-
rung fassen. Erlebte und beobachtete abwertende Praktiken werden als Tradierungen in allen
Fillen entschieden zuriickgewiesen. Im Fall Frau Akgiindiiz tritt zu der zuriickgewiesenen
Tradierung der Degradierung als zweite Tradierung die Stabilitit der schulischen Ordnung
hinzu, in der es rollenspezifischen Verhaltenserwartungen zu folgen gilt. Anders als die erste
wird diese zweite Tradierung angenommen. Das Moment des Adaptierens schligt sich dabei
auf die selektiv ausgewihlte zweite Tradierung selbst nieder. So werden klient*innenbezogene
Verhaltenserwartungen zwar bestimmt aufrechterhalten und formuliert, ein Unterlaufen die-
ser durch die Schiiler*innen fiihre gleichsam nicht zu einer Degradierung durch die Lehrerin,
stiinden solche Praktiken in Nihe zu der abgelehnten ersten Tradition.

Wie oben genannt, wird auch in den Fillen Frau Meister und Herr Rahmani eine globale
schulische Tradition der Degradierung entschieden zuriickgewiesen. In beiden Fillen treten
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als zweite Tradierung Personen einzelner Pidagog*innen als regelmifige Gegenentwiirfe zum
Degradierenden hervor. Wihrend die erste Tradierung abgelehnt wird, wird diese zweite Tra-
dierung herausragender Einzelfille angenommen und in Relation zum eigenen Tun gesetzt.
Im Fall Frau Meister tritt mit Blick auf das Thema der Elternarbeit ein Tun hervor, das in
verlisslicher Rollenformigkeit die Kommunikation mit den Eltern aufrechterhilt. Anders als
Pidagog*innen, die an der Tradierung der Degradierung festhalten, wird die in der Rollen-
formigkeit tradierte Uberlegenheit gegeniiber den Eltern dabei nicht machtvoll gegen die
Klient*innenschaft ausgespielt. Im Fall Herr Rahmani wird einerseits Strenge als pidagogi-
sches Mittel durchaus legitim. Andererseits findet sich der Schulsozialarbeiter in einer Rolle
wieder, in deren Verantwortung es liegt, Strenge so abzumildern, dass sie nicht zur Degra-
dierung wird. Wenn es zu rabiaten Bezugnahmen der Lehrer*innen auf die Schiiler*innen
kommt, die in Nihe der Tradition der Degradierung stehen, ist es an Herrn Rahmani ge-
legen, in seinem Tun dem Kind zu zeigen, dass ein Interaktionsmodus der Gleichrangigkeit
einer degradierenden Praxis iiberlegen ist. Die Tradition des Degradierens, die Herr Rahmani
explizit zuriickweist, wird so einer Anpassung unterzogen, indem sie einerseits als rollenfor-
miges Lehrer*innenhandeln legitimiert wird und andererseits in der Praxis des Schulsozial-
arbeiters Kompensation erfihrt.

In Kontrast zu den bereits betrachteten Typen wird das Tradierte in seiner Bedeutsamkeit im
Typus des Ethos des Adaptierens weder geleugnet noch pauschal zuriickgewiesen. Das selektive
Auswihlen des Tradierten als dritte Ausprigung der Traditionstypik steht in diesem adaptiven
Modus des Umgehens mit dem Bestehenden in Relation zu einer dritten Ausprigung der
Kollegialitiitstypik, die als Positionierung des Selbst mit den anderen (3) aufscheint. Mit Blick
auf die vorliegende Ausprigung der Kollegialitiitstypik liegt das adaptive Moment in einer An-
passung des Selbst. Es fithrt zu erlebten Gleichrangigkeiten der Pidagog*innen, welche auch
dann bestehen bleiben, wenn eine grundsitzliche Unterschiedlichkeit der anderen zum Selbst
das gemeinsame Tun bestimmt. Im Fall Frau Akgiindiiz trite als lebensgeschichdliche Kons-
tante zunichst eine zum Miteinander gegenliufige Bewegung der Unterlegenheit gegeniiber
anderen im stetigen Erleben von Fremdheit und Distanz hervor. Diese Erfahrung schligt sich
auch im Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule in Frau Akgiindiiz* Erwartung
nieder, als illegitim in die schulische Sphire Eintretende entlarvt zu werden. SchlieSlich wird
diese Erwartung nicht erfiillc und im Erfahrungsraum der A-Grundschule trict die Figur des
Selbst mit den anderen (3) als dominant hervor. Sie duflerst sich im Erleben von Unterstiitzung
durch andere und in der Anerkennung als vollwertiges Mitglied des Kollegiums bei gleichzei-
tigem Aufrechterhalten individueller professionsbezogener Grenzen. Die Professionsgrenzen
werden von Frau Akgiindiiz selbst affirmiert und dabei aber nicht hierarchisierend gedeutet.
In Kontrast zum Eckfall Frau Akgiindiiz war im Fall Frau Meister die Figur des Selbst mir
den anderen (3) bereits in anderen beruflichen Erfahrungsriumen erlebt worden. Dass sie im
Erfahrungsraum der A-Grundschule schliefSlich auch als dominant erlebt werden kann, wird
dennoch — homolog zum Fall Frau Akgiindiiz — als nicht zu erwartende Besonderheit der
A-Grundschule markiert. In diesem Erfahrungsraum erlebt Frau Meiser die Gleichrangigkeit
zu anderen Kolleg*innen und gleichzeitig die aufrechterhaltene Bedeutsamkeit der eigenen
Individualitit. Konkreter erfahrt Frau Meister die Gleichrangigkeit zu den anderen darin,
dass dienstiltere Kolleg*innen, von denen eine Uberlegenheitspositionierung gegeniiber der
Jiingeren zu erwarten wire, ihr zugewandt und unterstiitzend begegnen. Im Fall Herr Rah-
mani findet sich ebenso die Selbstpositionierung in Gleichrangigkeit zu den anderen im Er-
fahrungsraum der A-Grundschule. In fritheren beruflichen Etappen ist hingegen in Homo-
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logie zu den Fillen des Typus des Ethos des Provozierens eine Uberlegenheitspositionierung
gegeniiber den anderen dominant. Herr Rahmani ist den anderen aus einem spezifischen
Wissen um die Widerspriichlichkeit ihres antirassistischen Anspruchs und ihres degradie-
renden Tuns heraus iiberlegen. Die anderen kehren dann in dem Moment seiner Kritik an
ihren rassistischen Praktiken das Verhiltnis um und machen ihn zum Unterlegenen. Das
Verhiltnis zu den anderen wird im Erfahrungsraum der A-Grundschule neu justiert. Mit
Blick auf die kollegiale Zusammenarbeit mit der zweiten Schulsozialarbeiterin stellt Herr
Rahmani zunichst die Stabilitit eines grundsitzlich konflikthaften Interaktionsmodus fest.
Aus den individuellen Erfahrungen der beiden Kolleg*innen heraus stof§en ihre pidagogi-
schen Praxen aufeinander. Gleichsam ergibt sich aus diesem Zusammenstofen ein Modus
des gemeinsamen Aushandelns, der zu einem erfolgreichen pidagogischen Tun fithrt resp.
in seinem Vorbildcharakeer selbst schon pidagogisch erfolgreich ist. Dieser Erfolg wird darin
beobachtbar, dass sich in gewisser Selbstliufigkeit das erfolgreiche und friedfertige Umgehen
der Kolleg*innen auf die Interaktion der Schiiler*innen untereinander iibertrigt. Das adap-
tive Moment liegt mit Blick auf die Kollegialitiitstypik in allen Fillen darin, dass das Selbst
handlungspraktisch an die anderen angepasst wird und sich gleichsam der Erfahrungsraum
der A-Grundschule insofern an das Selbst anpasst, als dass dem Selbst in der Gleichrangigkeit
zu anderen individuelle Handlungsméglichkeiten erschlossen werden.

Dies fithrt zu der Abweichungstypik, die im Typus des Ethos des Adaptierens in einer zweiten
Ausprigung vorliegt, die bereits im Typus des Ethos des Provozierens als dominant dargestellt
worden war. In ihr werden abweichende Schiiler*innen, mit denen das pidagogische Tun kon-
[frontiert ist, zu dessen Bestiitigung (II). Im Eckfall Frau Akgiindiiz wird das eigene klient*in-
nenbezogene Tun im Sprechen iiber den abweichenden Schiiler Maxim zum Thema. Das
Abweichende liegt im Fall des Schiilers in herkunftsbezogenen Dispositionen einer vererbten
Delinquenz gegeniiber dem Schulischen begriindet. Dies miindet in gewaltvollen Prakti-
ken Maxims gegeniiber seinen Mitschiiler*innen. In der Konfrontation des pidagogischen
Tuns mit diesem problematisierten Verhalten Maxims wird eine pidagogische Intervention
etabliert, die von den herkunftsbezogenen Dispositionen des Schiilers ausgeht. Sie ermog-
licht es Maxim schliefilich, in gewaltfreie Interaktion mit den Mitschiiler*innen zu treten
und damit an ihn gerichtete Verhaltenserwartungen zu erfiillen. Hierin findet das pidago-
gische Tun seine Bestitigung, wobei das Abweichen des Schiilers weiterhin trotz seiner Ver-
haltensinderung nicht nivelliert wird. Gleichsam wird das aufrechterhaltene Abweichende
auch nicht zum Ausgangspunkt einer Fremdidentifizierung des Schiilers, sondern zu einem
Wissen der Piddagog*innen darum, ihr pidagogisches Tun situativ an die Bediirfnisse des
Schiilers anpassen zu miissen. Im Fall Frau Meister findet das eigene padagogische Tun eben-
falls in dem Abweichenden seine Bestitigung. Das Moment des Abweichens wird mit Blick
auf die Gruppe der Eltern an Fremdidentifizierungen durch andere gekniipft, wihrend es
im Sprechen iber einen spezifischen Schiiler seine Begriindung in seinen individuellen Dis-
positionen findet. Unabhingig von der Konstruktion des Abweichenden der Klient*innen
wird im Fall Frau Meister das pidagogische Tun an die individuellen Bediirfnisse der abwei-
chenden Schiiler*innen gekniipft, die mit den bisherigen negativen schulischen Erfahrungen
der Kinder korrespondieren. Die besondere Sensibilitit der Lehrerin fiir die Bediirfnisse der
Klient*innen wird durch das Tun der Schiiler*innen bestitigt. Beobachtbar erleben sie Schu-
le im Erfahrungsraum der A-Grundschule in einem positiven Sinne, was ihnen in anderen
schulischen Erfahrungsriumen bisher verwehrt geblieben war. Die Schiiler*innen bringen
dieses Erleben gegeniiber der Lehrerin bestitigend zum Ausdruck.
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Herr Rahmani steht als Schulsozialarbeiter in einem anderen formalen Verhiltnis zu den
Schiiler*innen als die Lehrerinnen Frau Akgiindiiz und Frau Meister, wenngleich er dieselben
Aufgaben wie sie hat. Allerdings wird auch sein pidagogisches Tun im Schulischen durch
Abweichende bestitigt. Damit wird eine auflerschulische berufliche Erfahrung der Bestiti-
gung der Richtigkeit der eigenen beruflichen Praxis in anderen sozialarbeiterischen Settings
weitergefiihrt. In diesen arbeitete Herr Rahmani mit Menschen, die im doppelten Sinne als
Abweichende konstruiert und identifiziert worden waren. Sie waren als erste Abweichung
Klient*innen der Sozialen Arbeit per se und wurden zweitens innerhalb dieser Sphire als be-
sonders herausfordernde Klientel konstruiert. Dass mit seinem Engagement handlungsprak-
tisch die Zuschreibung des Herausforderungscharakters der Klient*innen zuriickgewiesen
werden konnte und schliefSlich bis in die Gegenwart eine Anniherung ihrer Lebenswege an
eine autochthonen biographischen Normalverlauf beobachtet werden kann, wurde und wird
zur Bestitigung des Tuns Herr Rahmanis. Im schulischen Setting ist diese Figur der Bestiti-
gung durch die Abweichenden anders gelagert. Die Richtigkeit des eigenen Tuns findet darin
seine Bestdtigung, dass die Schiiler*innen abweichenden Mitschiiler*innen in Offenheit be-
gegnen und deren Abweichen nicht zum Ausgangspunkt von Degradierungen werden lassen.
Damit spiegeln sie einen handlungspraktischen Modus, den Herr Rahmani im Umgang mit
seiner Kollegin selbst zur Performanz bringt. Die Schiiler*innen bestitigen in dieser Spiege-
lung die pidagogische Richtigkeit seines vorbildlichen Tuns. Das Moment der Adaption liegt
mit Blick auf die Abweichungstypik in allen Fillen darin, dass das zielgerichtete pidagogische
Tun in der Handlungspraxis an die Bedarfe der Schiiler*innen angepasst wird. So ergibt
sich im Fall Frau Akgiindiiz die Praxis einer ergebnisoffenen pidagogischen Intervention, die
Verhaltensinderungen initiieren, aber auch auf solche reagieren kann. Im Fall Frau Meister
ist es in diesem Sinne eine Praxis, die eine besondere Sensibilitit fiir die Bedarfslagen ihrer
Schiiler*innen hat und ihr Tun an diese anpasst. Im Fall Herr Rahmani wird eine vorbild-
liche Praxis, die in Selbstliufigkeit Einfluss auf das Interaktionsverhalten der Schiiler*innen
nimmt, dem Bediirfnis der Schiiler*innen nach einem solchen Vorbild angepasst.

In Homologie zu den bereits betrachteten Ethos-Typen des Harmonisierens und des Provozie-
rens zeigt sich der Erfahrungsraum der A-Grundschule im Typus des Ethos des Adaptierens
als lebensgeschichtlich besonders. In Kontrast zum Typus des Ethos des Harmonisierens ist er
dabei nicht ein Ort einer ginzlich anderen schulischen Praxis. Ebenso wenig ist er in Kontrast
zum Typus des Ethos des Provozierens der Ort, dessen Praxis in der Abgrenzung zu anderen
schulischen Erfahrungsriumen auf ein Soll des Schulischen verweist. Vielmehr ist die A-
Grundschule im Typus des Ethos des Adaptierens der Ort, an dem die Praxis in Selbstliufigkeit
situativ an die Klient*innen und ihre Bediirfnisse angepasst wird. Ein selektives Umgehen
mit dem Tradierten und die affirmierte Gleichzeitigkeit individueller Professionalitit und ge-
meinschaftlicher Unterstiitzung erdffnen einen Pool an Handlungsoptionen, der diese Praxis
moglich macht.
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3.4 Typ: Ethos des Monierens

Einen vierten relationalen Typus stellt der Typus des Ethos des Monierens dar. Er findet seine
dominante Reprisentation im Eckfall Herr Clausens und im Fall Herr Thiel. Herr Clausens
ist mit 56 Jahren der ilteste Kollege der A-Grundschule. Er ist ausgebildeter Erzicher, wenn-
gleich er von den Schiiler*innen und in seiner klassenleitenden Funktion als Lehrer adressiert
wird. Herr Thiel gehdrt mit 29 Jahren zu den jiingsten Kolleg*innen und ist erst seit wenigen
Monaten an der A-Grundschule titig. Zuvor hatte er das Grundschullehramtsstudium ab-
geschlossen, das nach eigenen Angaben einen inklusionspidagogischen Schwerpunkt gehabt
hatte (vgl. Z. 45). Er absolviert zum Interviewzeitpunkt das Referendariat an der A-Grund-
schule.

Im Typus des Ethos des Monierens liegt die Traditionstypik in einer vierten Ausprigung vor, in
der ein Mangel an Tradiertem (D) aufgerufen wird. Diese Auspriagung steht in idealtypischer
Relation zur zweiten Ausprigung der Kollegialititstypik, die bereits in den Fillen des Typus
des Ethos des Provozierens hervorgetreten war. In ihr wird das Selbst diber den anderen posi-
tioniert (2). Dies steht wiederum in Relation zur ersten Ausprigung der Abweichungstypik,
in der abweichende Schiiler*innen als Herausforderung des pidagogischen Handelns (I) hervor-
treten, wie sie auch im bereits betrachteten Typus des Ethos des Harmonisierens deutlich wird.

3.4.1 Mangel an Tradiertem (D)

In allen bisher betrachteten relationalen Typen tritt als primire Tradierung des Schulischen
etwas Problematisches hervor. Es handelt sich dabei beispielsweise um Handlungsfreiheiten
beschrinkende Identititserwartungen oder degradierende schiiler*innenbezogene Praktiken.
Erst sekundir wird mitunter das Problematisierte durch anders gelagerte Tradierungen er-
ginzt — so im Typus des Ethos des Adaptierens. In Kontrast dazu tritt im Typus des Ethos des
Monierens ausschliefilich Positives als Tradiertes des Schulischen hervor. Sein gegenwirtiger
Mangel wird in Bezug auf den Erfahrungsraum der A-Grundschule moniert. Diese Figur des
Herausstellens eines Mangels an Tradiertem (D) stellt die vierte Ausprigung der Traditionsty-
pik dar.

Im Eckfall Herr Clausens wird Schule zu dem Ort, der an Defiziten leidet. Selbstliufige ge-
sellschaftliche Wandlungsprozesse bringen das Defizitire hervor. Was im Fall Herr Clausens
zum Tradierten wird, ist weniger das Defizitire selbst als ein klient*innenbezogenes Tun, das
souverin mit den Defiziten der gegebenen Verhiltnisse umgehen kann. So brachten in einem
ersten beruflichen Erfahrungsraum beispielsweise die Mitarbeiter*innen des ,,Behinderten-
internat[s]“ (Z. 91) eine pidagogische Praxis zur Performanz, die sich darin auszeichnete,
dass sie, obwohl es ,noch keine Inklusion [gab]“ (Z. 97f), den Anspruch erfiillten, ,den alles
moglich zu machen[,][...] was damals eben méglich zu machen war® (Z. 100ff). Ebenso sou-
verin tritt das Team hervor, dessen Teil Herr Clausens ist, das in einem spiteren beruflichen
schulischen Erfahrungsraum vor seiner Zeit an der A-Grundschule erfolgreich mit den Ge-
gebenheiten der nahezu unbearbeitbaren Herausforderung der grofSen Zahl an Schiiler*in-
nen einer ,verlorenen Generation® (Z. 229) an Kindern mit Fluchterfahrungen umzugehen
weifl. Dabei tritt die Praxis des Teams hinter die individuelle Souverinitit Herrn Clausens
zuriick, die er gewissermafien von seinem Vater vererbt bekommen hatte. Mit Blick auf den
Erfahrungsraum der A-Grundschule wird das Fehlen eines solchen Ankniipfens an die Tra-
dition des souveridnen pidagogischen Tuns moniert. Einerseits gelingt es Herrn Clausens,
auch in diesem Erfahrungsraum in der Tradition der Souverinitit des Umgehens mit dem
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Herausfordernden entsprechende besondere pidagogische Praktiken in dem Setting ,,Ringen
und Raufen® (Z. 234) und in der ,Kletterforderung® (Z. 257) sowie mit Bezug auf ,,Aucou-
turier (Z. 274) zur Performanz zu bringen. Andererseits sind die anderen Pidagog*innen
nicht in der Lage, an die Tradition der Souverinitit anzukniipfen. Sie bestitigen das Bild, das
sich Herr Clausens schon in einem fritheren beruflichen Erfahrungsraum des Schulischen
machen konnte, in dem Lehrer*innen ,nichts geschissen gekriegt haben und auch heute
noch nichts geschissen kriegen® (Z. 338ff). Das Fehlen tradierter Souverinitit in der Praxis
der Lehrer*innen findet nach Herrn Clausens nicht zuletzt in der ,,Angst[,] ma ein bisschen
straighter zu sein® (Z. 489f) seinen Ausdruck. Herr Clausens moniert, dass die anderen Pi-
dagog*innen des Erfahrungsraums der A-Grundschule der falsch verstandenen Primisse der
Gewaltfreiheit insofern folgen, als dass sie davon ausgehen: ,ich darf ja kein Kind mehr an-
fassen® (Z. 494f). Als zeitigsten ,,Quatsch® (Z. 495) tut Herr Clausens dies ab und stellt sein
tradiertes Erfahrungswissen um die Notwendigkeit des ,,[F]okussieren[s]“ (Z. 496) heraus.
Dabei miisse immer die ,,Gratwanderung® (Z. 499) zwischen gewaltsamen Praktiken und
einem unverfinglichen ,[Flesthalten® (Z. 498) gelingen. Im Erfahrungsraum der A-Grund-
schule tritt einzig die junge Teamkollegin Lisa-Marie als diejenige hervor, der ein souverines
Tun im Sinne der aufgerufenen Tradition zugesprochen wird. Gleichsam muss sie erst in
diese Tradition eingefiihrt werden, indem sie im Erfahrungsraum der Zusammenarbeit mit
Herrn Clausens lernt, sich von den Verhaltenserwartungen der anderen Kolleg*innen zu be-
freien und nicht mehr von diesen ,,gestresst” zu sein (Z. 462).

Auch im Fall des Referendars Herr Thiel tritt das Tradierte in positiver Konnotation hervor,
dessen Fehlen im Erfahrungsraum der A-Grundschule im Sinne der vierten Ausprigung der
Traditionstypik bemingelt wird. Als Tradiertes von Pidagogik im Allgemeinen tritt im lebens-
geschichtlichen Sprechen Herrn Thiels eine Praxis des selbstverstindlichen Umgehens mit
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung hervor. In Homologie zum Fall Herr Clausens
wird die Person des eigenen Vaters als eine markiert, der es in diesem Sinne gelang, ein sou-
verdnes Tun zur Performanz zu bringen. Der Vater wird als erfahrener Pidagoge konstruiert.
Er ,hat [...] 30 Jahre in einer Werkstatt mit geistig Beeintrichtigten gearbeitet” (Z. 48) und
hatte die Souverinitit des Umgehens mit Menschen mit Behinderung insofern an den Sohn
vererbt, als dass auch er ,s0 ne gewisse Normalitit“ (Z. 52) im kindlichen Blick auf Men-
schen mit Behinderung annahm. Die Souverinitit der Handlungspraxis als Tradiertes des
Pidagogischen bezieht sich — im Kontrast zum Fall Herr Clausens — im Fall Herr Thiel nicht
auf die exterioren Verhiltnisse im Allgemeinen, sondern auf die vulnerable Klient*innen-
schaft. Auch in Herrn Thiels Sprechen iiber die eigene Schulzeit zeigt sich in RegelmifSigkeit
das souverine Umgehen von Pidagog*innen mit Vulnerablen und bestitigt sich so als Tra-
diertes. Degradierende Praktiken in der Konfrontation mit verbesonderten Schiiler*innen,
wie sie in anderen Typen als dominante resp. primire Tradierungen des Schulischen hervor-
treten, werden im lebensgeschichtlichen Sprechen itiber die eigene Schulzeit im Fall Herr
Thiel nicht aufgerufen. Er fithrt dann mit Blick auf sein Lehramtsstudium das Format der
yLernreise[n]“ (Z. 233) an. Durch dieses wurde es ihm erméglicht, wihrend des Studiums
an zahlreichen Schulen mit unterschiedlichen inklusionsorientierten Programmatiken und
unterschiedlichen organisationalen Merkmalen zu hospitieren. Auch hier tritt in Regelmi-
Rigkeit das souverine Umgehen mit Menschen mit Behinderung zwar als Besonderheit des
Beobachteten hervor, aber ebenso als ein alternativloser ,,Prozess“ und , Weg" (Z. 286) als zu
erfiilllende resp. durchaus erfiillbare Aufgabe des Schulischen im Sinne der Tradierung des
souverinen Umgehens mit Menschen mit Behinderung. Wihrend die A-Grundschule einer-
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seits explizit in die Reihe von Schulen mit hervorzuhebenden Programmatiken eingereiht
wird, tritt ein bemingeltes Fehlen an Tradiertem im Erfahrungsraum der A-Grundschule
hervor. In der folgenden Passage aus dem immanenten Nachfrageteil wird dieses Monieren
ein Stiick weit explizit.

dieses selbststindige Arbeiten ist an diesen Schulen leichter und weitaus etablierter weil sie=glaube
ich schon lingere Erfahrung mit dieser Art von Arbeit haben ne, ich wiirde gerne sehen wenn die
A-Grundschule diesen Weg so weiter geht wie sie in zehn Jahren aussieht ne, wenn sie ihren Schulbau
hat. wenn sie in Clustern arbeitet und wenn sie diese Teamarbeit und diese Teamstruktur noch weiter

férdern kann. (Hr. Thiel, Z. 402—407)

Im Anschluss an das Sprechen {iber weiterfithrende Schulen, die in der vorangegangenen
Passage als in ihrem Selbstanspruch erfolgreich gekennzeichnet worden waren, wird die eben-
falls bereits zuvor aufgerufene Kategorie des ,selbstindige[n] Arbeiten[s]“ angefiihrt. In der
vorangegangenen Passage war diese beobachtbare Praxis der Schiiler*innen als Bewertungs-
merkmal dafiir veranschlagt worden, ob die pidagogischen Akteur*innen der Schule einen
souverinen Umgang mit Menschen mit Behinderung besitzen. Hier wird nun dieses Bewer-
tungskriterium im vergleichenden Sprechen als erfiillt gekennzeichnet. Sodann fithre Herr
Thiel nahtlos an, dass die ,lingere Erfahrung® mit der spezifischen ,Art von Arbeit* den
Grund fiir den herausgestellten Erfolg darstellt. Dann explizit iiber die A-Grundschule spre-
chend, stellt er im spekulativen zukunftsweisenden Blick heraus, sich fiir ihren Zustand in
einem Jahrzehnt zu interessieren. Dann besitze die Schule ,,ihren Schulbau®, sie ,,[arbeitet] in
Clustern® und ihr werde erméglicht, die ,, Teamarbeit und diese Teamstruktur® zu forcieren.
All die angefithrten Merkmale des zukiinftigen Erfahrungsraum der A-Grundschule verwei-
sen somit auf einen gegenwirtigen Mangel an diesen, der in der eingangs eréffneten Kont-
rastierung zu den anderen weiterfithrenden Schulen hervortritt. In der betrachteten Passage
wird schliefflich einerseits ein Entwicklungsoptimismus mit Blick auf die A-Grundschule
dominant, der in dem in die Zukunft gerichteten Sprechen darin zum Ausdruck kommt,
dass mit dem Erfiillen spezifischer Merkmale in der Zukunft auch die Gleichrangigkeit zu
anderen Schulen bestehen wird. Anderseits wird an spiterer Stelle des Interviews auf die ver-
zweifelte Hoffnung auf einen baldigen , Geldsegen fiir Bildung” (Z. 512) verwiesen, der als
Notwendigkeit affirmiert wird, damit sich Schule im Allgemeinen im Sinne des Tradierten
zu einem Ort des souverdnen Tuns in der Arbeit mit Menschen mit Behinderung entwickeln
kann.

In beiden Fillen, in denen sich der Typus des Ethos des Monierens dominant zeigt, trite das
Wissen um das Tradierte und um den Mangel an diesem als ein individuelles hervor. Hierin
liegt der Erklirungsansatz fiir die idealtypische Relation zwischen der betrachteten vierten
Ausprigung der Traditionstypik und der zweiten Ausprigung der Kollegialititstypik, in der
das Selbst iiber den anderen (2) positioniert wird. Diese Ausprigung lag bereits im Typus des
Ethos des Provozierens vor und soll mit Blick auf den Typus des Ethos des Monierens im Fol-
genden betrachtet werden.

3.4.2 Das Selbst iiber den anderen (2)

Mit Blick auf die Kollegialitiitstypik tritt in den Fillen, in denen das Ethos des Monierens do-
minant ist, eine Figur hervor, in der das Selbst iiber den anderen positioniert (2) wird. Diese
war bereits im Typus des Ethos des Provozierens hervorgetreten und steht in Kontrast zu posi-
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tionierenden Bewegungen des Aufgehens des Selbst im kollektiven Wir (1) oder des Selbst mir
den anderen (3).

Im Eckfall Herr Clausens wird die Bewegung der Selbstpositionierung iiber den anderen in-
sofern vollzogen, als dass der Erzieher mit Klassenleitungsfunktion als Einziger aufritt, der
im Erfahrungsraum der A-Grundschule konstant ein souverines Tun zur Performanz brin-
gen kann, das mit den besonderen Verhiltnissen der A-Grundschule umzugehen weif$. Das
Wissen um die Bedeutsamkeit einer souverinen pidagogischen Praxis war bereits mit Blick
auf die Traditionstypik hervorgetreten. In der Anfangszeit seiner Tdtigkeit an der A-Grund-
schule duferte sich die Uberlegenheit Herrn Clausens gegeniiber den anderen Kolleg*innen
darin, dass er ein dynamisches Tun zur Performanz brachte, das die pidagogische Ratlosigkeit
der nicht souverinen Kolleg*innen kompensieren konnte: ,ich musste ganz viel mit in die
Klassen springen® (Z. 442f). Auch gegenwirtig findet sich das Selbst Herrn Clausens® im
Erfahrungsraum der A-Grundschule in einer Uberlegenheitspositionierung gegeniiber den
anderen Kolleg*innen wieder. Dies dufiert sich beispielsweise darin, dass Herr Clausens im
Sprechen tiber die Praxis der anderen die iiberlegene Perspektive des Bewertenden einnimmt.
Die Uberlegenheit gegeniiber den andere kommt auch dann zum Ausdruck, wenn Herr
Clausens mit Blick auf die Zukunft der A-Grundschule eher pessimistische Téne anschligt.
Anders als seine Kolleg*innen gibt er sich nicht der naiven Illusion hin, mit der Zeit werde
sich die Schule in Selbstliufigkeit im Sinne ihres Selbstanspruchs entwickeln. Aus der fiir sei-
ne Uberlegenheit relevanten Kategorie seiner ,jahrelange[n] pidagogische[n] Erfahrung* (Z.
444) heraus kann er absehen, dass ,wir es [...] irgendwann nicht mehr schaffen werden“ (Z.
409f), wenn die Schule grofler geworden ist. Gleichsam verridt Herr Clausens in moralischer
Uberlegenheit trotz dieses Wissens den Anspruch der Inklusion nicht, sondern verteidigt
yInklusion an sich“ (Z. 399) dennoch als , richtig mega geil“ (ebd.).

Auch im Fall Herr Thiel trite die Positionierung des Selbst iiber den anderen (2) als relevante
Figur mit Blick auf die Kollegialititstypik hervor. Anders als im Fall Herr Clausens tritt seine
Uberlegenheit dabei weniger explizit als eine iiber die konkreten Kolleg*innen der A-Grund-
schule hervor. Sie zeigt sich vielmehr als eine stirker implizite Positionierung in der Uber-
legenheit einer an das Selbst gebundenen imaginativen sozialen Identitit des selbstkritischen
mdinnlichen Grundschullehrers iiber die abstrakte Weiblichkeit des Grundschullehrer*innen-
berufs. Diese Positionierung wird in der folgenden Passage aus dem immanenten Nachfrage-
teil des Interviews deutlich. In Antwort auf die Riickfrage nach der zu Beginn der Eingangs-
erzdhlung durch den Befragten konstatierten eigene ,,Sensibilisierung von Mannerrollen® (Z.
9) hebt Herr Thiel auf eine Initiative ab, die explizit minnliche Grundschullehramtsstudie-
rende angesprochen hatte, AGs an Grundschulen anzubieten. Darauthin themadisiert er ein
in diesem Zusammenhang realisiertes ,,Rap-Projekt” (Z. 411) mit Grundschiiler*innen.

ein Kommilitone=oder ein Freund von mir wurde=hat das gemacht. und kam dann an ne Schule und
wurde irgendwie=und hat gesagt okay ich hab ne AG gemacht und da ein Hiphop-Projekt irgendwie
gestartet=oder ein Rap-Projekt und: Hiphop=ich hér gerne Hiphop=bin gar nicht so musikalisch
aber er meinte ja hast du nicht einfach Lust mitzumachen. und dann hab ich gesagt ja warum
nicht so, Arbeiten in Schule ist cool. ih Hiphop macht mir Spafi. ich kann bestimmt auch noch
was lernen und dann haben wir dieses Rap-Projekt irgendwie zusammen dann da zusammen in der
Schule gemacht und von der Schule bin ich dann nicht mehr weggekommen. das war sozusagen
mein Einstieg im dritten Semester in die Schule dhm: (2) und ohne irgendwie vertraglich an dieses
Projeke irgendwie angebunden zu sein war ich Teil dieses Projekts. also wir haben Fortbildungen zu
Minnerbildern gemacht. wir haben uns mit Themen wie Missbrauch auseinandergesetzt. und haben
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da natiirlich driiber diskutiert was kénnten denn Folgen sein wenn so wenige Minner in Kita und
Schule sind, (.) angenommen ich hab=bin ne=haben ne alleinerziechende Mutter. hab weder in Kita
noch in Grundschule irgendwie ein minnliches Vorbild. (.) also ich kann jetzt nicht wissenschaftlich
fundiert sagen was das macht. aber man kann sich ja auspriigen sozusagen dass da: Vorbilder einfach

fehlen. (Hr. Thiel, Z. 490-508)

Herr Thiel fithrt zu Beginn der Passage einen befreundeten minnlichen Mitstudierenden an.
Dieser war in die genannte Initiative eingebunden gewesen, die minnliche Grundschullehrer
als AG-Leiter an Grundschulen vermittelt hatte. Mit Blick auf das Tun des Freundes wird
unter mehrmaligem Ansetzen dieses in die Nihe zu einem ,,Hiphop-Projekt“ oder ,,Rap-Pro-
jekt® verortet, das er initiiert hatte. Wihrend Herr Thiel mit Blick auf sich selbst herausstellt,
»nicht so musikalisch zu sein®, bringt er mit seiner Differenzierung zwischen ,Hiphop® und
»Rap“ performativ das eigene besondere Wissen um das Genre hervor. Dieses macht er dann
insofern explizit, als dass er festhilt: ,ich hér gerne Hiphop®. Seine Beteiligung an der AG
begriindete sich neben dem ,,Spaf§ an der Musik in der Uberzeugung: LArbeiten an Schu-
le ist cool®. Explizit stellt Herr Thiel knapp seinen damaligen Gedanken heraus, sicherlich
selbst noch etwas zu ,lernen®. Die AG wird zum ,Einstieg” in die berufliche Titigkeit im
Schulischen, wobei Herr Thiel darstellt, diesen somit wihrend des Studiums vollzogen zu
haben. Nach einer kurzen Pause fithrt Herr Thiel seine damalige Praxis als nicht vertraglich
geregelt und sich selbst als , Teil dieses Projekts® an, wobei hier tiber die konkrete AG auf die
Initiative der Vermittlung von Minnern an Grundschule im Allgemeinen hinausgedeutet
wird. Es deutet sich an, dass die Selbstliufigkeit des Einstiegs in das berufliche Feld und die
unregulierte Gewihrung der Zugehorigkeit zu dem ,,Projekt® gewissermaflen zur Bestiti-
gung seiner pidagogischen Praxis wurden. Er thematisiert dann, dass man im Kontext des
Angefiihrten kollektiv ,Fortbildungen zu Minnerbildern gemacht® und sich ,mit Themen
wie Missbrauch auseinandergesetzt [hatte]“. Diese kollektive Praxis wird in die Nahe zu der
gemeinsam erorterten Frage gerticke, die als in dem erdffneten Kontext erwartbar markiert
wird: ,,Was konnten denn Folgen sein[,] wenn so wenige Minner in Kita und Schule sind?“.
In einem Entwurf der Antwort auf diese Frage fiihrt Herr Thiel das imaginierte Beispiel einer
yalleinerziehende Mutter” an. Thre Kinder hitten ,,weder in Kita noch in Grundschule ein
minnliches Vorbild.“ Auch wenn Herr Thiel herausstellt, ,jetzt nicht wissenschaftlich fun-
diert” sprechen zu konnen, hilt er mit Gewissheit das vermeintlich Offensichtliche fest: ,,dass
da sozusagen Vorbilder einfach fehlen®.

Die Figur der Positionierung des Selbst iiber den anderen tritt in der betrachteten Passage
des Falls Herr Thiel weitaus impliziter hervor als im Fall Herr Clausens. Im Sprechen iiber
das konkrete Beispiel der alleinerziehenden Mutter wird gleichsam der imaginierte Identitits-
entwurf des mannlichen Pidagogen, der im Fall Herr Thiel von diesem selbst im gesteigerten
Sinne des gendersensiblen minnlichen Grundschullehrers personifiziert wird, als tiberlegen
markiert. Zuvorderst ist er einer fiktiven Weiblichkeit tiberlegen, die Grundschule domi-
niert. Er kompensiert das Fehlen minnlicher ,,Vorbilder®. Ebenso liegt die Uberlegenheit des
Identititsentwurfs des selbstreflexiven méinnlichen Grundschullehrers folglich in der kompensa-
torischen Qualitit gegeniiber den Lebensverhiltnissen seiner Klient*innen. Das Verhiltnis
zu den anderen Kolleg*innen wird mit Blick auf den Erfahrungsraum der A-Grundschule im
Fall Herr Thiel kaum ein Thema. Die Figur der Positionierung des Selbst tiber den anderen
zeichnet sich lediglich an einer Stelle der Eingangserzihlung als auch in diesem Erfahrungs-
raum stabil ab. An dieser thematisiert Herr Thiel den Erstkontakt mit Kolleg*innen der A-
Grundschule. Wider Erwarten ,war [es] gar nicht so[,] dass ich mich vorgestellt habe[,] son-
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dern die Schule hat sich sozusagen (.) angepriesen und hat erzihlt was sie macht“ (Z. 178f).
Mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule wurde die vorangegangene
Erwartung Herrn Thiels* gebrochen, als Unterlegener um Zugehérigkeit zur Sphire der A-
Grundschule bitten zu miissen. Vielmehr buhlten die schulischen Akteur*innen um ihn und
versetzen ihn so in die Position des Uberlegenen.

In den Fillen Herr Clausens und Herr Thiel, in denen das Ethos des Monierens dominant ist,
trite die Kollegialitirstypik in einer Ausprigung der Positionierung des Selbst iiber den ande-
ren (2) hervor. Im ersten Fall ist das Selbst den anderen Kolleg*innen, die als Unerfahrene
entworfen werden, in seiner unerschiitterlichen praktischen Souverinitit tiberlegen. Im Fall
Herr Thiel ist es stirker implizit ein von ihm zur Performanz gebrachter Identitiitsentwurf des
selbstreflexiven méinnlichen Grundschullehrers, der ihn in Uberlegenheit gegeniiber der fikti-
ven Weiblichkeit des Grundschulischen im Allgemeinen positioniert, was sich ansatzweise
auch mit dem Blick auf den Erfahrungsraum der A-Grundschule bestitigt. Das Moment des
Monierens liegt innerhalb der betrachteten Ausprigung der Kollegialitirstypik in einer durch
die Uberlegenheitspositionierung affirmierten Unterlegenheit der anderen. In ihnen liegt das
Defizitire, das die Uberlegenheit der einen gegeniiber den anderen erst notwendig macht,
um die pidagogische Praxis gelingen zu lassen. Hier wird die Homologie zum Typus des
Ethos des Provozierens deutlich, in dem die zweite Ausprigung der Kollegialitirstypik ebenfalls
dominant ist. In Kontrast zum Ethos des Provozierens fithrt die Uberlegenheit gegeniiber den
anderen im Typus des Ethos des Monierens nicht zu Praktiken, welche die anderen mit ihrem
Unvermdgen konfrontieren wollen und die Absicht haben, Verhaltensinderungen anzuregen.
Mit Blick auf die Abweichungstypik tritt im betrachteten Typus die erste Ausprigung hervor,
in der abweichende Schiiler*innen zur Herausforderung des pidagogischen Handelns werden (1).
Sie ist bereits als im ersten relationalen Typus des Ethos des Harmonisierens dominant dar-
gestellt worden und wird im Folgenden mit Blick auf den hier betrachteten Typus des Ethos
des Monierens betrachtet.

3.4.3 Abweichende Schiiler*innen als Herausforderung des pidagogischen Handelns (I)

In den Fillen Herr Clausens und Herr Thiel, in denen sich das Ethos des Monierens reprisen-
tiert sieht, treten abweichende Schiiler*innen als Herausforderung des pidagogischen Handelns
(I) hervor. Wie bereits oben dargestellt, tritt diese erste Ausprigung der Abweichungstypik
auch im relationalen Typus des Ethos des Harmonisierens auf und steht in Kontrast zu der
zweiten Ausprigung, in der das pidagogische Handeln in der Konfrontation mit dem Abwei-
chenden Bestitigung erfibre (ID).

Im Eckfall Herr Clausens wird die grundsitzliche Souverinitit seines individuellen pidago-
gischen Tuns auch dann nicht infrage gestellt, wenn sie sich mit abweichenden Klient*innen
konfrontiert sieht. Die Abweichenden sind es, die einerseits einen spezifischen Herausforde-
rungscharakter der Praxis bestimmen und gleichsam tritt andererseits in der handlungsprak-
tischen Konfrontation mit diesem {iberhaupt erst Herrn Clausens® Souverinitit hervor. Die
erfolgreiche individuelle pidagogische Praxis wird somit eng an die Abweichenden gekniipft.
Sie bleibt dabei trotz des individuellen Erfolgs des Tuns Herrn Clausens' in ihrem Heraus-
forderungscharakter im Sinne der ersten Ausprigung der Abweichungstypik stabil. In einem
dem Erfahrungsraum der A-Grundschule lebensgeschichtlich vorangegangenen Erfahrungs-
raum werden Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen zur Herausforderung der pidagogischen
Praxis. Insbesondere im individuellen pidagogischen Tun konnte Herr Clausens damals in
Souverinitit an sein Erfahrungswissen ankniipfen und besondere pidagogische Settings
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schaffen, in denen die abweichenden Dispositionen der Schiiler*innen Bearbeitung fanden.
So wurde beispielsweise die diffuse Gewalttitigkeit der Kinder, die als ,,grofSte Kracher([]“ (Z.
230) und ,Ridelsfiih[rer]“ (Z. 231) auftraten, in eine pidagogisierte Form der kérperlichen
Auseinandersetzung im Setting ,,Ringen und Raufen® (Z. 234) iiberfiihrt. Trotz des Erfolgs
solcher Praktiken bleiben die abweichenden Schiiler*innen mit flucht- und mit migrations-
bezogenen Erfahrungen als den Herausforderungscharakter Bestimmende bestehen. Herr
Clausens hilt in aller Pauschalitit explizit fest, dass ein langfristig erfolgreiches Umgehen mit
den Abweichenden ,niemals zu leisten ist“ (Z. 192).

Auch im Erfahrungsraum der A-Grundschule wird das Abweichen von Schiiler*innen iiber
deren Migrations- und Fluchterfahrungen konstruiert. Es findet seinen vermeintlich objek-
tiven Ausdruck in fehlenden Sprachkenntnissen des Deutschen und in einer von der autoch-
thonen Normalbiographie abweichenden Sozialisation. Der Besuch der Kita wird mit Blick
auf das Milieu der Schiiler*innen als nicht selbstverstindlich markiert. Der Anspruch, dass
die Kinder nicht ,extern (Z. 382), sondern in den ,Klassenverbinde[n]“ (Z. 383) mit pi-
dagogischen Zuwendungen gemif3 ihren individuellen Bediirfnissen bedacht werden sollen,
kann in der Gegenwart des Erfahrungsraums aufgrund des gegebenen Personalschliissels
noch erfiillt werden. Dies zeigt sich aber mit Blick auf die Zukunft als fragil und bestitigt die
abweichenden Schiiler*innen als Herausforderung des pidagogischen Tuns. Gleiches gilt im
Erfahrungsraum der A-Grundschule fiir die Schiilerin Luisa, die als ,,das mehrfachbehinderte
Kind“ (Z. 412) eingefiihrt wird. Was gegenwirtig in der auf sie bezogenen Praxis gelingt,
wird mit Blick auf die Zukunft zur Unméglichkeit. Der Anspruch, mit der Schiilerin ,was
Verniinftiges zu machen® (Z. 413f), wird absehbar zur Herausforderung werden, denn ,,das
bindet ja schon Krifte® (Z. 414), die bereits gegenwirtig rar sind. In Gewissheit hilt Herr
Clausens fest, dass die Zahl abweichender Klient*innen in absehbarer Weise unverhiltnis-
miflig zu der Zahl der Pidagog*innen der A-Grundschule wachsen wird, was folglich den
Herausforderungscharakter vergréflern und stabilisieren wird, der schon gegenwirtig in der
Konfrontation der pidagogischen Praxis mit den Abweichenden hervortritt.

Auch im Fall Herr Thiel tritt die erste Ausprigung der Abweichungstypik hervor. In der fol-
genden Passage macht Herr Thiel die Schiiler*innen seiner Klasse zum Thema und die ab-
weichenden Schiiler*innen werden zur Herausforderung des padagogischen Tuns.

ich muss sagen (.) meine Klasse ist sehr=sehr aufregend in der ich bin. und ich behaupte: dass ich
fiir meinen (.) Studium doch relativ viel Erfahrung in Schulen sammeln konnte. weil ich (.) ich
glaub seit meinem: dritten Bachelorsemester immer irgendwas in der Schule zu tun hatte. also ich
war=seitdem hab ich=ich weiff nicht wie viele verschiedene AG::s. Zweitbetreuung. was auch immer
gemacht habe dhm (.) Praktikas et cetera. (.) ich hatte noch nie: so ne Klasse die so (3) a=aufregend ist
wo: so viele: ja: ich sag auch mal Hitzképfe drinne sind ohne=ohne ihnen zu nahe zu kommen. und
es wurde auch schon schnell deutlich woher irgendwie dieses Verhalten kommt was sozusagen die
Begriindungen sind was vielleicht auch alles Zuhause passiert (.) ist. ihm: und auf jedes hm (.) also
auf jedes Fehlverhalten wurde aber begriindet und es wurde. (.) es war so nicht der Schiiler ist schuld
sondern er kann eigentlich auch nichts dafiir was er gerade tut. ihm (.) es (.) es war so ein=dass ich
versucht habe das Bild was dh: vermittelt wird auf die Kinder=ihm natiirlich ist man sauer wenn de::r
Schiiler X sich schon wieder nicht benimmt oder schon wieder Kinder provoziert. oder h (.) natiir-
lich nimmt man ihm das dann auch kurz krumm. aber keiner von uns sagt de::r (.) scheif§ Schiiler
schon wieder. der schon wieder. der schon wieder. sondern es ist schon klar ja (2) es ist schon immer
das Kind=aber es hat auch einen Grund warum das so ist. (Hr. Thiel, Z. 193-210)
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Herr Thiel hile die Notwendigkeit fest, seine Schulklasse als duflerst ,aufregend” zu cha-
rakeerisieren. Er beschreibt sie dann als Ort seiner Positionierung im Erfahrungsraum der
A-Grundschule. Herr Thiel fithrt an, dass er bereits , relativ viel Erfahrung sammeln konnte®.
Der Grund fiir dieses Erfahrungswissen liegt in einer Vielfalt bereits ausgefiihrter T4tigkei-
ten im Schulischen. Als Beispiele einer offenen Liste an solchen fithrt Herr Thiel ,AGs®,
»Zweitbetreuung und ,,Praktika“ an. Vor dem Hintergrund dieser angefiihrten Vielzahl an
pidagogischen Erfahrungen legitimiert sich seine Aussage iiber die gegenwirtige Klient*in-
nenschaft, in der das eingangs eingefiihrte Vokabular aufgenommen wird. Niemals zuvor war
eine Klasse ,,s0 aufregend gewesen wie die jetzige. Herr Thiel charakterisiert die Lerngruppe
als eine, ,wo so viele ja. ich sag auch mal Hitzképfe drinne sind.“ Der Referendar erwehrt
sich im gleichen Atemzug eines despektierlichen Charakeers seines Sprechens. Weiterfithrend
werden die Griinde fiir das abweichende Verhalten der ,Hitzkdpfe® explizit als auflerhalb
ihrer individuellen Verantwortlichkeit liegend konstruiert. Die ,Begriindungen® sind in Of-
fensichtlichkeit in der hiuslichen Sphire des familidren Milieus der Klient*innen zu suchen.
Dabei wird das, was in der hiuslichen Sphire passiert, als problematisch benannt und gleich-
sam als auf8erhalb des eigenen Erfahrungswissens liegend verortet. Hierin liegt das Abwei-
chende seiner Schiiler*innen. Herr Thiel erklirt das Umgehen mit ihrem ,,Fehlverhalten®. Es
wurde dementsprechend keine Praxis vollzogen, die individuellen Klient*innen die person-
liche ,,[S]chuld® fiir ihr Tun zusprechen wiirde, der*die Einzelne ,.kann eigentlich auch nichts
dafiir[,] was er gerade tut“. Aus einer diffusen pidagogischen Perspektive wird angefiihrt,
dass ,man sauer” ist, wenn ein beispielhaft imaginierter, anonymisierter ,,Schiiler X sich
erneut ,nicht benimmt“ und den Konflikt mit den Mitschiiler*innen heraufbeschwort. Die
affektive Regung, dem Schiiler ein solches Tun ,kurz krumm® zu nehmen, wird erneut als
Selbstverstindlichkeit legitimiert. Mit Blick auf das kollektive Wir der A-Grundschule stellt
Herr Thiel heraus, dass dort niemand in ein degradierendes Sprechen verfallen wiirde, das
die Erwartbarkeit des problematischen Verhaltens des ,,scheif8 Schiiler[s]“ betonen wiirde. Im
Gegenteil muss die kollektiv geteilte Gewissheit dariiber, dass es einen externen ,,Grund® fiir
das Verhalten des Kindes gibt, im Erfahrungsraums des kollektiven Wir der A-Grundschule
nicht verhandelt werden. Wihrend in der betrachteten Passage zwar einerseits das Tun des pi-
dagogischen Kollektivs — in Homologie zum individuellen Tuns Herrn Thiels — in der Souve-
rinitit moralischer Richtigkeit hervortritt und die Ursachen fiir abweichendes Verhalten von
Schiiler*innen in deren Lebensumstinden findet, bleibt der Herausforderungscharakeer be-
stehen, mit dem die Konfrontation der pidagogischen Praxis mit dem Abweichenden belegt
ist. Das konkrete Herausfordernde liegt weniger in den abweichenden Klient*innen selbst,
sondern darin, dass das Wissen um die primordialen Griinde fiir das abweichende Verhalten
der Schiiler*innen voraussetzungsvoll ist. Es bleibt im Fall Herr Thiel selbst ein diffuses, das
auflerhalb seiner Erfahrungen liegt.

In den Fillen Herr Clausens und Herr Thiel tritt das Abweichende als Herausforderung des
pidagogischen Handelns (I) als Ausprigung der Abweichungstypik hervor. Die abweichenden
Schiiler*innen konnen die Souverinitit der Handlungspraxis der Pidagogen nicht infrage
stellen. Andererseits ist mit unumstofilicher Gewissheit absehbar, dass langfristig die padago-
gische Praxis im Erfahrungsraum der A-Grundschule an der Konfrontation mit der Heraus-
forderung der Abweichenden scheitern wird. Hier wird dann im Fall Herr Clausens insbe-
sondere die Kategorie Behinderung als Abweichendes aufgerufen. Im Fall Herr Thiel zeigen
sich die Lebensverhiltnisse der abweichenden Schiiler fremd und diffus. Sie zu erkennen
und zu verstehen, wird gleichsam als bedeutsam gekennzeichnet. Dies gelingen zu lassen,
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stellt sich als pidagogische Herausforderung dar. Das Moment des Monierens liegt an dieser
Stelle in beiden Fillen in dem mit Blick auf das individuelle Tun aufrechterhaltenen Heraus-
forderungscharakter der mit dem Abweichenden konfrontierten Praxis, welcher in zukunfts-
weisender Stabilitit hervortritt.

3.4.4 Zusammenfassung

Im vierten relationalen Typus des Ethos des Monierens stehen die vierte Ausprigung der 7radi-
tionstypik, in der ein Mangel an Tradiertem (D) konstatiert wird, mit der zweiten Ausprigung
der Kollegialititstypik, in der das Selbst diber den anderen (2) in Uberlegenheit positioniert
wird, und die erste Ausprigung der Abweichungstypik der Herausforderung des pidagogischen
Tuns (I) in der Konfrontation mit dem Abweichenden in idealtypischer Relation. Diese Rela-
tion geht in einem iiberspannenden Modus Operandi des Monierens auf.

Mit Blick auf die Traditionstypik trite im Ethos des Monierens ein Mangel an Tradiertem (D)
hervor. Die Fille Herr Clausens und Herr Thiel unterscheiden sich dahingehend von allen
anderen Fillen und Typen, als dass als primire Tradierung des Schulischen etwas Positives
hervortritt. In den anderen Fillen und Typen wird das Tradierte primir negativ bewertet.
In den Eillen des Typus des Ethos des Monierens kann von einer Tradition pidagogischer
Souverinitit gesprochen werden, die sich fallspezifisch ausdifferenzieren lisst. Im Fall Herr
Clausens stellt das souverine Umgehen mit den defizitiren Verhiltnissen des Schulischen
im Allgemeinen eine Tradierung dar. Im Fall Herr Thiel wird eine Souverinitit im konkre-
teren pidagogischen Tun mit Kindern und Jugendlichen mit Behinderung zur Tradition des
Pidagogischen im Allgemeinen. Im Fall Herr Clausens wird der Mangel an der Tradition
der Souverinitit im Erfahrungsraum der A-Grundschule an das Unvermégen der anderen
Pidagog*innen gebunden. Wihrend der Befragte selbst in seinem unerschiitterlichen Tun an
die Tradition der Souverinitit ankniipfen kann, fehlt es den anderen an beruflichen Erfah-
rungen, um ihm dies gleichzutun. Auch im Fall Herr Thiel steht das eigene Tun in der Nihe
zur Tradition der Souverinitit, hatte er doch bereits als Kind die moralisch richtige Inter-
aktion mit Kindern und Jugendlichen mit Behinderung vom Vater vorgelebt bekommen.
Dass ein Mangel an dieser Tradition im Erfahrungsraum der A-Grundschule herauszustellen
ist, liegt nicht wie im Fall Herr Clausens in den defizitiren Dispositionen der Kolleg*innen
begriindet, sondern ergibt sich aus den strukturellen Bedingungen des Grundschulischen im
Allgemeinen. Konkreter bestehen zudem Entwicklungsbedarfe der A-Grundschule mit Blick
auf den Schulneubau und in Bezug auf die Etablierung von Strukturen multiprofessioneller
Zusammenarbeit. Anders als Herr Clausens besitzt Herr Thiel mit Blick auf die Zukunft
einen gewissen Optimismus der Uberwindung des Mangels an Tradiertem (D).

Die vierte Ausprigung der Traditionstypik korrespondiert mit der zweiten Ausprigung der
Kollegialitiitstypik, in der das Selbst iiber den anderen (2) positioniert wird. Im Eckfall Herr
Clausens wird die bereits mit Blick auf die Traditionstypik relevante Kategorie der Souverini-
tit auch an dieser Stelle bedeutsam. Im Erfahrungsraum der A-Grundschule ist Herr Clau-
sens der einzige, dessen Praxis als souverdn mit den Verhiltnissen umgehend hervortritt, was
ihn in die Uberlegenheitsposition gegeniiber den andere bringt. Aus dieser herausgehobenen
Stellung kann Herr Clausens langfristig das Scheitern der A-Grundschule an ihrem eigenen
Anspruch absehen. Gleichsam hilt er explizit an der Richtigkeit des inklusiven Anspruchs
fest. Er steht in Homologie zu den Fillen, in denen sich der Typus des Ethos des Provozierens
und damit auch die betrachtete Ausprigung der Kollegialitiitstypik reprisentiert sehen, in
moralischer Uberlegenheit iiber anderen. Auch im Fall Herr Thiel wird das Selbst iiber den an-
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deren (2) positioniert. Es steht dabei nicht zuvorderst {iber den konkreten anderen des Erfah-
rungsraum der A-Grundschule, sondern ist einer fiktiven Weiblichkeit des Grundschulischen
iiberlegen. Herr Thiel bringt den imaginativen Identitirsentwurf des selbstreflexiven miéinn-
lichen Grundschullehrers zur Performanz. Als solcher kompensiert er nicht nur den Mangel an
Minnlichkeit, wie er mit Blick auf die Lebensverhiltnisse der Klient*innen implizit hervor-
tritt, sondern auch das Fehlen an minnlichen Vorbildern in der Schule. Die Stabilitit dieser
Uberlegenheitspositionierung zeigt sich im Erfahrungsraum der A-Grundschule ansatzweise
in dem Buhlen der Schule um den Referendar.

Wihrend im Typus des Ethos des Provozierens die Figur der Positionierung des Selbst iiber
den anderen (2) als zweite Ausprigung der Kollegialititstypik mit der ersten Ausprigung der
Abweichungstypik korrespondierte, in der das pidagogische Handeln von abweichenden Schii-
ler*innen bestitigt wird (1), liegt im Typus des Ethos des Monierens die zweite Ausprigung
der Abweichungstypik vor. Sie kann als Figur der Herausforderung des pidagogischen Han-
delns durch das Abweichende (II) beschrieben werden. Im Fall Herr Clausens stellen die Ab-
weichenden die Souverinitit seines pidagogischen Tuns nicht infrage. Schiiler*innen mit
Flucht- und Migrationserfahrungen werden explizit verbesondert und in ihrem Verhalten
problematisiert. Gleichwohl gelingt es Herrn Clausens aus seinem Erfahrungswissen heraus,
besondere Setting zu schaffen, die mit den Dispositionen der Schiiler*innen umzugehen wis-
sen und Verhaltensinderungen anregen. Mit spezifischem Blick auf den Erfahrungsraum der
A-Grundschule tritt zu der Abweichung qua Flucht- und Migrationserfahrungen auch das
Abweichen auf Grund von Behinderung hervor. Die Schiilerin Luisa wird dementsprechend
exemplarisch angefithrt. Auch wenn es gegenwirtig gelingt, dem eigenen Anspruch im pid-
agogischen Tun mit ihr gerecht zu werden, wird die Konfrontation mit dem Abweichenden
—wie es Luisa zugeschrieben wird — mit Blick auf die Zukunft zur uniiberwindbaren Heraus-
forderung. Ein Mangel an personellen Ressourcen macht diesen Herausforderungscharakter
absehbar. Im Fall Herr Thiel wird ebenso das Abweichende zur Herausforderung des pidago-
gischen Tuns. Das Abweichende an sich wird in Homologie zum Fall Herr Clausens explizit
entproblematisiert. Im Sinne des Identititsentwurf des selbstreflexiven minnlichen Grundschul-
lebrers wird ein Wissen um die Gefahr degradierender Fremdidentifizierungen, die um Her-
kunftseffekte vergessen wiren, zur Darstellung gebracht. Gleichsam wird in den weiteren
Ausfithrungen Herrn Thiels die handlungspraktische Umsetzung eines nicht degradierenden
Tuns dennoch zur Herausforderung in der Konfrontation der pidagogischen Praxis mit dem
Abweichenden. Die affektive Regung der Abwertung im Falle des delinquenten Verhaltens
eines exemplarisch imaginierten Schiilers auszuklammern, zeigt sich als voraussetzungsvoll.
Ebenso bleibt das als bedeutsam veranschlagte Wissen um die Lebensverhiltnisse der Schii-
ler*innen, welches das Abweichende in seiner Kausalitit erkldrbar machen wiirde, ein vages,
das auflerhalb des eigenen Erfahrungswissens Herrn Thiels liegt. Dieses Wissen zu erlangen,
macht das Abweichende herausfordernd.

Auch im Ethos des Monierens stellt der Erfahrungsraum der A-Grundschule einen lebens-
geschichtlich herausgehobenen Raum dar. Wihrend in den anderen drei Typen des Ethos des
Harmonisierens, des Provozierens und des Adaptierens der Erfahrungsraum der A-Grundschule
seine Besonderheit darin findet, dass er zum Ort wird, der eng an Erfahrungen oder Méglich-
keiten von Verinderung gekniipft wird, wird er im Typus des Ethos des Monierens zu einem
Ort der Stabilitit. In ihm bestitigt sich das aus vorangegangenen Erfahrungen gespeiste Wis-
sen um Schule und die damit verbundene stetige Richtigkeit des individuellen pidagogischen
Tuns in der Uberlegenheit gegeniiber anderen. Bemerkenswert ist dabei, dass mit Blick auf
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die Abweichungstypik abweichende Klient*innen trotzdem eher zur Herausforderung und we-
niger zur Bestitigung des pidagogischen Tuns werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse des beiden vorangegangenen Unterkapitels in ein Ver-
hiltnis zueinander gesetzt, um auf Fragen der Professionalisierung zu blicken.
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4 Differenzierungen zur Professionalisierung der Ethos-Typen

Im Folgenden wird die Frage nach den Graden der Professionalisierung der vier rekons-
truierten Ethos-Typen in den Fokus geriickt. Zu ihrer Beantwortung werden zwei Schrit-
te der Differenzierung gegangen. Eine erste Differenzierung besteht in dem gradierenden
Vergleich der interaktiven Handlungspraxen der Akteur*innen mit ihren Schiiler*innen im
Erfahrungsraum der A-Grundschule. Hierbei wird in den Blick genommen, inwiefern es ge-
lingt, die wahrgenommenen Programmatiken der A-Grundschule, organisationale Rollenbe-
zichungen und die interaktive Praxis in einen konjunktiven Erfahrungsraum zu tiberfiihren
und in diesem eine konstituierende Rahmung der interaktiven Praxis zu etablieren (4.1). Als
Ergebnis dieser ersten Gradierung treten zwei Ethos- Typen als mehr und zwei als weniger resp.
kaum professionalisiert hervor. Die zwei eher professionalisierten Typen gilt es im Schritt
der zweiten Differenzierung zu gradieren (4.2). Hierzu wird das Kernsample der Fille der A-
Grundschule um die Fille der B-Grundschule erginzt. So ldsst sich im Vergleich der Schulen
auf organisationale Prinzipien einer ,praktischen Diskursethik® schlieffen. Die beiden verblei-
benden Ethos- Typen werden mit Blick auf diese abschlieflend verglichen. SchliefSlich tritt der
Typus des Ethos des Adaptierens als professionalisiertes alltagsmoralisches Milieu hervor (4.3).

4.1 Erste Differenzierung: Gradierender Vergleich der interaktiven Praxen

Im Schritt der ersten Differenzierung werden die interaktiven Handlungspraxen der pidago-
gischen Akteur*innen mit den Schiiler*innen der A-Grundschule in den Fokus geriicke, wie
sie im biographischen Sprechen iiber den organisationalen Erfahrungsraum der A-Grund-
schule hervortreten. Zur Anniherung an die Antwort auf die Frage nach Graden der Pro-
fessionalisierung der vier Ethos-Typen werden die interaktiven Handlungspraxen in den sich
organisational verdoppelnden notorischen Spannungsverhiltnissen zwischen interaktiver
Praxis und rahmenden handlungs- sowie identititsbezogenen Normen zueinander ins Ver-
hiltnis gesetzt. Dabei treten Momente der Beharrlichkeit und Bewegung auf der Ebene des
individuellen Habitus hervor, die mit dem Eintritt in den organisationalen Erfahrungsraum
der A-Grundschule verbunden sind. Sie machen die Konstitution der Ethos- Typen verstehbar,
welche die Beharrlichkeiten und Bewegungen auf habitueller Ebene gleichzeitig tiberhaupt
erst ermdglichen. Unter Bezugnahme auf die Kategorie der konstituierenden Rahmung als
Prozessstruktur der interaktiven Praxis wird eine erste Gradierung der alltagsmoralischen Mi-
lieus der vier Ethos- Typen mit Blick auf ihre Professionalisierung vollzogen.

4.1.1 Die interaktive Praxis im Ethos des Harmonisierens

Im ersten relationalen Typus des Ethos des Harmonisierens tritt mit Blick auf den organisatio-
nalen Erfahrungsraum der A-Grundschule auf der Ebene handlungsbezogener Normen der
spezifische Anspruch der Schule hervor, ein vorurteilsfreier Raum zu sein. Auf kommunika-
tiver Ebene wird veranschlagt, dass alle Schiiler*innen in ihm so angenommen werden, wie
sie sind. Auf identititsbezogener normativer Ebene sehen sich die Professionellen mit einem
stirker implizit bleibenden imaginativen Identititsentwurf der*des Erfolgreichen konfrontiert.
Das Spannungsvolle zur handlungsbezogenen Norm der Vorurteilsfreibeit liegt darin, dass
Erwartungen an die Klient*innen zwar suspendiert werden, die Professionellen aber umso
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mehr unter der Erwartung des erfolgreich Tuns stehen. So werden berufliche Belastungser-
fahrungen und Momente des personlichen Scheiterns im klient*innenbezogenen Tun explizit
entproblematisiert. Das notorische Spannungsverhiltnis zwischen der identititsbezogenen
Norm der*des Erfolgreichen und der interaktiven Praxis mit den Klient*innen liegt jedoch
darin, dass der Erfolg des pidagogischen Tuns handlungspraktisch als zufillig hervortritt.
Er ist abhingig von der Unterstiitzung durch andere. Diese wird nur bedingt angenommen,
wohnt der Hilfe von auf8en doch die Tendenz inne, das Erfiillen der erfolgsbezogenen Identi-
titsnorm infrage zu stellen.

In der Bearbeitung dieses Spannungsverhiltnisses werden mit Blick auf die Klient*innen neue
Essentialismen und bisweilen identititsbezogene Zuschreibungen von den Professionellen
hervorgebracht. In diesen finden sie die auflerhalb ihres eigenen Tuns liegenden, vermeintich
objektiven Erklirungen fiir ihren personlichen Misserfolg. So wird in der interaktiven Praxis
keine konstituierende Rahmung etabliert. Der normative Anspruch der A-Grundschule, ein
vorurteilsfreier Raum zu sein, wird in der interaktiven Praxis nicht erfiillt. In dieser werden
vielmehr Vorurteile hervorgebracht und es kommt im Unterlaufen des eigenen Anspruchs zu
einem organisationalen Rahmungsverlust.

Mit Blick auf die Einzelfille fillt die habituelle Stabilitit ihrer biographischen Orientierungs-
rahmen auf, die sich im Eckfall Frau Reiser im lebensgeschichtlichen Sprechen beispielsweise
als stabile habituelle Orientierung an Zugehirigkeit rekonstruieren ldsst. Sie wird auch mit
dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule aufrechterhalten. In den anderen
Fillen des Typus des Ethos des Harmonisierens zeigen sich homologe habituelle Orientierun-
gen, die ebenso mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule stabil bleiben.
Diese Stabilitit verhindert im Ethos des Harmonisierens die Etablierung eines konjunktiven
Erfahrungsraums der interaktiven Praxis. Die Unsicherheiten der pidagogischen Praxis schii-
ren die Sorge, keine Zugehorigkeit zu den anderen Kolleg*innen erleben zu kénnen. Dies
lasst Schiiler*innen als Hervorbringende pidagogischer Herausforderungen stets als Anti-
poden des pidagogischen Tuns erleben. Sie werden nicht zu Akteur*innen eines interaktiven
Erfahrungsraums einer gemeinsam vollzogenen Praxis.

Das schiiler*innenbezogene Tun des alltagsmoralischen Milieus des Ethos des Harmonisie-
rens tritt im Modus der Willkiir hervor. In der Stabilitit habitueller Orientierungen wird
das Aufgehen im kollektiven Wir (1) als erste Ausprigung der Kollegialitiitstypik zur einzigen
Handlungsméglichkeit im Erfahrungsraum der A-Grundschule. Dass die oben angefiihr-
te Kontingenz des normativ erwarteten pidagogischen Erfolgs im Erfahrungsraum der A-
Grundschule dazu fiihrt, dass das alternativlose Aufgehen des Selbst im kollektiven Wir von
anderen wiederum infrage gestellt werden kann, fithrt mit Blick auf die Abweichungstypik zu
einem stabilen Herausforderungscharakter der mit den Abweichenden konfrontierten Praxis (I1).
Dies findet in der Konsequenz seine dargestellte Bearbeitung in dem Hervorbingen neuer
Essentialismen. Dieses Hervorbringen von Bezugnahmen auf die Schiiler*innen in einem
Charakter bisweilen totalen Identifizierens wird dabei méglich, weil auf der Ebene der 7ra-
ditionstypik in der Bewegung des Ausklammerns des Tradierten (A) im Erfahrungsraum der
A-Grundschule ein normatives Vakuum entstanden ist. Dieses kann mit neuen normativen
Konstruktionen beliebig gefiillt werden.

Schon bevor die anderen Ethos-Typen vergleichend hinzugezogen werden, kann das alltags-
moralische Milieu des Ethos des Harmonisierens in seiner fremdidentifizierenden Willkiirlich-
keit so als kaum professionalisiert bewertet werden.
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4.1.2 Die interaktive Praxis im Ethos des Provozierens

Im zweiten Typus des Ethos des Provozierens wird als iiberspannende handlungsbezogene
Norm im organisationalen Erfahrungsraum der A-Grundschule der normative Anspruch
aufgerufen, als Schule ein gelungener Gegenentwurfzu grundschulischen Normalititen zu sein.
Zu diesem tritt der imaginative Ildentititsentwurf der*des Mahnenden als identititsbezogene
Norm hinzu, der*die in moralischer Uberlegenheit andere auf ihr pidagogisches Unvermo-
gen hinweist.

Zwischen der handlungsleitenden Norm des gelungenen Gegenentwurfs und der identitits-
bezogenen Norm der*des Mahnenden besteht ein Spannungsverhiltnis. So findet die mit der
Identititsnorm verbundene moralischer Uberlegenheit gegeniiber anderen zwar auf kommu-
nikativer Ebene ihre Legitimitit in dem handlungsbezogenen Anspruch der A-Grundschu-
le, gleichsam zeigt sich in der Handlungspraxis selbst der Anspruch der A-Grundschule als
(noch) unerreicht. Dies stellt wiederum tendenziell die tatsichliche moralische Uberlegenheit
der Professionellen infrage. Das Spannungsvolle zwischen der Identititsnorm der*des Mah-
nenden und der interaktiven Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen liegt sodann
darin, dass die mit dem Identititsentwurf verbundene moralische Uberlegenheit die Profes-
sionellen tendenziell auch zu ihren Schiiler*innen in eine hierarchische Distanz setzen kann.
Eine solche gilt es im Anspruch des handlungsleitenden Anspruchs der A-Grundschule zu
tiberwinden, ist sie doch ein Artefakt ablehnungswiirdiger grundschulischer Normalititen.
Der Umgang mit dieser Spannung gelingt in der Praxis der Professionellen in einer radikal
schiiler*innenbezogenen pidagogischen Praxis, die in grofler Kreativitit und in dem Wissen
um neue didaktische Methoden zur Performanz gebracht wird. So wird eine konstituieren-
de Rahmung der interaktiven Praxis etabliert. Im Eckfall Frau Nolten kommt dies in der
Affirmation der ,Planarbeit’ deutlich zum Ausdruck. Die Verlisslichkeit des klient*innen-
bezogenen Tuns liegt in einem dem Neuen innewohnenden Uberwinden von schiiler*innen-
bezogenen Zuschreibungen. An deren Stelle tritt der Fokus auf individuelle Dispositionen
der Schiiler*innen — bei gleichzeitigem Zugestehen davon unabhingiger Entwicklungsfihig-
keiten der*des Einzelnen. In der Neuheit des klient*innenbezogenen Tuns liegt ein Moment
stetiger Selbstiiberpriifung, ob das Tun tatsichlich in diesem Sinne gelingt. Der Identitiits-
entwurf der*des Mahnenden tritt so in der klient*innenbezogenen Praxis in den Hintergrund
und bleibt vornehmlich im kolleg*innenbezogenen Tun als relevante GrofSe bestehen.

In der interaktiven Praxis kann in den Fillen, in denen das Ethos des Provozierens dominant
ist, sowohl ein konjunktiver Erfahrungsraum zwischen Professionellen und Klient*innen ent-
stehen als auch eine konstituierende Rahmung einer verlisslichen klient*innenbezogenen
Praxis etabliert werden. Anders als im Ethos des Harmonisierens tritt das Ethos des Provozierens
als eines hervor, in welchem der handlungsbezogene organisationale Anspruch handlungs-
praktisch auch erfiillt wird — hier nun der Anspruch, ein Gegenentwurf zu grundschulischen
Normalititen zu sein. Das Spannungsvolle zwischen den beiden normativen Ebenen findet
in der interaktiven Praxis seine Bearbeitung. In dieser wird das Unvermégen der eigenen Pra-
xis nicht geleugnet, sondern zum Ausgangspunkt, der es notwendig macht, das pidagogische
Tun stets zu priifen und zu aktualisieren. So bestitigt sich die infrage gestellte Uberlegenheit
gegeniiber den anderen eher im Sinne einer héherstufigen Rationalitit eines Wissens um
die Kontingenz des eigenen Tuns, als dass das eigene Unvermégen die Legitimitic der Rolle
der*des Mahnenden infrage stellen wiirde.

Mit Blick auf die Einzelfille, in denen das Ethos des Provozierens dominant ist, fillt auf, dass
mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule eine lebensgeschichtlich rele-
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vante Bewegung vollzogen wird. Im Fall Frau Nolten wurde in anderen Erfahrungsriumen
ihre Orientierung an Familiaritit deutlich. Im Erfahrungsraum der A-Grundschule wird ein
Erleben von widerstandsfreier Harmonie und Vertraulichkeit in seiner Bedeutsamkeit zu-
gunsten einer erwartungs- und damit hierarchiefreien Interaktion mit anderen ein Stiick weit
eingeklammert. So wird es iiberhaupt erst moglich, im Sinne der vorliegenden Ausprigung
der Kollegialititstypik als Mahnende*r in Uberlegenheit siber den anderen (2) aufzutreten.
In der Abweichungstypik, in der Abweichende zur Bestiitigung (II) werden, liegt wiederum das
Potenzial zur Anregung und Stabilisierung von Reflexionsmomente, zeigt sich in den ab-
weichenden Klient*innen doch die Notwendigkeit und die Moglichkeit eines pidagogischen
Tuns, dem es gelingt, sich von grundschulischen Normalititen abzugrenzen. Ebenso liegt
ein Reflexionspotenzial in der korrespondieren Ausprigung der Traditionstypik, in welcher
das Tradierte zur Kontrastfolie (B) wird, der folglich der evaluative Kontrast zum Eigenen
eingeschrieben ist.

Hierbei ist die empirische Tendenz zu verzeichnen, dass es eher Momente expliziter Selbstre-
flexivitit sind als Momente impliziter Reflexion auf habitueller Ebene. In Kontrast zum Ethos
des Harmonisierens kann der Typus des Ethos des Provozierens gleichwohl als in hohem Mafle
professionalisiert bezeichnet werden. In Momenten der Reflexion gelingt es, das Spannungs-
verhiltnis zwischen der interaktiven klient*innenbezogenen Praxis, den Sach-Programmati-
ken sowie den Rollenbeziehungen der Organisation zu bewiltigen. Der normative Anspruch
der A-Grundschule, ein Gegenentwurf zu grundschulischen Normalitiiten zu sein, wird dabei
erfiillt und mitunter in einen konjunktiven Erfahrungsraum der pidagogischen Praxis iiber-

fiihre.

4.1.3 Die interaktive Praxis im Ethos des Adaptierens

Mit Blick auf den dritten Typus des Ethos des Adaptierens tritt im organisationalen Erfah-
rungsraum der A-Grundschule auf der Ebene handlungsbezogener Normen der schulische
Aufirag der Verbesserung der Lebensumstiinde der Schiiler*innen hervor. Stirker implizit bleibt
die identititsbezogene Norm eines Identititsentwurfs der*des Autoritiren. Diese Identitits-
norm besitzt einen imaginiren Charakter und steht damit in Kontrast zu den Identititsent-
wiirfen, die in den anderen Typen im organisationalen Erfahrungsraum der A-Grundschule
aufgerufen werden. Dort besitzen die wahrgenommen Identititsentwiirfe einen imaginativen
Charakter, wird doch auf ihre Performanz abgezielt. Der Identititsentwurf der*des Autoritiiren
tritc im Ethos des Adaptierens zwar mit normativer Kraft auf, wird aber eher zuriickgewiesen.
Diese Zuriickweisung bringt das Spannungsverhiltnis zwischen den beiden normativen Ebe-
nen zum Ausdruck, kann ein degradierender Zugriff auf die Klient*innen — wie er einer Pra-
xis im Sinne des Identitiitsentwurf der*des Autoritiren erwartbar eingeschrieben ist — nicht als
Verbesserung der bereits von Degradierungen geprigten Lebensverhiltnisse der Schiiler*in-
nen verstanden werden.

Der Identititsentwurf steht ebenso in einem notorischen Spannungsverhiltnis zur interak-
tiven Handlungspraxis. Diese erhilt sich dahingehend selbst, als dass der Identititsentwurf
der*des Autoritiiren zur Vermeidung degradierender Praktiken in der klient*innenbezogenen
Praxis nicht einfach ausgeklammert werden kann, sondern von Stimmen aus Milieus der
Klient*innen heraus — konkreter von den Eltern der Schiiler*innen — eingefordert wird.
Sodann wird im Ethos des Adaptierens eine interaktive Praxis zur Performanz gebracht, die
an die Klient*innen spezifische Verhaltenserwartungen richtet. Gleichsam erméglichen die
Professionellen es den Schiiler*innen, in der interaktiven Praxis des organisationalen Erfah-
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rungsraums diverse Mittel und Wege zum Erfiillen der Erwartungen zu nutzen. Die Profes-
sionellen passen diese so an, dass das Ziel der Verhaltensinderung von den Schiiler*innen aus
dem eigenen Tun heraus erreicht werden kann. In der erméoglichenden Praxis selbst erleben
sich die Klient*innen als freiheitliche Akteur*innen. Der Identitiitsentwurf der*des Autoritiren
wird dabei in einem adaptierten Modus zur Performanz gebracht.

Die mit dem Identitdtsentwurf verbundene rollenspezifische Machtposition wird so einerseits
angenommen und ermdglicht iiberhaupt erst ein Tun im organisationalen Erfahrungsraum
der A-Grundschule, das tiber die Handlungsméglichkeiten der Schiiler*innen entscheiden
und solche erdffnen kann. Andererseits wird die Machtposition mit Blick auf die Bewertung
des langfristigen Erfolgs der eigenen Praxis wieder verlassen. Die pidagogische Praxis wird
in Homologie zum Typus des Ethos des Provozierens nicht priskriptiv als erfolgreich gesetzt,
sondern situativen Priifungen und Anpassungen unterzogen. Sie entzieht sich so einem Mo-
dus, der die Absehbarkeit des Schiiler*innenverhaltens affirmiert, welchem wie im Typus
des Ethos des Harmonierens die Tendenz innewohnen wiirde, klient*innenbezogene Femdi-
dentifizierungen hervorzubringen. In dem Annehmen einer adaptierten Form der Identitits-
norm der*des Autoritiren werden die Bediirfnisse der diesen Einfordernden befriedigt und
auch das Spannungsverhilenis zwischen den beiden normativen Ebenen findet Bearbeitung.
Die eingehegte und kontrollierte Autoritit der*des Lehrer*in erméglicht den Schiiler*innen
ein Erleben von Handlungsmaglichkeiten, die in ihren bisherigen Lebensverhiltnissen ver-
schlossenen geblieben sind. In Homologie zum Ethos des Provozierens gelingt es im Ethos des
Adaptierens einen konjunktiven Erfahrungsraum der interaktiven Praxis zu eréffnen und eine
konstituierende Rahmung zu etablieren.

Mit Blick auf die Fille, in denen sich der Typus reprisentiert sieht, ist eine deutliche Bewe-
gung auf habitueller Ebene nachzuvollzichen, die mit dem Eintritt in den lebensgeschicht-
lichen Erfahrungsraum der A-Grundschule vollzogen wird. So verschiebt sich im Eckfall Frau
Akgiindiiz ihre habituelle Orientierung an Eigenverantwortlichkeit hin zu einer Orientierung
an differenzierter Verantwortlichkeir. Auch in den anderen Fillen ldsst sich eine solche Be-
wegung im Sinne von Momenten impliziter Reflexion nachvollziehen. Das alltagsmoralische
Milieu des Ethos des Adaptierens korrespondiert insofern mit dieser Bewegung, als dass in ihm
Maglichkeiten einer verinderten Handlungspraxis angelegt sind. So liegt die Ausprigung der
Kollegialitiitstypik vor, in der das Selbst mit den anderen (3) in Gleichrangigkeit steht. Die-
se Figur hilt eine individuelle rollenférmige Praxis als Handlungsméoglichkeit aufrecht und
gleichzeitig wird die individuelle Praxis im Fall ihres Scheiterns nicht zur Infragestellung der
generellen Handlungsfihigkeit. Im Fall des Scheiterns wird das Erleben von Unterstiitzung
durch Kolleg*innen méglich. So wird es nicht notwendig, die Griinde fiir das Scheitern der
interaktiven Praxis in den abweichenden Schiiler*innen zu suchen, wie es sich idealtypisch
in dem Vorliegen der zweiten Ausprigung der Abweichungstypik (II) bestitigt. Die globale
Rahmung der alltagsmoralischen Praxis des Ethos des Adaptierens stellt ein Modus dar, in dem
auf der Ebene der Traditionstypik das Tradiere selektiv ausgewihlr (C) wird. Dies ermdglicht
das fiir das Aufrechterhalten der konstituierenden Rahmung notwendige Auswihlen aus dem
Bestehenden und dessen Anpassung.

Auch im Ethos des Adaptierens gelingt es, in Homologie zum Ethos des Provozierens, die inter-
aktive Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen in einen Erfahrungsraum zu iiber-
fithren, in dem das Spannungsverhiltnis zwischen der interaktiven Praxis und den Sach-Pro-
grammatiken auf der einen und den Rollenbezichungen der Organisation auf der anderen
Seite handlungspraktische Bewiltigung findet. Zudem kann eine konstituierende Rahmung
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der interaktiven Praxis etabliert werden. Dies geschicht in Momenten impliziter Reflexion
und weniger in expliziter Selbstreflexivitit. Wie der Typus des Ethos des Provozierens kann der
Typus des Ethos des Adaptierens somit als in einem hohen Mafle professionalisiert verstanden
werden.

4.1.4 Die interaktive Praxis im Ethos des Monierens

Als handlungsbezogene Norm des organisationalen Erfahrungsraums der A-Grundschule
wird im Typus des Ethos des Monierens ein Anspruch wahrgenommen, der Schule als Ort der
Expertise des Umgangs mit abweichenden Schiiler*innen hervortreten ldsst. Stirker implizit
wird auf identititsbezogener Ebene der imaginative Identitiitsentwurf der*des Souverinen auf-
gerufen. Die handlungsbezogene Norm der Expertise und der normative Identitiitsentwurf
der*des Souverinen scheinen zunichst in Harmonie zueinander zu stehen. Das gleichsam
Spannunggsvolle zwischen ihnen liegt in den unterschiedlichen Wissensformen, die mit ih-
nen verkniipft sind. Das theoretische Wissen der Expertise steht vor der Herausforderung,
in das atheoretische Wissen der*des souverinen Praktiker*ins iibersetzt zu werden — und
umgekehrt. Das notorische Spannungsverhiltnis zwischen der Identititsnorm des Souverinen
und der interaktiven Praxis liegt darin, dass in der Konfrontation mit der abweichenden
Klient*innenschaft das bisher fiir das pidagogische Tun genutzte individuelle Erfahrungswis-
sen als limitiert aufscheint. Hier besteht eine Homologie zum Typus des Ethos des Harmoni-
sierens. Gleichwohl wird in Kontrast zu diesem das Scheitern der pidagogischen Praxis an den
Klient*innen im Typus des Ethos des Monierens eher als Zukiinftiges denn als Gegenwirtiges
entworfen.

In der interaktiven Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen wird im Ethos des Mo-
nierens auf besondere pidagogische Settings und Praktiken verwiesen, die sich von unter-
richtlichen Alldiglichkeiten unterscheiden. In diesen Situationen gelingt es, das Spannungs-
verhiltnis zwischen dem Identititsentwurf der*des Souverinen und der herausfordernden
Klient*innenschaft in der interaktiven Praxis temporir zu bearbeiten. Gleichsam bleibt die
langfristige Routinisierung einer solchen Praxis aus. Die problematisierte Zukunftsdimen-
sion des Spannungsverhilenisses zwischen Identititsnorm und interaktiver Praxis kann so
nicht bewiltigt werden.

Das pidagogische Tun, das den wahrgenommenen Anspruch des Identititsentwurfs der*des
Souverinen erfiillt, kann situativ nur dann in eine theoretische Expertise iibersetzt werden,
wenn die Schiiler*innen essentialisierend konstruiert werden. In der interaktiven Praxis kann
dabei durchaus ein konjunktiver Erfahrungsraum etabliert werden, in dem eine konstitu-
ierende Rahmung hergestellt wird. Sie ist gleichsam an die stetige Identifikation der Schii-
ler*innen als defizitir gekniipft. Die Schiiler*innen kénnen dieser Identifikation nichts ent-
gegensetzen und so tritt die interaktive Praxis des Typus des Ethos des Monierens in einem
machtvollen Modus hervor.

Mit Blick auf die Fille des Ethos des Monierens ist in Homologie zum Ethos des Harmonisie-
rens die Beharrlichkeit auf habitueller Ebene herauszustellen, die auch mit dem Eintritt in
den lebensgeschichtlichen Erfahrungsraum der A-Grundschule nicht iiberwunden wird. So
bleibt im Eckfall Herr Clausens die habituelle Orientierung an Souverinitiit stabil. Das all-
tagsmoralische Milieu des Ethos des Monierens korrespondiert insofern mit dieser habituellen
Beharrlichkeit, als dass in der Ausprigung des Selbst iiber den anderen (2) der Kollegialitiitsty-
ik eine jede Verinderung der eigenen Handlungspraxis zur potenziellen Infragestellung der
Uberlegenheit gegeniiber den anderen wird. Im Ethos des Monierens tritt die Abweichungstypik
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in ihrer ersten Ausprigung auf, in der Abweichende zur Herausforderung des piidagogischen
Handelns (I) werden. In diesem stabilen Herausforderungscharakter ergibe sich die Legitimi-
tit, die Schiiler*innen stets als defizitir zu identifizieren. Es wird somit im Ethos des Monierens
keine Suche nach neuen Handlungsmaglichkeiten begonnen, welche dann auch die Uber-
legenheitspositionierung iiber den anderen als zu Uberwindendes auftreten lassen wiirde. In
der vierten Ausprigung der Traditionstypik wird in globaler Rahmung im Ethos des Monierens
der Mangel an Tradiertem (D) herausgestellt. Er verweist auf einen Versuch des Konservierens
des Gegenwirtigen, in dem das eigene Erfahrungswissen zumindest situativ noch Giiltigkeit
besitzt. Ein langfristiger Blick auf neue Handlungsmoglichkeiten bleibt so auch auf dieser
Ebene versperrt.

Im Ethos des Monierens gelingt es nur in der essentialisierenden Bezugnahme auf das Defiziti-
re der Schiiler*innen, die interaktive Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen in ei-
nen konjunktiven Erfahrungsraum zu tiberfithren, in dem das Spannungsverhiltnis zwischen
der interaktiven klient*innenbezogenen Praxis und den Sach-Programmatiken auf der einen
und den Rollenbezichungen der Organisation auf der anderen Seite handlungspraktische
Bewiltigung findet. Die interaktive Praxis zwischen Professionellen und Klient*innen wird
in einen Modus der Macht tiberfiihrt. In diesem ist das pidagogische Tun mitunter situativ
erfolgreich. Es tritt aber nicht in langfristiger und stabiler Perspektive als das hervor, was im
Sinne des handlungsleitenden Anspruchs der A-Grundschule als eine Expertise des Umge-
hens mit abweichenden Schiiler*innen bezeichnet werden kénnte. Wie das Ethos des Harmo-
nisierens kann das Ethos des Monierens somit als kaum professionalisiert verstanden werden.
Im Folgenden werden die interaktiven Praxen der Ethos-Typen zusammenfassend verglichen.

4.1.5 Zusammenfassender Vergleich der interaktiven Praxen der Ethos-Typen

In folgender Tabelle werden die alltagsmoralischen Milieus der vier Ethos- Typen mit Blick auf
die Professionalisierung ihrer interaktiven Praxen zwischen Professionellen und Klient*in-
nen iiberblicksartig dargestellt. In der ersten Zeile werden die handlungsbezogenen und in
der zweiten die identititsbezogenen Normen abgebildet, mit denen die interaktive Praxis
in einem Spannungsverhiltnis steht. In der dritten Zeile wird auf das Spannungsverhiltnis
zwischen Normen und Praxis eingegangen, um in der letzten Zeile die im vorangegangenen
Abschnitt herausgearbeitete Klassifikationen der ersten Gradierung der interaktiven Praxen
zusammenzufassen. Die Tabelle wird sodann ausfiihrend erliutert.

Tab. 6: Ubersicht zur 1. Gradierung der interaktiven Praxen der Typen, eigene Darstellung

Ethos des Ethos des Ethos des Ethos des Monierens
Harmonisierens Provozierens Adaptierens
norm. Anspruch der norm. Anspruch norm. Auftrag zur A-GS als norm. Ort der
A-GS als vorurteilsfreier | der A-GS als Verbesserung der Expertise im Umgang mit
Raum Gegenentwurf Lebensumstande Abweichenden

zu grundschul. der Schler*innen

Normalitaten der A-GS
imaginativer imaginativer imaginarer imaginativer
Identitatsentwurf der*des | Identitatsentwurf Identitatsentwurf Identitatsentwurf der*des
Erfolgreichen der*des der*des Autoritdren | Souveranen

Mahnenden
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Die Kontingenz

des erfolgreichen
padagogischen

Tuns fiihrt zu neuen
schuler*innenbezogenen
Essentialismen und
fremdidentifizierenden
Zuschreibungen totalen
Charakter.

—>insb. ermdglicht durch
Ausklammern des
Tradierten (A)

In Momenten
expliziter
Selbstreflexion
wird die eigene
Uberlegenheits-
position verlassen
und bisweilen zu
Gunsten einer
verénderten
interaktiven Praxis
infrage gestellt.

—> insh. erméglicht
durch Bestétigung
des péd.
Handelns durch
Abweichende (Il)

In Momenten
impliziter Reflexion
gelingt es, in der
interaktive Praxis
die Erwartung des
Identitétsentwurfs
der*des Autoritdren
zu bedienen,

ohne sein
Degradierungs-
potenzial zur
Performanz zu
bringen.

-> insb. ermdglicht
durch Selbst mit
den anderen (3)

Neue
Handlungsméglichkeiten
zur langfristigen
Anpassung des
klient*innen-bezogenen
Tuns werden vor

dem Hintergrund

der Kategorie der
Selbstsicherheit nicht
eréffnet. - insb.
verhindert durch das
Konstatieren eines
Mangels an Tradiertem

(D)

kein konj.
Erfahrungsraum, keine
kons. Rahmung

- Willkir

konst. Rahmung
u. konj.
Erfahrungsraum
- eher
professionalisiert

konst. Rahmung
u. konj.
Erfahrungsraum
- eher
professionalisiert

konst. Rahmung u. konj.
Erfahrungsraum

- Macht

Im ersten Teil des dritten empirischen Unterkapitels wurden die vier Ethos-Tjpen als profes-
sionelle Milieus betrachtet. Mit Blick auf den Erfahrungsraum der A-Grundschule wurde
auf die interaktiven Handlungspraxen zwischen Professionellen und Klient*innen geblickt,
die im notorischen Spannungsverhiltnis zu wahrgenommenen normativen Programmatiken
der A-Grundschule sowie zu identititsbezogenen Normen des Lehrer*innenhandelns stehen.
In den Typen des Ethos des Provozierens und des Ethos des Adaptierens gelingt es, die normati-
ven Anforderungen und Entwiirfe der Organisation in einen konjunktiven Erfahrungsraum
zu integrieren. In der interaktiven Praxis wird dabei eine konstituierende Rahmung der Praxis
im Sinne einer verlisslichen Prozessstruktur etabliert. Diese als stirker professionalisiert zu
bezeichnenden Praxen zeichnen sich mit Blick auf die lebensgeschichtliche Relevanz des Ein-
tritts in den Erfahrungsraum der A-Grundschule darin aus, dass es mit diesem moglich wird,
neue Handlungsoptionen zu affirmieren und habituelle Orientierungen in Momenten der
Reflexion in Bewegung zu versetzen.

Im Typus des Ethos des Provozierens zeigt sich die idealtypisch vorliegende zweite Auspri-
gung der Abweichungstypik empirisch gegeniiber den korrespondierenden Ausprigungen der
Traditions- und Kollegialititstypik dominant. In der lebensgeschichtlich bedeutsamen Er-
fahrung der Bestitigung der pidagogischen Handlungsfihigkeit (II) in der Konfrontation mit
abweichenden Schiiler*innen tritt die Erméglichung von Reflexionsmomenten hervor. In
der konstanten Erfahrung der Bestitigung des individuellen pidagogischen Tuns (II) in der
erfolgreichen Interaktion mit abweichenden Klient*innen wird es méglich, die Uberlegen—
heitspositionierung des Selbst iiber den anderen (2) der Kollegialitirstypik zu verlassen. Neue
Handlungsoptionen kénnen erschlossen werden, ist doch aus den Erfahrungen des erfolg-
reichen Interagierens mit den Abweichenden heraus ein grundsitzlicher Optimismus ihres
Erfolgscharakters dominant. Dieser lisst die Uberlegenheit des eigenen Tuns gegeniiber den
anderen in den Hintergrund treten. Momente des Scheiterns, die dem Erproben des Neu-
en unweigerlich eingeschrieben sind, werden folglich entproblematisiert. Das Erproben von
neue Handlungsoptionen findet mit Blick auf die Ebene der Zraditionstypik in der veran-
schlagten Uberwindung der negativen Kontrastfolie des Tradierten (B) seine stetige Kontrolle.
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Auch im Ethos des Adaptierens ist die Erfahrung der Bestitigung des eigenen pidagogischen
Tuns durch die Abweichenden nachvollziechbar. Maf3geblich ist dabei die Erfahrung der pi-
dagogischen Handlungsfihigkeit als individuelles Selbst bei gleichzeitiger Verldsslichkeit der
Unterstiitzung durch andere. Diese ist im Sinne der dritten Ausprigung der Kollegialitiits-
typik als das Selbst mir den anderen (3) erstrangig. Die Erfahrung der Gleichzeitigkeit von
individueller Handlungsfihigkeit und verlisslicher Unterstiitzung durch andere erméglicht
das Erproben neuer Handlungspraktiken. Der Erfolg der Praxis lasst sich wiederum an der
Bestiitigung durch die Abweichenden (II) bemessen. Das pidagogische Tun findet seine Res-
sourcen dabei mit Blick auf die ZTraditionstypik in Momenten des selektiven Auswiblens des
Tradierten (C) und der damit einhergehenden Méglichkeit des Anpassens von etablierten
pidagogischen Routinen und Artefakten.

Die Typen des Ethos des Harmonisierens und des Monierens bilden in ihrem maximal kont-
rastierenden Charakter auf den Ebenen der Traditions- und der Kollegialitiitstypik die Riander
der Typologie der Ethos-Typen. In ihnen kann eine kaum professionalisierte interaktive Praxis
herausgestellt werden. Im Ethos des Harmonisierens eroffnet die empirisch gegeniiber den Aus-
prigungen der anderen Typiken dominante Bewegung des Ausklammerns des Tradierten (A)
auf der Ebene der Traditionstypik die Mdglichkeit, neue Essentialismen und fremdidentifizie-
rende Zuschreibungen totalen Charakters hervorzubringen. In dem degradierenden Fremd-
identifizieren der Abweichenden werden sie und ihr Tun als unberechenbar gekennzeichnet.
So it die Figur hervor, in der Abweichende als Herausforderung (I) markiert werden. Das
individuelle pidagogische Scheitern begriindet sich sodann in den Schiiler*innen selbst. So
scheint es moglich, die durch Momente des piddagogischen Scheiterns provozierte Distanz
zu den anderen Kolleg*innen zu iiberwinden. Die Bewegung des Aufgehens des Selbst im kol-
leketiven Wir (1) wird somit aufrechterhalten. Es kommt in der interaktiven Praxis des FEthos
des Harmonisierens zu einem organisationalen Rahmungsverlust und mit den als abweichend
entworfenen Schiiler*innen kann kein konjunktiver Erfahrungsraum etabliert werden. Ein
Modus der Willkiir tritt hervor.

Im Ethos des Monierens ist es die Ausprigung der Traditionstypik, in der ein Mangel an Tra-
diertem (D) konstatiert wird, die sich empirisch als dominant gegeniiber den Ausprigungen
der anderen Typiken zeigt. Sie versperrt den Blick auf neue, zukunftsweisende Handlungsop-
tionen. Gleichsam wird so mit dem Verharren in der Gegenwart die langfristig absehbare In-
fragestellung der eigenen Selbstsicherheit durch die abweichenden Klient*innen im Sinne der
ersten Ausprigung der Abweichungstypik ausgeklammert. Eine etwaige Unterstiitzung durch
andere Kolleg*innen als Zukunftsperspektive wird vor dem Hintergrund der stabilen Uberle-
genheitspositionierung des Selbst iiber den anderen (2) als Option suspendiert. Die interaktive
Praxis kann zwar situativ in konjunktive Erfahrungsriume tiberfiihrt werden, es kann aber
keine konstituierende Rahmung der Handlungspraxis etabliert werden. Diese konjunktiven
Erfahrungsriume sind dabei stets an die Fremdidentifikation der Schiiler*innen gebunden.
Sie miissen immer wieder als Delinquente bestitigt werden, um die Legitimitit besonderer
pidagogischer Praktiken aufrechtzuerhalten. So erhilt die interaktive Praxis des Ethos des
Monierens einen machtvollen Charakter.



4.2 Zweite Differenzierung: Zur Rekonstruktion des Prinzips einer ,praktischen
Diskursethik

Um nun die beiden in der ersten Gradierung als stirker professionalisiert hervortretenden
Typen des Ethos des Provozierens und des Ethos des Adaptierens einer zweiten Gradierung zu
unterzichen, soll auf die Prinzipien einer ,praktischen Diskursethik’, welche sich aus der
Handlungspraxis selbst ergibt, zuriickgegriffen werden.'> Zu diesem Zweck wird das Kern-
sample der Fille der A-Grundschule (11 Interview) um die Fille der B-Grundschule (7 Inter-
views mit ,Mitarbeiter*innen‘; davon 1 weiblich* und 6 minnlich*) erginzt (s. II1.1). Zudem
wird die Analyseperspektive insofern neu justiert, als dass in diesem dritten Analyseschritt
schliefflich nicht eine einzelne Lebensgeschichtserzihlung den Einzelfall darstellt, sondern
diese zu Fallgruppen der A- und der B-Grundschule zusammengefasst werden. Dies wird
in der folgenden Grafik schematisch dargestellt. Der Vergleich der Fallgruppen dient dabei
weniger der weiterfiihrenden Abstraktion der rekonstruierten Ethos-Typen an sich. Vielmehr
erdffnet der aspekthafte Vergleich zur B-Grundschule auf einer tiberspannenden Sinnebene
die Moglichkeit, zu erkennen, was als tiberspannendes Prinzip die Fille der A-Grundschule
verbindet. SchliefSlich kann dann gefragt werden, in welchem Typus sich dieses Prinzip am
deutlichsten realisiert sicht.
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Abb. 6: Schema des Fallgruppenvergleichs, eigene Darstellung

12 Zum Begriff der ,praktischen Diskursethik® wie ihn Bohnsack (2020) im Anschluss an Habermas entwickelt
s. 1.2.3.4 sowie .2.4.
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Die A- und die B-Grundschule stehen in den biographischen Orientierungsrahmen ihrer Ak-
teur*innen in exponierter Stellung. Alle Fille kennzeichnen den Eintritt in die jeweilige
Schule mit ihrem besonderen Selbstanspruch als bedeutsam. In dem Vergleich der Prakti-
ken des Sprechens iiber die lebensgeschichtliche Bedeutsamkeit der Organisationen tritt ihr
Gemeinsames und Trennendes hervor. Aus dieser Komparation ldsst sich dann das zentrale
Prinzip einer ,praktischen Diskursethik® der jeweiligen Organisation ableiten.

Dies macht es schlieflich méglich, den Typus des Ethos des Provozierens und den Typus des
Ethos des Adaptierens nach den in ihrer Praxis eingelagerten diskursethischen Niveaus zu be-
fragen. Es kann betrachtete werden, inwiefern die Typen dem rekonstruierten impliziten dis-
kursethischen Prinzip der A-Grundschule gerecht werden. Zunichst werden die A- und die
B-Grundschule auf deskriptiver Ebene verglichen. Dem folgen Darstellungen der Rekonst-
ruktionsergebnisse des Vergleichs der Fallgruppen der A- und B-Grundschule. SchliefSlich
werden das Ethos des Provozierens und des Adaptierens vor dem Hintergrund der Frage nach
ihrer Professionalisierung erneut gradiert.

4.2.1 Die ,inklusive‘ A-Grundschule und die ,demokratische‘ B-Grundschule im
deskriptiven Vergleich

Bevor auf die Rekonstruktionsergebnisse des Vergleichs der kontrastierenden Fallgruppen der

A- und der B-Grundschule geblickt wird, sollen die Organisationen auf einer deskriptiven

Ebene verglichen werden. Einige Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden in der folgen-
den Ubersicht dargestellt und daraufhin erliuternd ausgefiihr.

Tab. 7: Ubersicht zum deskriptiven Vergleich der A- und der B-Grundschule, eigene Dar-

stellung
A-Grundschule B-Grundschule
Inklusive Schule' als programmatischer ,Demokratische Schule* als
Selbstanspruch programmatischer Selbstanspruch
untergebracht in Temporarbauten, untergebracht in Temporarbauten,
Planung des Schulneubaus Suche nach langfristigem Gebaude
abgeschlossen abgeschlossen
JInklusion® als bildungspolitische Vorgabe | ,Inklusion‘ als bildungspolitische Vorgabe
des Bundeslandes des Bundeslandes
Regelschule in depriviertem Schule in freier Tragerschaft ohne
Einzugsgebiet spezifisches Einzugsgebiet
zweizlgige Jahrgangsklasse (zum offene Settings, die von den
Interviewzeitpunkt zwei 1. und zwei 2. Schilerinnen interessengeleitet initiiert
Klassen) werden (ca. 80 Schuler*innen)
Schiler*innen mit und ohne Schiler*innen mit und ohne
diagnostizierte Forderbedarfe diagnostizierte Forderbedarfe

multiprofessionelle Klassenleitungsteams | keine festen Teams, spontane
aus Regel- und Sonderpadagog*innen Arrangements von gleichrangigen
sowie weiterem pad. Personal ,Mitarbeiter*innen’
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Eine zentrale Gemeinsamkeit der A- und der B-Grundschule liegt in der offensiven Kom-
munikation ihrer programmlichen Selbstanspriiche, die in ihren veroffentlichten Leitbildern,
auf den Schulwebsites, im programmatischen Sprechen spezifischer Akteur*innen und auch
in der Berichterstattung der Lokalpresse deutlich wird. Wihrend die A-Grundschule ihren
Selbstanspruch explizit darauf bezieht, eine ,inklusive Schule’ zu sein, versteht sich die B-
Grundschule als ,demokratische Schule’. Die programmatischen Selbstanspriiche treten in-
haltlich in einer gewissen Familienihnlichkeit hervor.

Die A-Grundschule kommuniziert den pidagogischen Anspruch, eine Schule fiir ,alle’
Kinder zu sein, unabhingig von deren individuellen Dispositionen (vgl. Leitbild A-Grund-
schule). Auch die B-Grundschule formuliert diesen Anspruch und verweist dabei wie die
A-Grundschule explizit auf den Begriff der ,Inklusion® (vgl. Leitbild B-Grundschule). Anders
als die A-Grundschule macht die B-Grundschule in ihrer Programmatik jedoch den Begriff
des ,Demokratischen‘ gegeniiber dem der ,Inklusion® erstrangig (vgl. ebd.). Die Ermégli-
chung des ,Demokratischen® soll innerhalb der Organisation der B-Grundschule in einer
Pidagogik radikaler Mit- und Selbstbestimmung der Schiiler*innen gelingen. Dies wird in
der Programmatik der B-Grundschule explizit zur Voraussetzung fiir ein pidagogisches Tun
im Anspruch der ,Inklusion’.

Neben der Familienihnlichkeit ihrer Programmatiken dhneln sich die A- und B-Grundschu-
le in den architektonischen Ausgangslagen ihrer Gebiude zum Zeitpunkt der Interviews.
Beide Schulen sind in temporiren Bauten untergebracht, die den Eindruck des Vorldufigen
vermitteln (vgl. Beobachtungsprotokolle #1 u. #14). Ebenso sei in beiden Fillen der Umzug
in Schulgebiude mit langfristiger Nutzungsperspektive absehbar (vgl. Schulwebsites A- und
B-Grundschule). Im Fall der A-Grundschule ist dies an den Neubau eines Schulgebiudes ge-
kniipft, dessen Planung zum Zeitpunkt der Interviews weitestgehend abgeschlossen ist und
dessen Finanzierung gesichert sei. Die Bauarbeiten sollen zeitnah beginnen. Im Fall der B-
Grundschule steht an der Stelle des Schulneubaus die Suche nach einem bereits bestehenden
Gebiude. Diese Suche sei zum Interviewzeitpunkt weitestgehend erfolgreich abgeschlossen.
Fragen der Finanzierung seien hingegen noch klirungsbediirftig (vgl. Interview Detlef, Z.
34).

Auch mit Blick auf die bildungspolitischen Vorgaben, mit denen die A- und die B-Grund-
schule in den Bundeslindern ihrer Standorte konfrontiert sind, bestehen Gemeinsamkeiten
(vgl. Rahmenpline A- und B-Bundesland). In beiden Lindern wird ,Inklusion® im Anschluss
an die UN-Behindertenrechtskonvention als bildungspolitische Mafigabe formuliert. Neben
dem an die grundschulische Alltagspraxis gerichteten Auftrag, diese zu erfiillen, wird der
Inklusionsbezug der Bildungspolitik als Argument fiir die Aufweichung der Grenzen zwi-
schen Regel- und sonderpidagogischen Einrichtungen resp. fiir die Legimitation des voran-
schreitenden Abbaus sonderpidagogischer Einrichtungen veranschlagt. Beide Grundschulen
nehmen in ihren programmatischen Anspriichen die bildungspolitischen Vorgaben auf; in-
dem sie ihren Willen explizieren, Schiiler*innen mit diagnostizierten sonderpidagogischen
Forderbedarfen aufzunehmen (vgl. Leitbilder A- und B-Grundschule). Im Fall der A-Grund-
schule wird in diesem Zusammenhang auf die eigene sonderpidagogische Expertise verwie-
sen, wihrend im Fall der B-Grundschule der Wille zum Aufnehmen von Schiiler*innen mit
sonderpidagogischen Forderbedarfen nicht weiter ausgefiihrt wird.

Im deskriptiven Blick auf die Klient*innenschaft im Allgemeinen lisst sich im Fall der A-
Grundschule ihr Einzugsgebiet als depriviert kennzeichnen. Die A-Grundschule ist in einem
Stadtteil situiert, in dem die relative Armut im Vergleich zu anderen Stadtteilen A-Stadts
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hoch ist (vgl. Daten der Bildungsadministration). Dariiber hinaus liegt das Deprivierte des
Stadtteils in der Regelmifiigkeit medialer Berichterstattungen tiber ihn, welche die Lebens-
verhiltnisse seiner Einwohner*innen skandalisieren.

Wihrend der A-Grundschule als Regelschule ein spezifisches Einzugsgebiet in zentraler Lage
im A-Stadtteil zuzusprechen ist, ist dieses im Fall der B-Grundschule weniger eindeutig abge-
steckt. Auch sie liegt zum Interviewzeitpunkt in einem Stadtteil B-Stadts, der stirker armuts-
betroffen ist als andere. Als Schule in privater Trigerschaft rekrutiert sich ihre Klient*innen-
schaft jedoch aus diversen Stadtteilen B-Stadts.

Die A- und die B-Grundschule unterscheiden sich mafigeblich in ihren organisationalen
Strukturen. In der A-Grundschule werden die Schiiler*innen in Jahrgangsklassen unter-
richtet. Zum Zeitpunke der Interviews bestehen zwei erste und zwei zweite Klassen (vgl.
Beobachtungsprotokoll #6). Die Leitung wird von ,Teams* tibernommen, die aus Grund-
schullehrer*innen, Sonderpidog*innen und weiterem pidagogischen Personal bestehen. In
den Interviews zeigt sich, dass die zugewiesenen professionellen Funktionen im Team nicht
zwanggsliufig mit den formalen Qualifikationen ihrer Triger*innen deckungsgleich sind. In
den Klassen sind Schiiler*innen mit und ohne diagnostizierten Férderbedarfen koanwesend.
Auch auf Nachfrage wird der Unwille zur statistischen Aufschliisselung des zahlmifligen Ver-
hiltnisses der einen zu den anderen signalisiert (vgl. Beobachtungsprotokoll #1). Ebenso wird
zum Ausdruck gebracht, dass die diagnostizierten Forderbedarfe der Schiiler*innen nicht
biirokratisch klassifiziert werden wiirden. Dass auch Schiiler*innen mit ,schweren‘ Behin-
derungen an der Schule unterrichtet werden, wird gleichsam als Alleinstellungsmerkmal der
A-Grundschule im programmatischen Sprechen der Personen ihrer Leitung formuliert (vgl.
ebd).

An der B-Grundschule bestehen in Kontrast zur A-Grundschule keine Klassenstrukturen. In
radikaler Offenheit wird an die Schiiler*innen die Erwartung gestellt, auf die Pidagog*innen
zuzukommen und aus dem eigenen Interesse an einem Gegenstand heraus, pidagogische
Settings einzufordern. Wie diese dann aussehen und ob weitere Schiiler*innen hinzukom-
men, wird als fakultativ veranschlagt (vgl. Beobachtungsprotokoll #16). Die Pidagog*innen
der B-Grundschule bezeichnen sich selbst als Mitarbeiter*innen und werden von den Schii-
ler*innen mit ihren Vornamen angesprochen. Professionsbezogene Kategorien und formale
Qualifikationen werden im programmatischen Sprechen iiber die B-Grundschule als obsolet
gekennzeichnet. In diesem wird auch auf die vermeintdich hohe Zahl an Schiiler*innen mit
diagnostizierten Forderbedarfen verwiesen. Den meisten von ihnen sei die Diagnose ,Autis-
mus’ gestellt worden (vgl. Interview Detlef, Z. 1771f).

Im deskriptiven Vergleich von A- und B-Grundschule tritt die Familiendhnlichkeit ihrer
Selbstanspriiche hervor, die offensiv und ambitioniert kommuniziert werden. Sie unterschei-
den sich in dem Alleinstellungscharakter des ,Inklusiven‘ im Fall der A-Grundschule und der
Nachrangigkeit von ,Inklusion® in der Programmatik der ,demokratischen® B-Grundschule.
Die Schulen dhneln sich deutlich mit Blick auf ihre architektonischen Ausgangslagen, der
Affirmation eines baldigen Umzugs an einen langfristigen Standort und in der Konfrontation
mit bildungspolitischen Vorgaben. In allen anderen organisationalen Bedingungen unter-
scheiden sie sich deutdich. An der A-Grundschule unterrichten multiprofessionelle Teams
Jahrgangsklassen und an der B-Grundschule treten Mitarbeiter*innen in nivellierter Bedeut-
samkeit etalierter Professionen in situativ unterschiedlicher Interaktion mit den Schiiler*in-
nen auf.
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Mit Blick auf die Klient*innenschaft der Schulen wird im programmatischen Sprechen auf
die Koedukation von Schiiler*innen mit und ohne diagnostizierte Forderbedarfe verwiesen.
Im programmatischen Sprechen der Akteur*innen der A-Grundschule wird einerseits auf das
Uberwinden sonderpidagogischer Kategorien abgehoben und andererseits die gegenwirtige
und zukiinftige Schiiler*innenschaft mit ,schweren® Behinderung zum Alleinstellungsmerk-
mal der Schule. An der B-Grundschule wird als ein solches auf die Vielzahl an Schiiler*innen

mit der pauschalen Diagnose ,Autismus’ verwiesen.

4.2.2 Zwischen der Imagination des Schulischen und der Praxis der Organisation:
Jmmanente‘ und ,exmanente‘ Kritik

In den Interviews, die mit den Professionellen der A- und der B-Grundschule gefiithrt wor-
den sind, wird der Eintritt in den gegenwirtigen beruflichen Erfahrungsraum in besonderer
Bedeutsamkeit markiert. Vergleicht man die gruppierten Lebensgeschichtserzihlungen der
Akteur*innen der A-Grundschule mit der entsprechenden Fallgruppe der B-Grundschule,
tritt diese Bedeutsamkeit in deutlicher Homologie in beiden Gruppen hervor.

Mit Blick auf die A-Grundschule ist dies bereits im ersten Unterkapitel des empirischen Teils
an den biographischen Orientierungsrahmen der vier Eckfille deutlich gemacht worden. Frau
Reiser erlebt mit dem Beginn ihrer Tdtigkeit an der A-Grundschule erstmalig vollumfing-
liche Zugehorigkeit zu einer Gruppe von Professionellen (s. I11.2.1) und Frau Nolten kann
die unterrichdichen Handlungspraktiken zur Performanz bringen, die ihr in anderen beruf-
lichen Erfahrungsriumen gewissermaflen verboten gewesen waren (s. I11.2.2). Im Eckfall
Frau Akgiindiiz vollzicht sich mit dem Eintritt in den Erfahrungsraum der A-Grundschule
eine Bewegung auf habitueller Ebene weg von der impliziten Affirmation von Eigenverant-
wortlichkeit fiir das individuelle Tun hin zu einem Modus differenzierter Verantwortlichkeit
(s. II1.2.3). In der Lebensgeschichtserziahlung Herrn Clausens® wird mit dem Eintritt in den
Erfahrungsraum der A-Grundschule die unerschiitterliche Richtigkeit der eigenen pidago-
gischen Praxis und die damit verbundene Uberlegenheit gegeniiber anderen im eigenen Tun
bestitigt (s. 111.2.4).

Genauso ist in den Lebensgeschichtserzahlungen der Fallgruppe der pidagogischen Ak-
teur*innen der B-Grundschule der Eintritt in den Erfahrungsraum dieser Organisation von
lebensgeschichtlicher Relevanz. Fiir den Mitarbeiter Patrick wird der Eintritt in den Erfah-
rungsraums beispielsweise zu einem Moment, in dem sich der berufsbiographische Selbst-
zweifel aufldst, ob er trotz seiner ,Legasthenie” (Z. 654) Lehrer sein konne. Wider Erwarten
wird er im Erfahrungsraum der B-Grundschule schliefllich nicht nur als Pidagoge, sondern
sogar als Deutschlehrer vollumfinglich anerkannt. Auch im Fall Mareike stellt der Eintritt
in den Erfahrungsraum der B-Grundschule einen lebensgeschichtlich bedeutsamen ,,Gliicks-
fall“ (Z. 34) dar. Sie hat mit ihm cher zufillig einen Ort gefunden, an dem es gelingt — anders
als in der familidren Sphire — das eigene ,Selbstwertgefiihl“ (Z. 40) nicht mehr von ,,akade-
mischen Abschliissen® (ebd.) abhingig machen zu miissen.

Im Sinne einer basistypischen Orientierungsfigur lsst sich die in beiden Fallgruppen die Mar-
kierung der Bedeutsamkeit des jeweiligen organisationalen Erfahrungsraums als handlungs-
praktische Verhiltnissetzung zwischen einer /magination des Schulischen im Allgemeinen und
der organisationalen Praxis im Besonderen rekonstruieren. In allen Lebensgeschichtserzihlun-
gen wird mit dem Eintritt in den als besonders markierten organisationalen Erfahrungs-
raum an das erinnert, was Schule im eigenen Erleben resp. Erleiden in lebensgeschichtlich
fritheren Erfahrungsriumen der eigenen Schulzeit oder der vorangegangenen Berufstitigkeit
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ausgezeichnet hatte. Es wird ein Gedichtnis aufgerufen, das eng an das eigene Erleben der
Handlungspraxis anderer schulischer Akteur*innen gekniipft wird. Es wird dabei explizit als
konjunktives Gedichtnis veranschlagt, folgt aber vornehmlich einer propositionalen Logik.
Es wird ein Bild von dem gezeichnet, was die Grundschule generell ausmacht.

Diese Imagination des Schulischen im Allgemeinen miindet in allen Fillen in Verweisen auf
Erméglichungen und Beschrinkungen, die Schule leistet oder leisten kann. Hier lassen sich
keine Unterschiede zwischen den Fallgruppen der A- und der B-Grundschule erkennen. Im
Sinne des Erméglichungscharakters von Schule hebt Frau Meister explizit darauf ab, dass
Schule mehr sei als ,Bildungspline[] und Arbeitsauftrige[] und Dienstanweisungen® (Z.
204f) und wahrhaftige Identititsentwicklung erméoglichen konne. Homolog verweist Frau
Parsunke in der Affirmation der Méglichkeit der ,,Magie“ (Z. 430) unterrichtlicher Praktiken
darauf, dass Schule im Allgemeinen ihre Schiilerinnen begeistern und anregen konne. Frau
Akgiindiiz verweist mit Blick auf Schule — trotz erlebter Degradierungen als Schiilerin — auf
die Méglichkeit sozialen Aufstiegs durch Schule. Der Mitarbeiter der B-Grundschule Patrick
kennzeichnet Schule ebenso im Sinne eines Ermoglichungscharakters. Konkreter benennt er
den ,Lehrerberuf [als] den irgendwie=den idealsten Beruf[,] den man machen kann und den
wichtigsten Beruf fiir eine Gesellschaft® (Z. 667). Lehrer*innen im Allgemeinen werden auf
kommunikativer Ebene als die Agent*innen von ,Bildung als Medium wo halt Fortschritt
moglich ist (.) wo man Menschen helfen kann=und wo der gesellschaftliche Zusammenhalt
[hergestellt wird]“ markiert (Z. 672f).

Beschrinkungen durch Schule im Allgemeinen stellt beispielsweise in der Fallgruppe der A-
Grundschule Herr Clausens mit dem Handlungsméglichkeiten limitierenden Charakter von
Schule heraus und im Fall Frau Nolten ist Schule im Allgemeinen mit der Erfahrung des Aus-
schlusses verbunden. In der Fallgruppe der B-Grundschule stellt die Mitarbeiterin Mareike
die eigene Freude am ,akademischen Lernen® (Z. 130) heraus, das an Schule im Allgemeinen
dominant sei, bemingelt aber gleichsam das schulische Verhindern von kontrir entworfenem
slebenspraktischem Lernen® (Z. 132).

Mit der Markierung der lebensgeschichtlichen Bedeutsamkeit des Eintritts in den besonde-
ren organisationalen Erfahrungsraum geht in beiden Fallgruppen einher, dass die fmagination
des Schulischen in ein Verhiltnis zur Handlungspraxis im organisationalen Erfahrungsraum
gesetzt wird. Diese Praxis steht selbst in einem Spannungsverhiltnis zu wahrgenommenen
Normen und Programmatiken des organisationalen Erfahrungsraums. Mit Blick auf die
interaktive Praxis der Typen des Kernsamples konnte die damit einhergehende Verdopplung
von handlungs- und identititsbezogenen Normen im Schritt der ersten Gradierung nachge-
zeichnet werden (s. I11.4.1). Hier tritt nun mit Blick auf den lebensgeschichtlich besonderen
Moment des Eintritts in den organisationalen Erfahrungsraum der A- oder der B-Grund-
schule im Vergleich der Fallgruppen die Gemeinsamkeit hervor, dass der Eintritt in den je-
weiligen besondere organisationalen Erfahrungsraum an eine organisationale Erfolgserzih-
lung gekniipft wird. Diese Praxis der Erfolgserzihlung steht in einem Spannungsverhiltnis
zu der Imagination des Schulischen im Allgemeinen.

Im Vergleich der Fallgruppen fillt auf, dass dieses Spannungsverhiltnis zwischen Allgemei-
nem von Schule und Besonderem der Organisation in beiden Gruppen in einem Modus der
Kritik Bearbeitung findet. Dieser besteht auch dann, wenn die /magination des Schulischen
an einen positiv konnotierten Erméglichungscharakter gekniipft wird. Dann sind es die-
jenigen regelmifligen schulischen Akteur*innen, welche die Performanz dieses Charakters
verhindern, die in den Blick der Kritik geraten. Dabei unterscheiden sich die Fallgruppen der
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A- und der B-Grundschule in dem spezifischen Charakter des Modus dieser Kritik. Die Fall-
gruppe der B-Grundschule fokussiert in ihrer Kritik aus einer Beobachter*innenperspektive
die Imagination des Schulischen. In der Kritik grenzt sie sich von der aufgerufenen Imagination
von Schule vehement ab. Sie stellt somit die Erfolgserzihlung der eigenen organisationalen
Praxis als von der Imagination von Schule im Allgemeinen unberiihrt heraus.

Beispiclsweise werden im Fall des Mitarbeiters Patrick zwei Schiiler*innen thematisiert, die
in der innerorganisationalen Institution der ,,Rechtsversammlung® (Z. 750) einen Mitschiiler
angeklagt hatten, er habe ihr Eigentum zerstort. Sie hatten Luftballons auf dem Schulhof ge-
winnbringend verkauft und dabei hatte der Mitschiiler einen dieser versehentlich kaputt ge-
macht, der folglich nicht mehr verkauft werden konnte. Patrick kritisiert riickblickend, dass
ein anderer Mitarbeiter in der ,Rechtsversammlung’ gefordert hatte, dass den Geschidigten
Recht zu geben sei. Patrick kritisiert die hypothetische Erwartung, dass der Verursacher des
Schadens ,arbeiten gehen muss® (Z. 756), um den geforderten Betrag von zwei Euro zahlen
zu konnen, der sein Taschengeld tibersteigt. Die Schadenssumme ergab sich dabei nicht nur
aus dem Kaufpreis des Luftballons, sondern umfasste eben auch den veranschlagten Ver-
kaufspreis. Mit Blick auf die oben herausgestellte fmagination von Schule, die im Fall Patrick
eine ist, in welcher der Lehrer*innenberuf mit der Erméglichung einer solidarischen Gesell-
schaft verbunden wird, wird der Kollege als innerorganisationales Beispiel fiir die Verhinde-
rung des Erméglichungscharakters von Schule im Allgemeinen herausgestellt.

Obwohl so explizit eine situative Praxis innerhalb der eigenen Organisation kritisiert wird,
stellt dies die Erfolgsgeschichte des organisationalen Tuns langfristig nicht infrage. Die
»Rechtsversammlung® entschied schliefillich gegen den ,liberalen=kapitalistischen Geist“ (Z.
760) des Kollegen zu Gunsten des angeklagten Schiilers, der beinahe ,in die Spirale der
Schulden schon als Kind [reingestoffen] (Z. 758f) worden wire. Dariiber hinaus wird an
anderer Stelle explizit der Erfolg der innerorganisationalen Institution der ,Rechtsversamm-
lung’ hervorgehoben. In ihr werden schon Vierjihrige, die schon ,.etwas frither (Z. 587) an
der B-Grundschule eingeschult worden sind, als demokratische Subjekte bestitigt.

Auch im Fall der Mitarbeiterin Mareike wird zwar explizit starke Kritik an Schule im All-
gemeinen geiibt, die Erfolgserzihlung der organisationalen Praxis der B-Grundschule wird
davon jedoch nicht beriihrt. Thre Imagination von Schule als Institution lebensferner Wissens-
vermittlung miindet in der Kritik an der Exklusivitit von Schule im Allgemeinen. Schule
wird in diesem Zusammenhang als Ort entworfen, an dem abweichende Schiiler*innen auf
Grund der sich selbst erhaltenden Dominanz des ,Akademischen (Z. 72) ausgeschlossen
werden. Dass auch an der B-Grundschule Schiiler*innen, die als Abweichende auftreten, bis-
weilen ausgeschlossen werden, gerit sodann nicht in den Fokus Mareikes Kritik.

Zu Beginn der freien Eingangserzihlung antwortet sie zunichst nicht auf den Impuls des
Interviewers, sondern bittet ihn, seine institutionelle universitire Anbindung detaillierter of-
fenzulegen. Der Verweis auf die universitire Verortung in der ,Inklusionsforschung® (Z. 12)
nimmt die Befragte auf, um iiber das Thema Inklusion und den Selbstanspruch der B-Grund-
schule zu sprechen. Bereits an dieser frithen Stelle des Interviews zeigt sich die Unberiihrtheit
der organisationalen Praxis von der eigenen Kritik an der Selektivicit des Schulischen.

man kann diese Bediirfnisse der Kinder nicht so gut kategorisieren aber es gibt natiirlich auch Kinder
ohne einen inklusiven Hintergrund die auch spezielle Bediirfnisse haben. oder andere Bediirfnisse
haben. weif§t du, //mmbh// und ich glaube=da wiirde ich eher ansetzen so. und das ist glaub ich=ich
weifd also: (.) an meiner=jetzt an der freien Schule=jetzt hier an der demokratischen B-Grundschu-
le. ich glaub wir haben jetzt auch ne Inklusions-AG: da bin ich auch Teil davon. nur leider bin ich
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da nicht so ganz aktiv gerade und krieg davon nicht so viel mit. (2) genau. wir machen uns jetzt
schon vermehrt Gedanken tiber das Thema Inklusion auf jeden Fall aber ja. ich wiird des glaub ich
tatsichlich mit diesen Bediirfnissen Zhm: definieren. und gucken dass man halt das schafft ne, oder
zum Beispiel muss halt man dann auch gucken ne, kénnen dann die Bediirfnisse an meiner Schule

erfiille werden, und manchmal muss man dann auch halt sagen nein. und dann muss man sagen okay
wir kénnen dieses Kind gerade nicht aufnehmen. aber dann per se zu sagen dass wir keine inklusive
Schule sind=ist auch wiederum schwierig. weif§ du, dann=man kann das gar nicht. also was=die Frage
ist ja wo fingt Inklusion an. fing Inklusion an wenn ein Kind ne Diagnose hat, oder was, (.) und
dann ist es inklusiv, o- das ist finde ich ganz schwierig da die Grenze zu ziehen. (Mareike, Z. 15-26)

Die Befragte kniipft assoziativ theoretisierend an die Positionierung des Interviewers an und
hilt in diesem Zusammenhang fest, dass man spezifische ,Bediirfnisse der Kinder nicht so gut
kategorisieren [kann]“. Sie fithrt weiter theoretisierend aus, dass selbstredend ,Kinder ohne
einen inklusiven Hintergrund® existieren, die ,spezielle Bediirfnisse haben. Die Befragte
korrigiert sodann den verbesondernden Charakter des Speziellen und spricht von ,andere[n]
Bediirfnisse[n]“. Nach der direkten Adressierung des Interviewers, der mit einem Horersignal
Zustimmung zum Gesagten ausdriickt, kennzeichnet Mareike das Dargestellte als in ihrem
Individuellen verortet, um dann auf die B-Grundschule zu blicken. Die Organisation wird
zundchst mit besitzanzeigendem Pronomen, dann als ,freie” und final als ,demokratische®
Schule benannte.

Zunichst in spekulativem Charakter wird das Vorhandensein einer ,,Inklusions-AG“ an der
B-Grundschule angefiihrt, wobei dann deren Existenz mit dem Verweis Mareikes darauf,
selbst Teil dieser zu sein, bestitigt wird. Sie bedauert, in der Arbeitsgemeinschaft gegenwirtig
»nicht so aktiv® zu sein. Nach einer kurzen Pause bestitigt Mareike zunichst noch einmal
selbst das Gesagte, um dann eine gegenwirtige kollektive Praxis herauszustellen: ,,wir machen
uns jetzt schon vermehrt Gedanken tiber das Thema Inklusion®. Sodann hebt sie wieder auf
die zuvor erdffnete individuelle Positionierung zu diesem Gegenstand ab. Sie stellt die Not-
wendigkeit einer Begriffsbestimmung heraus, die an den Begriff der ,Bediirfnisse gekniipft
ist. Als Antwort auf die Selbstbefragung, welche schiiler*innenbezogenen Bediirfnisse man in
Schule befriedigen kénne: ,muss man dann auch halt sagen nein.”

Was Mareike in aller Eindeutigkeit festhilt, fithrt sie sodann in leicht abgeschwichter Form
nochmal aus. Das Eingestindnis, dass man ein spezifisches ,Kind“ vor dem entworfenen
Hintergrund seiner Bediirfnisse aus dem Schulischen ausgrenzen muss, wird ansatzweise als
nur temporire Notwendigkeit abgemildert. Dass der Ausschluss von Einzelnen vor dem Hin-
tergrund des Wissens um ihre Bediirfnisse bisweilen dazu fiithrt, dass mit dieser Praxis einher-
geht, dass der B-Grundschule das Inklusive abgesprochen wird, weist Mareike problemati-
sierend zuriick. In Ansitzen der Rechtfertigung miindet sie final in der Ausfithrung, dass die
entscheidende ,,Frage® darin bestehe, zu fragen: ,,Wo fiangt Inklusion an[?]“. In Ankniipfung
an den Beginn der Passage stellt Mareike die kategorisierende Praxis der ,,Diagnose” infrage.
Diese Praxis wird in die Nihe zu denjenigen geriickt, die der B-Grundschule das Inklusive
absprechen. Mareike verweist auf ein problematisches Zichen von ,,Grenzen®.

Im Sprechen iiber die organisationale Praxis tritt im Fall Mareike die Kritik am Ausgrenzen-
den von Schule im Allgemeinen nicht auf, die an anderer Stelle geiibt wird. Die bisweilen
ausgrenzende Praxis der B-Grundschule findet vielmehr darin eine Legitimierung, das Ergeb-
nis eines starken Bezugs auf die Bediirfnisse der Klient*innen im wahrhaftig inklusiven Sinne
zu sein. Die Inkriminierung des organisationalen Tuns von auflen, welche der B-Grund-
schule den Status der ,inklusiven Schule® abspricht, wird somit zu einer, die der Praxis der



Riickbezug des Prinzips der ,immanenten Kritik® auf das Kernsample

B-Grundschule unterlegen ist. Die kritischen Stimmen scheinen den radikalen Klient*innen-
bezug nicht zu teilen, der notwendigerweise so tiefe Einsichten hervorbringt, dass der Aus-
schluss einzelner als unvermeidlich erkannt werden kann. Dass innerhalb der Organisation
der B-Grundschule eine Praxis des Ausschlusses von Kindern vollzogen wird, wird im Fall
Mareike somit trotz der Kritik an der Selektivitdt und Exklusivitit von Schule als allgemeine
Imagination nicht zum Gegenstand der Kritik an der Praxis der spezifischen Organisation.
Alle Mitarbeiter*innen der B-Grundschule duflern in aller Deutlichkeit explizit ihre Kritik an
dem, was als fmagination des Schulischen im Allgemeinen hervortritt. Die Mitarbeiter*innen
der B-Grundschule stehen dabei selbst in Distanz zu dem Gegenstand der Kritik und halten
diese in der Praxis des kritischen Sprechens aufrecht. Aus ihrer Kritik ergibt sich keine Kon-
sequenz fiir das eigene Tun, weshalb dieser Modus als exmanente Kritik bezeichnet werden
kann. Im Vergleich der Fallgruppen der A- und der B-Grundschule fillt auf, dass die Pro-
fessionellen der A-Grundschule nicht in einen solchen Modus exmanenter Kritik, sondern in
einen Modus immanenter Kritik eintreten, um das Verhiltnis zwischen der eigenen Praxis der
Erfolgserzihlung innerhalb der Organisation der A-Grundschule und der Imagination von
Schule zu bearbeiten. So miissen die Professionellen der A-Grundschule die Erfolgsgeschich-
ten ihrer organisationalen Praxis — in einem nicht intentionalen Sinne — an der eigenen Kritik
an Schule messen (lassen). Das ist selbst dann der Fall, wenn der eigene handlungsprakti-
sche Erfolg explizit als tiber alle Zweifel erhaben markiert wird — wie es im Sprechen Herrn
Clausens® der Fall ist. Auch er kritisiert explizit Schule im Allgemeinen. Thre pidagogischen
Akteur*innen besiflen aufgrund eines mangelhaften pidagogischen Wissens, aufgrund feh-
lender Erfahrungen und in zeitgeistiger Verwirrung nur limitierce Handlungsfihigkeiten (s.
I11.2.4). Explizit stellt Herr Clausens seine klient*innenbezogene Praxis hingegen als unein-
geschrinke handlungsfihig heraus. Auf handlungspraktischer, impliziter Ebene tritt jedoch in
Auseinandersetzung mit dem Zukiinftigen hervor, dass seine Handlungspraxis selbst limitiert
ist. Sie weif$ auf zukiinftige Herausforderungen keine Antwort und die Kritik am Mangel-
haften des Schulischen im Allgemeinen wird zur immanenten Kritik am eigenen Tun.

Die Modi exmanenter und immanenter Kritik treten in der Komparation der Fallgruppen der
A- und der B-Grundschule als Bearbeitungsweisen des Spannungsverhiltnisses zwischen der
Imagination des Schulischen im Allgemeinen und der Erfolgserzihlung iiber das eigene Tun im
organisationalen Erfahrungsraum hervor. Der Modus der immanenten Kritik soll als zentrales
Prinzip einer ,praktischen Diskursethik® des Erfahrungsraums der A-Grundschule verstanden
werden. Es wird im Folgenden an die Ergebnisse der ersten Gradierung riickgebunden.

4.3 Riickbezug des Prinzips der ,immanenten Kritik‘ auf das Kernsample: Das
Ethos des Adaptierens als professionalisiertes alltagsmoralisches Milieu

Als dem Erfahrungsraum der A-Grundschule vorbehaltene Form der Praxis kann der Modus
immanenter Kritik als zentrales Prinzip einer ,praktischen Diskursethik® gefasst werden. In
der ersten Gradierung der alltagsmoralischen Milieus der vier Ethos-Tjpen traten der Typus
des Ethos des Provozierens und des Ethos des Adaptierens in Kontrast zu den anderen Ethos-Ty-
pen als deutlich professionalisierter hervor. Ihnen gelingt es, organisationale Programmatiken
und Rollenbeziechungen in einen konjunktiven Erfahrungsraum der interaktiven Praxis zu
tiberfiihren und diese dabei einer Verlisslichkeit erzeugenden konstituierenden Rahmung
zu unterziechen. Die beiden anderen Ethos-Typen des Harmonisierens und des Monierens sind
im Schritt der ersten Gradierung bereits als kaum professionalisiert klassifiziert worden, weil
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ihnen eine solche Praxis nicht oder nur im Modus machtvoller Bezugnahmen auf die Schii-
ler*innen gelingt.

Vor dem Hintergrund der Rekonstruktion des Prinzips der immanenten Kritik lassen sich
nun die beiden stirker professionalisierten Ethos- Typen dahingehend vergleichen, in welchem
erdffneten Erfahrungsraum der interaktiven Praxis sich dieses Prinzip stirker handlungsprak-
tisch reprisentiert sieht. Das Prinzip immanenter Kritik ist dabei als Besonderheit des orga-
nisationalen Erfahrungsraums der A-Grundschule grundsiezlich in allen alltagsmoralischen
Milieus der Ethos- Typen angelegt. Auch in den bereits als weniger resp. nicht professionalisiert
klassifizierten Typen scheint es auf. Wie es oben mit dem Bezug auf den Fall Herr Clausens
gezeigt werden konnte, ist in ihnen allerdings keine Stabilitit der interaktiven Praxis vorhan-
den, auf die das Prinzip der immanenten Kritik als langfristiger handlungspraktischer Selbst-
bezug aufbauen kénnte. Es kann so nicht zum grundsitzlichen Strukturierungsmerkmal der
Praxis werden.

In den Ethos-Tjpen des Provozierens und des Adaptierens ist diese Stabilitdt grundsiezlich ge-
geben. Es findet sich in diesen beiden Typen ein starkes Moment der Kritik, das an die in
beiden Typen rekonstruierten Reflexionsmomente gekniipft ist. So wird in beiden Typen das
eigene Tun in der Konfrontation mit abweichenden Klient*innen als anpassungsbediirftig er-
kannt. Es wird so angepasst, dass eine Praxis stabilisiert wird, in der Abweichendes nicht zum
Handlungsproblem wird. Das Abweichende wird im Sinne der von beiden Typen geteilten
zweiten Ausprigung der Abweichungstypik zur Bestiitigung der Praxis (I1I). Das Unterschied-
liche zwischen dem Ethos des Provozierens und dem Ethos des Adaptierens findet sich sodann
auf den Ebenen der Traditions- und Kollegialitiitstypik.

Im Ethos des Adaptierens wird die interaktive Praxis schliefflich tiberhaupt erst bearbeitbar,
weil auf Ebene der Kollegialitiitstypik das individuelle Selbst mit den anderen (3) in Gleichran-
gigkeit erlebt werden kann. Die Kolleg*innen und das Selbst besetzen in Verlisslichkeit ab-
gegrenzte Rollen spezifischer Professionen, auf deren individuelles Handlungswissen zuriick-
gegriffen werden kann. Die Kolleg*innen bestitigen dabei das Selbst unabhingig von seinem
pidagogischen Erfolg als Mitglied des Kollegiums. In der erlebten kollegialen Verlisslichkeit
wird es mit Blick auf die Ausprigung der Traditionstypik, in der das Tradierte selektiv ange-
nommen wird (C), moglich, das Bestehende an schulischen Traditionen, klient*innenbezoge-
nem Wissen und vorhandenen Artefakten zu nutzen und situativ anzupassen. Im Erhos des
Provozierens ist die Ausprigung der Traditions- der Kollegialitirstypik in ihrem handlungslei-
tenden Charakter iiberlegen. So wird damit, dass das Tradierte als Kontrastfolie (B) aufgerufen
wird, die Moglichkeit erdffnet, neues padagogisches Wissen von auflen in den Erfahrungs-
raum der interaktiven Praxis hereinzuholen. In der zweitrangigen Ausprigung des Selbst iiber
den anderen (2) legitimiert sich dieses Hinzuziehen von Neuem iiberhaupt erst und zeigt sich
an dem Unvermdgen der anderen als notwendig.

Sowohl im Typus des Ethos des Provozierens als auch im Ethos des Adaptierens ist ein Moment
der Kritik in der interaktiven Praxis bedeutsam. In ihm wird handlungspraktisch das eige-
ne Tun als anpassungsbediirftig erkannt. Das ,diskursethische Prinzip® der Organisation der
A-Grundschule, das als immanente Kritik in dem Vergleich der A- mit der B-Grundschule
hervortritt, wird so in beiden Ethos-Typen zur Performanz gebracht.

Wie der Vergleich der Ethos-Typen sodann zeigt, wird das Moment der Immanenz im Ethos
des Adaptierens jedoch deutlich stirker handlungspraktisch betont und aufrechterhalten als
im Ethos des Provozierens. Wihrend im Ethos des Provozierens das Moment der immanenten
Kritik in der Distanz zu den Kolleg*innen und im Hinzuziehen von Neuem, das auflerhalb
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der Sphire der A-Grundschule liegt, hervortritt, wird im Ethos des Adaptierens eine Binnen-
perspektive aufrechterhalten, in der die bestehenden kollegialen, wissensbezogenen und ma-
teriellen Ressourcen des organisationalen Erfahrungsraums genutzt und angepasst werden.
Folglich erfiillt das Ethos des Adaptierens stirker den Anspruch der Immanenz, wie ihn das
Jdiskursethische Prinzip* der immanenten Kritik einfordert. Dies spiegelt sich auch darin wi-
der, dass im Ethos des Adaptierens deutlicher implizite Reflexionsmomente einer Bewegung
auf habitueller Ebene rekonstruiert werden kénnen. Die Reflexionsmomente des Ethos des
Provozierens bleiben stirker auf einer programmatischen Ebene, die der Handlungspraxis
exterior ist. Das Ethos des Adaptierens kann so im Kontrast zu den anderen Ethos-Typen als
am stirksten professionalisiert klassifiziert werden. Zusammenfassend folgt eine tabellarische
Ubersicht iiber die Typen.

Sodann werden im folgenden letzten Kapitel der Arbeit die zentralen Ergebnisse der Studie
weiterfithrend diskutiert.
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Tab. 8: Ubersicht iiber die normativen Problemdimensionen und Ethos-Typen, eigene Dar-

stellung

Typus
Norm.
Problemdim.

Zum Umgang
mit schulischen
Tradierungen
(Traditionstypik)

Zum Verhdltnis des
padagogischen Selbst
zu den Kolleg*innen
(Kollegialitatstypik)

Zur
Handlungsfahigkeit in
der Konfrontation mit
dem Abweichenden
(Abweichungstypik)

Relationierungen

Zum Grad der
Professionalisierung

Ethos des Harmonisierens

Alle ablehnungswdrdigen
schulischen Tradierungen werden
in der ,inklusiven’ A-Grundschule
restlos Gberwunden.

Ethos des Provozierens

Ablehnungswiirdige schulische
Tradierungen kénnen in der
Jinklusiven’ A-Grundschule
Uiberwunden werden. Gleichsam
werden sie von anderen immer
wieder aufrechterhalten.

Die Individualitat des
padagogischen Selbst geht in
dem Kollektiv der Kolleg*innen
auf.

Das padagogische Selbst ist den
anderen Uberlegen. Es tritt mit
ihnen in Konflikt und weist sie auf
ihr Unvermégen hin.

Die essentialisierende
Konstruktion abweichender
Schdler*innen erklart
Momente des Scheiterns
und die Unsicherheiten des
padagogischen Tuns.

Die Richtigkeit des eigenen Tuns
bestatigt sich in der Konfrontation
mit dem Abweichenden. Es wird
explizit entproblematisiert. Implizit
wird es als relevante Kategorie
aufrechterhalten.

Die ,inklusive* A-Grundschule
zeigt sich als lebensgeschichtlich
herausgehobener Ort. Dort gelten
nicht die ablehnungswirdigen
Tradierungen des Schulischen,
sondern das padagogische
Selbst erlebt sich als Teil eines
verschworenen Kollektivs, das
Schule neu gestaltet. Wird dieser
Modus der Harmonie gestort und
kommt es zu padagogischem
Scheitern, werden die Griinde
fur dieses in der Konstruktion
abweichender Schiler*innen
gefunden.

Die ,inklusive‘ A-Grundschule

ist der Ort, an dem in einem
provokanten Modus das
Uberlegene individuelle Tun

zur Performanz gebracht

werden kann. In diesem Modus
wird es mdglich, sich der

Gefahr des Aufrechterhaltens
ablehnungswurdiger

schulischer Tradierungen
entgegenzustellen. Dabei
werden schiler*innenbezogene
Abweichungen explizit
entproblematisiert und stellen
gleichsam eine essentielle Grolke
zur Legitimation der Uberlegenheit
des eigenen Tuns dar.

Die Ethos-Form tritt als nicht
professionalisiert hervor.

In der Bearbeitung der
Professionalisierungsaufgabe
kann keine Stabilitat im
schiilerinnenbezogenen Tun
etabliert werden. Die Dynamik
des Schulentwicklungsprozesses
verstarkt padagogische
Unsicherheiten und fiihrt zum
willkurlich essentialisierenden
Aufrechterhalten der Konstruktion
des Abweichenden.

Die Ethos-Form tritt als eher
professionalisiert hervor.

In der Bearbeitung der
Professionalisierungsaufgabe
kann in der Erneuerung
unterrichtlicher Praktiken Stabilitat
im schuler*innenbezogenen Tun
etabliert werden. Der Dynamik
des Schulentwicklungsprozesses
wird im stetigen Anregen von
Momenten der Reflexion und
des gemeinsamen Aushandelns
begegnet. Die Tendenz, damit
den Konflikt mit anderen zu
provozieren, zeichnet sich als
herausfordernd ab.
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Ethos des Adaptierens

In der ,inklusiven® A-Grundschule werden
tradierte padagogische Praktiken und
Wissensbestande auf Legitimitat geprift, situativ
angepasst und ausgewahit.

Ethos des Monierens

Die ,inklusive' A-Grundschule ist der Ort, dem es
an verlasslichen padagogischen Tradierungen
fehlt.

Das padagogische Selbst ist Teil des Kollegiums

und bleibt dabei in seiner Individualitat bestehen.

Das padagogische Selbst ist den anderen in
dem Wissen um das Defizitare der ,inklusiven®
A-Grundschule Uberlegen.

Abweichende Schuler*innen werden als
Herausforderung benannt. Das padagogische
Tun kann im Fall von Unsicherheiten auf einen
Pool an Handlungsmdglichkeiten zurtickgreifen,
was das Abweichende handlungspraktisch
entproblematisiert.

Die individuelle Handlungsfahigkeit wird
explizit als unerschtterlich entworfen. Das
Abweichende kann diese dennoch infrage
stellen und besitzt einen handlungspraktischen
Herausforderungscharakter.

Der Anspruch der A-Grundschule fordert

es ein, dass padagogische Praktiken und
Wissensbestande situativ angepasst und dabei
auf ihre Legitimitat hin befragt werden. Die
Méglichkeit des Ruckgriffs auf einen Pool an
Bestehendem und auf das individuelle Wissen
der Kolleg*innen ermdglicht die Praxis des Trial-
and-Error. In dieser adaptiven Handlungspraxis
der Auseinandersetzung mit dem Bestehenden
wird das handlungsleitende Wissen mitunter
ebenso Adaptionen unterzogen.

Die A-Grundschule wird als Ort des Defizitaren
erlebt. In einem Modus des Monierens wird der
Mangel an Tradiertem herausgestellt. In dem
Wissen um diesen ist das padagogische Selbst
den Kolleg*innen tberlegen. Kommt es zu
padagogischem Scheitern, werden die Griinde
fur dieses in der Konstruktion abweichender
Schiuler*innen gefunden.

Die Ethos-Form tritt am deutlichsten als
professionalisiert hervor. Die Praxis des Trial-
and-Error stellt eine verlassliche Strategie im
Umgang mit padagogischen Unsicherheiten dar
und stabilisiert das schilerinnenbezogene Tun.
Dass dabei das padagogische Selbst und die
Kolleg*innen miteinander interagieren, regt zur
Aushandlung des Gemeinsamen in der Dynamik
des Schulentwicklungsprozesses an.

Die Ethos-Form tritt als nicht

professionalisiert hervor. Stabilitat kann

im schuler*innenbezogenen Tun nur in
auBerunterrichtlichen, nicht alltaglichen
Situationen hergestellt werden. Die Dynamik
des Schulentwicklungsprozesses stellt den
Erfolg dieses Tuns zunehmend infrage. Dies
flhrt zu essentialisierenden Konstruktionen des
Abweichenden, mit denen der machtvolle Zugriff
auf die Schuler*innen legitimiert wird.
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IV Diskussion

Tab. 9: Strukeur Kapitel IV, eigene Darstellung

IV.1 Diskussion der rekonstruierten Typen als alltagsmoralische Milieus

1 (Nl 1] fire Anspruch der Inklusion

IV.2 Diskussion der in den alltagsmoralischen Milieus eingeschriebenen
Verhéltnisse von Stabilitdt und Dynamik

IV.3 Fazit: Das Ethos des Adaptierens als professionalisierter Modus der
alltagsmoralischen Ubersetzung inklusionsbezogener Normativititen

IV.4 Limitationen der Befunde

IV.5 Ausblick

Im letzten Kapitel sollen die empirischen Befunde zur weiterfithrenden Diskussion gestellt
werden. Zunichst werden die rekonstruierten Typen als alltagmoralische Milieus abstrahiert
und diskutiert (IV.1). Sodann wird diskutiert, inwiefern sich in diesen Milieus Momente von
Stabilitdt und Dynamik der Praxis zeigen, deren Gleichzeitigkeit im theoretischen Teil der
Arbeit als zentrales Moment der Bearbeitung der aufgeworfenen Professionalisierungsaufgabe
identifiziert worden ist, die Normativitit der Inklusion in die Alltagspraxis zu {ibersetzen
(IV.2). Dabei kann dargestellt werden, inwiefern das rekonstruierte Ethos des Adaptierens eine
professionalisierte Alltagsmoral der Inklusion darstellt. Dies wird sodann im Fazit prizisiert
(IV.3). Daraufhin werden die Limitationen der Befunde diskutiert (IV.4). Den Abschluss der
Arbeit bildet der Ausblick auf weiterfithrende Perspektiven (IV.5).

1 Diskussion der rekonstruierten Typen als alltagsmoralische
Milieus im Anspruch der Inklusion

Leitend fiir das Erkenntnisinteresse dieser Studie ist die Annahme, dass sich fiir die grund-
schulpidagogische Praxis im Anspruch der Inklusion die Aufgabe stellt, die mit diesem An-
spruch verbundene(n) Normativitit(en) in die Eigenlogik der Handlungspraxis zu tiberset-
zen (s. 1.2.4). Dabei wird von einer grundlegenden (analytischen) Trennung zwischen einer
theoretischen Logik, der ethische Diskurse und Bezugnahmen im Feld der Inklusion folgen,
und einer praktischen Logik, der habituelle, verkdrperte axiologische Systeme pidagogischer
Akteur*innen unterliegen, ausgegangen (s. 1.3.1). Die mit dem Anspruch der Inklusion ver-
bundenen normativen Fragestellungen, Themen und Bezugspunkte sind vor diesem Hinter-
grund nicht ausschliefilich als der Handlungspraxis exteriore Diskurse zu verstehen, sondern
als sich vornehmlich der expliziten Verhandlung des schulischen Anspruchs der Inklusion
entzichend. Sie wurden in dieser Studie als normative Problemdimensionen zum Gegen-
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stand der Rekonstruktion (s. I1.2.3). Konkreter ergaben sich drei Dimensionen, die im bio-
graphischen Sprechen pidagogischer Akteur*innen, deren Tun im Anspruch der Inklusion
steht, in diesem Bearbeitung finden miissen (s. I11.3). Dieser erste Befund stellt die Antwort
auf die erste Forschungsfrage dar (s. 1.3.2.1). Sie lautet: 2) Welche Normativitiiten werden in
Praktiken des Sprechens iiber das péidagogische Selbst und sein Tun von Grundschullehrer*innen
im Anspruch der Inklusion aufgerufen und hervorgebracht? Zusammenfassend kann diese erste
Frage wie folgt beantwortet werden:

1. Inallen Fillen des Kernsamples geht mit dem erinnerten Eintritt in den organisationa-
len Erfahrungsraum, in dem der Anspruch der Inklusion formuliert wird, die implizite
Verhandlung der Frage einher, inwiefern pidagogische Tradierungen in diesem noch
Bestand haben konnen, sollen oder gar miissen. Als Tradierungen treten dabei alle még-
lichen Praktiken, Artefakte und Wissensbestinde hervor, die sich in der pidagogischen
Praxis etabliert haben (bspw. das Arbeitsblatt, frontalunterrichtliche Praktiken, Grup-
pentrennung, Identitdtsnormen des autoritiren Lehrer*innensubjekts usw.).

2. Ebenso wird in allen Fillen mit dem erinnerten Eintritt in den organisationalen Er-
fahrungsraum, in dem der Anspruch der Inklusion formuliert wird, implizit die Frage
verhandelt, in welchem Verhiltnis das padagogische Selbst zu den Kolleg*innen stehen
muss, will es mit seiner Praxis dem Anspruch der Inklusion geniigen. Die Ausprigun-
gen der Beantwortung dieser Frage bewegen sich zwischen den Polen eines kollegialen
Corpsgeist eines verschworenen kollegialen Wir oder einer kritischen Distanz zwischen
den Individuen des Kollegiums.

3. Drittens stellt sich in allen Fillen mit dem Eintritt in den organisationalen Erfahrungs-
raum, in dem der Anspruch der Inklusion formuliert wird, die implizite normative Fra-
ge, inwiefern individuelle pidagogische Handlungsfihigkeit in der Konfrontation mit
dem Abweichenden begrenzt oder erdffnet wird. Damit geht die Konstruktion dessen
einher, was iiberhaupt als abweichendes Schiiler*innenverhalten resp. abweichendes
Schiiler*innensubjekt verstanden wird. Aufbauend auf dieser Konstruktion wird das
eigene pidagogische Tun zu dem Abweichenden relationiert. Dabei stehen explizite Ent-
problematisierungen oder — im anderen Extrem — Skandalisierungen des Normabwei-
chenden mitunter im Widerspruch zu dem, was implizit als Enaktierungspotenzial von
(neuen) Handlungsméglichkeiten aufgerufen wird.

Im Folgenden sollen nun die im Ergebniskapitel dargestellten rekonstruierten Ethos-Typen,
in denen spezifische Ausprigungen der genannten drei normativen Problemdimension in ty-
pisierbaren Relationen zueinander stehen, diskutiert werden. Dabei gilt es, die Ethos-Typen
als Ausdrucksformen spezifischer, bisweilen konfligierender alltagsmoralischer Milieus einer
Grundschule zu fassen, die in ihrer Selbstbeschreibung offensiv den Anspruch der Inklusion
formuliert. Die im Folgenden diskutierten Befunde stellen die zusammenfassende Antwort
auf die zweite Forschungsfrage dar (s. 1.3.2.1). Sie lautet: ) Auf welche RegelmiifSigkeiten
unterschiedlicher inkorporierter Ethos-Formen von Grundschullehrer*innen, deren Tun im An-
spruch der Inklusion steht, deuten die in Antwort auf a) rekonstruierten Normativititen hin?
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1.1 Das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Harmonisierens

Der erste Typus wurde als Ethos des Harmonisierens bezeichnet (s. II1.3.1). Im Sprechen der
pidagogischen Akteur*innen, in denen sich dieser Typus reprisentiert sicht, tritt ein alltags-
moralisches Milieu hervor, das mit dem Anspruch der Inklusion eine vordergriindig kon-
flikefreie Praxis verbindet, in der in gewisser Selbstldufigkeit all das Defizitire schulischer
Ordnungen iiberwunden wird, das in anderen schulischen Erfahrungsriumen erlebt wurde
und bisweilen selbst erlitten werden musste.

So wird in diesem alltagsmoralischen Milieu schon das offensive Aufrufen des Anspruchs
der Inklusion zu dem, was pidagogische Tradierungen iiberwinden ldsst. Als solche treten
dabei insbesondere degradierende Praktiken hervor, die mitunter eng an einen normativen
Identititsentwurf autoritiren Lehrer*innenhandelns gekniipft sind. Im organisationalen Er-
fahrungsraum pidagogischer Praxis im Anspruch der Inklusion lésen sich solche Degradie-
rungen auf. Ohne jeden Widerstand treten an ihre Stelle neue pidagogische Praktiken und
Identititsnormen des zugewandten, empathischen und unterstiiczenden Lehrer*innensub-
jekts.

Die erlebte Harmonie eines schulischen Erfahrungsraums, der frei von degradierenden Prak-
tiken ist, findet dabei in dem alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Harmonisierens auch und
insbesondere im Verhilenis des pidagogischen Selbst zu den Kolleg*innen seinen Widerhall.
Ebenso widerstandslos und selbstliufig geht das Selbst im Kollektiv der Kolleg*innen auf. Als
harmonisch ist dabei nicht nur die erlebte Abwesenheit kollegialer Konflikte zu beschreiben.
Dariiber hinaus verlieren die Individuen des Kollegiums an Kontur und harmonisieren sich
zu einem Wir, das gemeinsam handelt, ein gemeinsames Gedichtnis zu besitzen scheint und
sich als verschworene Gemeinschaft gegeniiber anderen zeigt.

Das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Harmonisierens zeichnet sich — den Modus der
Konfliktfreiheit weiterfithrend — zudem darin aus, dass abweichendes Schiiler*innenverhal-
ten explizit entproblematisiert wird. Zwar werden Schiiler*innen, die in ihrem Tun von der
Norm der Mehrheit der Schiiler*innenschaft abweichen als solche identifiziert, gleichsam
wird das blofle Zulassen dieses Abweichenden als das herausgestellt, was das Erfiillen des
Anspruchs der Inklusion bestitigt. Obgleich abweichendes Schiiler*innenverhalten explizit
entproblematisiert wird, tritt in der Rekonstruktion des Sprechens iiber das Abweichende
auf impliziter Ebene hervor, dass mit ihm die Limitation von Handlungsméglichkeiten ein-
hergeht. Die Konfrontation des pidagogischen Selbst mit dem Abweichenden lisst dieses
gewissermaflen in Passivitit verharren. Abweichendes Verhalten wird als unproblematisch
akzeptiert und dabei werden keine neuen Handlungsmaéglichkeiten des Umgangs mit ihm
entworfen. Dies fithrt schliefllich zu einem Modus schiiler*innenbezogenen Tuns, der im
Lichte der eingangs dargestellten professionstheoretischen Uberlegungen als Willkiir bezeich-
net werden kann und im Kontrast zu den anderen rekonstruierten Typen als kaum professio-
nalisiert zu gradieren ist. Worin sich dieser Modus schiiler*innenbezogener Praxis begriindet,
wird deutlich, wenn die dargestellten Ausprigungen der drei normativen Problemdimensio-
nen in Relation zueinander gesetzt werden.

Im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Harmonisierens ist das explizite Entproblematisie-
ren abweichenden Schiiler*innenverhaltens die logische Konsequenz aus einer allgemeinen
Konfliktfreiheit, die innerhalb des organisationalen Erfahrungsraums dominiert und das Kol-
lektiv der Kolleg*innen in seiner Verschworenheit als solches auszeichnet. Mit einem etwai-
gen Problematisieren des Abweichenden wiirde dann die potenzielle Gefahr des Ausschlusses
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aus dem kollegialen Wir einhergehen, widerspriche man doch der das Wir konstituierenden,
harmonisch geteilten Einsicht in das Unproblematische abweichenden Schiiler*innenverhal-
tens. Damit verschliefSt sich auch die Moglichkeit, das Abweichende als Herausforderndes vor
den Kolleg*innen zu benennen. In anderen Typen macht eben dies es moglich, neue Hand-
lungsoptionen zu erkunden und zu erproben. Wie oben genannt ist im alltagsmoralischen
Milieu des Ethos des Harmonisierens Schule im Anspruch der Inklusion frei von jeglichen Tra-
dierungen etablierter grundschulischer Praktiken, Artefakte und Wissensbestinde. Zunichst
trifft dies Tradierungen degradierender Praktiken, die so vehement als dem Anspruch der In-
klusion widersprechend erkannt werden kénnen und aus der schulischen Ordnung verbannt
werden. Gleichsam fiihrt diese Vehemenz dazu, dass auch nicht — wie es in einem anderen
Typus gelingt — auf solche Praktiken, Artefakte und Wissensbestinde zuriickgegriffen werden
kann, die unter Umstidnden als etablierte und erfolgreiche Kontinuititen grundschulischer
Praxis im Anspruch der Inklusion Bestand haben kénnten.

Zusammenfassend kann folglich in der Konfrontation mit dem Abweichenden im alltagsmo-
ralischen Milieu des Ethos des Harmonisierens erstens nicht auf den produktiven Diskurs mit
den Kolleg*innen vertraut werden, in dem neue Handlungsméglichkeiten ergriindet werden
kénnten. Zweitens besteht kein Pool an tradierten Handlungsoptionen auf die zuriickge-
griffen werden konnte. Dieser Mangel an Moglichkeiten der Etablierung neuer Handlungs-
optionen in der Konfrontation mit dem Abweichenden begriindet die Passivitit, die das
schiiler*innenbezogene Tun in den oben genannten Modus der Willkiir tibersetzt.

Mit Blick auf die Soziogenese dieses alltagsmoralischen Milieus, welche in dieser Studie nicht
im Fokus stand und fiir deren Rekonstruktion es weiterfithrender Analysen und Vergleiche
bediirfte, deutet sich an, dass insbesondere unbearbeitete Erfahrungen individuellen Schei-
terns in frithen beruflichen Erfahrungsriumen Einfluss auf das dargestellte Milieu nehmen.
Alle Fille, in denen es sich reprisentiert sicht, teilen solche und berichten von ihnen. Im
Anspruch der Inklusion erhéht sich nun die Gefahr, in der Konfrontation des pidagogi-
schen Selbst mit dem Abweichenden erneut zu scheitern — im Sinne eines Scheiterns an dem
wahrgenommenen Anspruch, die Konfrontation mit dem Abweichenden nicht als Heraus-
forderndes erleben zu diirfen. Um die Wiederholung von Erfahrungen des Scheiterns zu ver-
meiden, wird dem Abweichenden — und hierin liegt die Paradoxie dieses alltagsmoralischen
Milieus — nicht mit der Suche nach neuen Handlungsoptionen des eigenen pidagogischen
Tuns begegnet, sondern mit dem Versuch, die eigene Handlungsunfihigkeit zu kaschieren
und als Lockerheit in der Konfrontation mit dem Abweichenden gegeniiber sich selbst und
anderen umzudeuten.

1.2 Das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Provozierens

Der zweite Typus wurde als Ethos des Provozierens bezeichnet (s. 111.3.2). Im Sprechen der
pidagogischen Akteur*innen, in denen sich dieser Typus reprisentiert sicht, tritt ein alltags-
moralisches Milieu hervor, das mit dem Anspruch der Inklusion eine progressive Praxis ver-
bindet, die Pidagog*innen zur Auseinandersetzung mit sich selbst und zur Infragestellung
etablierter schulischer Ordnungen provoziert.

So werden pidagogische Tradierungen zur Kontrastfolie, vor deren Hintergrund die Progres-
sivitit des eigenen Tuns hervortritt. Dabei werden in diesem alltagsmoralischen Milieu ins-
besondere unterrichtliche Praktiken und Artefakte, die als antiquiert gelten als solche identi-
fiziert. Ob das eigene Tun nun faktisch das Tradierte tiberwunden hat, ist schlief3lich weniger
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relevant als die individuelle Fihigkeit, das Tradierte als riickwirtsgewandt zu erkennen. In
diesem Wissen kann die eigene Praxis unabhingig von ihrem tatsichlichen Vollzug als pro-
gressiver als das Alte gekennzeichnet werden.

In dem Erkennen dessen, was als Tradiertes ablehnungswiirdig ist, begriindet sich auch die
Positionierung des pidagogischen Selbst iiber den anderen, die als Ausprigung der zweiten
normativen Problemdimension das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Provozierens aus-
zeichnet. Diejenigen, die ein Wissen iiber das Ablehnungswiirdige der tradierten Praktiken
der anderen besitzen und sich mitunter gleichsam selbst als solche zeigen, denen in gesteiger-
ter Selbstreflexivitit die Inferioritit des eigenen Tuns bewusst ist, werden zu den Uberlege—
nen. Die Unterlegenen konnen dabei die Individuen sein, die ein solches Bewusstsein nicht
besitzen, was der diffusen Mehrheit von Pidagog*innen zugeschrieben wird. Auch kénnen
mitunter ganze schulische Organisationen als solche gekennzeichnet werden. Nicht nur die
offensive Kritik an den Unterlegenen, sondern auch das dem Anspruch der Progressivitit
verhaftete Tun der Vertreter*innen dieses alltagsmoralischen Milieus selbst, wird sodann zum
Provokationsmoment. Es irritiert die Praxis der anderen und regt sie zur Auseinandersetzung
mit dieser und mit sich selbst an.

Dass das Tun der Vertreter*innen des alltagsmoralischen Milieus des Ethos des Provozierens
anderen iiberlegen ist, ist nicht nur eine individuelle Einsicht seiner Vertreter*innen. Ganz
deutliche Bestitigung erfihrt es in der Konfrontation mit abweichendem Schiiler*innenver-
halten. Wie im zuvor dargestellten alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Harmonisierens
werden abweichende Schiiler*innen und ihr Verhalten explizit entproblematisiert. Anders als
im vorangestellten Milieu wird das abweichende Tun jedoch nicht zur Belastungserfahrung
fiir die pddagogische Praxis, sondern bestitigt implizit unerschiitterliche Handlungsfihigkeit.
Worin sich dieser Modus schiiler*innenbezogener Praxis begriindet, wird deutlich, wenn die
dargestellten Ausprigungen der drei normativen Problemdimensionen, wie sie sich in dem
alltagsmoralischen Milieu dieses Typus finden, in Relation zueinander gesetzt werden. Das
stetige Abarbeiten an dem, was als pidagogisch Tradiertes wahrgenommen wird, eréffnet die
Maglichkeit der fortlaufenden Suche nach neuen Ressourcen, die Handlungsméglichkeiten
erweitern und erneuen. Die damit verbundene Einsicht in die Defizite der Praxis der ande-
ren, aber auch in das, was in der eigenen Praxis noch tiberwunden werden muss, bringt die
Individuen dieses alltagsmoralischen Milieus in eine Uberlegenheitsposition gegeniiber ande-
ren. Diese Position ermdglicht es, anderen in einem provokativen Modus aufzuzeigen, inwie-
fern sie in ihrem Tun dem Anspruch der Inklusion entgegenstehen. Diese Position miindet
in einem Modus expliziter Reflexivitit, der die Praxis immer wieder der Priifung unterzieht,
ob sie dem Anspruch der Inklusion gerecht wird.

Zusammenfassend konnen im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Provozierens die pad-
agogische Praxis und ihre Akteur*innen der konstanten (Selbst-)Befragung ob der Erfiillung
des Anspruchs der Inklusion unterzogen werden. Dies ermoglicht eine handlungspraktische
Selbstsicherheit, die das Abweichende nicht zum Irritierenden werden lisst. So kann das all-
tagsmoralische Milieu des Ethos des Provozierens als deutlich professionalisierter bezeichnet
werden als das des Ethos des Harmonisierens. Gleichsam konnte im Ergebniskapitel gezeigt
werden, dass die Praxis des alltagmoralischen Milieus des Ethos des Provozierens letztlich einen
Diskurs hervorbringt, in dem gewissermaflen eine Auflenperspektive auf die Praxis einge-
nommen wird (s. I11.4.2.2). Dies widerspricht dem selbstgestellten Anspruch, aus der Praxis
heraus fiir die Umsetzung des Anspruchs der Inklusion zu argumentieren.
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Mit Blick auf die Soziogenese dieses alltagsmoralischen Milieus, welche in dieser Studie nicht
im Fokus stand und fiir deren Rekonstruktion es weiterfithrender Analysen und Vergleiche
bediirfte, deutet sich an, dass insbesondere Individuen, die formale Leitungsrollen innerhalb
der schulischen Ordnung innehaben, diesem Milieu zugeneigt sind. Dabei scheint primir
die wahrgenommene Aufgabe, vor anderen zu erkliren, warum die Praxis der eigenen Schule
zwar einen inklusiven Anspruch besitzt, diesem aber nicht immer gerecht werden kann, als
bedeutsamer Faktor fiir die Herausbildung dieses Milieus auf.

1.3 Das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Adaptierens

Der dritte Typus wurde als Ethos des Adaptierens bezeichnet (s. 111.3.3). Im Sprechen der
pidagogischen Akteur*innen, in denen sich dieser Typus reprisentiert sicht, tritt ein alltags-
moralisches Milieu hervor, das sich weniger explizit am Anspruch der Inklusion abarbeitet als
das Milieu des Ethos des Provozierens. Gleichsam tritt auch in den Fillen, die ihm zuzuordnen
sind, der Eintritt in einen beruflichen Erfahrungsraum, in dem der Anspruch der Inklusion
gilt, als lebensgeschichtlich bedeutsam hervor.

Auch im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Adaptierens wird die Titigkeit im Anspruch
der Inklusion als (berufs-)biographisch besonders gekennzeichnet. Dieses Besondere liegt da-
bei weder wie im Ethos des Harmonisierens darin, dass im beruflichen Erfahrungsraum im
Anspruch der Inklusion alles anders wire als an anderen Schulen und alle pidagogischen
Tradierungen tiberwunden wiirden. Noch ist Schule im Anspruch der Inklusion — wie es
im Ethos des Provozierens der Fall ist — der Ort, an dem konfliktreich die Verinderung des
Schulischen erkimpft werden wiirde. Vielmehr ist die Grundschule im Anspruch der In-
klusion ein Ort, an dem Momente des Anpassens und Verschiebens des Bestehenden voll-
zogen werden kénnen. So wird in einer Aushandlungspraxis das Tradierte unterrichtlicher
Praktiken und Wissensbestinde im Anspruch der Inklusion zu dem, was implizit situativ
auf seine Giiltigkeit gepriift werden muss. Dabei schliefSt sich das Etablierte nicht aufgrund
seiner Historizitit per se aus, sondern kann sich mitunter unter den Gegenwartsbedingungen
als im Anspruch der Inklusion legitim erweisen. Dass in einer unhinterfragten Weitergabe
des ungepriiften Tradierten Potenziale liegen, Schule als ablehnungswiirdigen Raum aufrecht
zu erhalten, der sich iiber gesellschaftliche Degradierungsmomente konstituiert (insb. von
Rassismus und Diskriminierung), wird dabei nicht geleugnet.

Mit Blick auf die normative Frage nach dem Verhiltnis des pidagogischen Selbst zu den
Kolleg*innen wird im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des Adaptierens einerseits wie im
Ethos des Harmonisierens auf starke kollegiale Bande gegenseitiger Solidaritit und Unterstiit-
zung verwiesen. Die Zugehorigkeit zu den anderen erweist sich dabei jedoch anders als in
dem ersten alltagsmoralischen Milieu als unabhingig von dem Erfolg oder Misserfolg des
individuellen pidagogischen Tuns. Dabei geht das Selbst andererseits nicht riickstandslos im
Kollektiv der Kolleg*innen auf, sondern bleibt wie im Ethos des Provozierens in seiner Indivi-
dualitit bestehen und grenzt sich von den anderen ab. Das Gemeinsame wird in Praktiken
der Auseinandersetzung mit den Individuen des Kollektivs immer wieder neu hergestellt. Es
konstituiert sich in der Akzeptanz der Limitiertheit des eigenen Kénnens und Wissens sowie
in der Einsicht, dass andere ein Tun zur Performanz bringen konnen, das die eigenen Defizite
kompensieren mag,.

So ergibt sich die Maglichkeit, abweichende Schiiler*innen nicht als Herausforderung des
eigenen Tuns zu betrachten, auch wenn das Abweichende explizit problematisiert wird. Selbst
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dann, wenn eigene Handlungsmaoglichkeiten in der Konfrontation mit dem Abweichenden
als beschrinke hervortreten, kann auf einen grofien Pool an kollegialer Unterstiitzung zuriick-
gegriffen werden. Dies ermdglicht es, schiiler*innenbezogene Praktiken zur Performanz zu
bringen, in denen das Moment des Scheiterns in der Konfrontation mit dem Abweichenden
verhiltnismiflig unproblematisch ist. Im Wissen darum, dass andere helfend zur Seite stehen
kénnen, werden sodann Vollziige einer schiiler*innenbezogenen Praxis des 7rial-and-Error
moglich. Die Konfrontation mit dem Abweichenden wird auch dann nicht zum Moment
finaler Passivitit, wenn Handlungsmoglichkeiten ausgeschépft scheinen. Immer wieder er-
geben sich neue Moglichkeiten, die ausprobiert, gepriift und angepasst werden kénnen. Im
Lichte eingangs gemachter professionstheoretischer Uberlegungen und im Vergleich der Ty-
pen tritt diese schiiler*innenbezogene Praxis am deutlichsten als professionalisiert hervor.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des
Adaptierens anders als im Ethos des Harmonisierens in dem Akt des Hilfesuchens nichts liegt,
was die Zugehorigkeit zum Kollektiv der Kolleg*innen infrage stellen wiirde. In der schii-
ler*innenbezogenen Praxis werden im Anspruch der Inklusion etablierte Praktiken, Artefakte
und Wissensbestinde situativ erprobt und dabei handlungspraktisch auf ihre Angemessen-
heit gepriift. Bei Bedarf konnen sie angepasst werden. Der Erfolg dieses adaptiven Aushan-
delns des eigenen schiiler*innenbezogenen Tuns bestitigt sich in der Konfrontation mit dem
Abweichenden als erfolgreich. Die Méglichkeit, auf etablierte Wissensbestinde, Praktiken
und Artefakte zuriickgreifen zu konnen, die nicht per se als ablehnungswiirdige Tradierungen
im Anspruch der Inklusion aus dem Schulischen ausgeschlossen werden, erdffnet dariiber
hinaus eine Vielfalt an Ressourcen, auf die zuriickgegriffen werden kann.

Mit Blick auf die Soziogenese dieses alltagsmoralischen Milieus, welche in dieser Studie nicht
im Fokus stand und fiir deren Rekonstruktion es weiterfithrender Analysen und Vergleiche
bediirfte, deutet sich an, dass individuelle Erfahrungen des Anerkanntseins als Professionel-
le*r im Anspruch der Inklusion einen bedeutsamen Fakror fiir die Ausbildung dieses alltags-
moralischen Milieus darstellen. In allen Fillen wird von einer mit Eintritt in den beruflichen
Erfahrungsraum, in dem der Anspruch der Inklusion formuliert wird, verbundenen Uber-
raschung berichtet, in diesem — im Kontrast zu anderen beruflichen Kontexten — als Kénnen-
de*r und Wissende*r adressiert zu werden.

1.4 Das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Monierens

Der vierte Typus wurde als Ethos des Monierens bezeichnet (s. 111.3.4). Im Sprechen der pid-
agogischen Akteur*innen, in denen sich dieser Typus reprisentiert sieht, tritt ein alltagsmo-
ralisches Milieu hervor, das zwar dem Anspruch der Inklusion zustimmt, seine langfristige
Umsetzbarkeit aber infrage stellt. In ihm wird die erlebte Praxis im Anspruch der Inklusion
zum Defizitdren.

Mit Blick auf die erste normative Dimension der rekonstruierten Praxis wird im Ethos des
Monierens ein Mangel an tradierten Wissensbestinden und Praktiken herausgestellt. Der
Grundschule im Anspruch der Inklusion fehlt es in der Perspektive dieses alltagsmoralischen
Milieus an verlisslichem Wissen und etablierten Handlungsroutinen, die den Umgang mit
den Unsicherheiten pidagogischer Praxis ermdglichen wiirden.

Wie im Ethos des Provozierens findet sich das pidagogische Selbst in einer Uberlegenheitsposi-
tion gegeniiber den anderen pidagogischen Akteur*innen wieder. Im Ethos des Monierens be-
steht der Wissensvorsprung gegentiiber den anderen nun nicht in dem Wissen um die Gefahr
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des Aufrechterhaltens schulischer Tradierungen, sondern in der Einsicht in einen Mangel an
solchen tradierten Wissensbestinden und Praktiken.

Mit Blick auf die dritte normative Dimension der Praxis tritt hervor, dass im Ethos des Mo-
nierens das Abweichende zur Herausforderung des individuellen pidagogischen Tuns wird.
Obgleich in den Fillen, in denen sich das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Monierens
reprisentiert sicht, von einer Uberlegenheit gegeniiber anderen pidagogischen Akteur*innen
in dem Wissensvorsprung um den Mangel an dem Tradierten ausgegangen wird, zeigt sich
die konkrete schiiler*innenbezogene Praxis in der Konfrontation mit Abweichungen als stetig
herausgefordert. In dieser muss auf spezifische individuelle Wissensbestinde zuriickgegriffen
werden, die sich unter Bezug auf Ressourcen auf8erhalb des pidagogischen Felds aufwindig
angeeignet werden miissen. Die sich in dem Wissensvorsprung zementierende Uberlegenheit
gegeniiber anderen ldsst sodann — anders als Ethos des Adaptierens — Hilfe und Unterstiitzung
durch Kolleg*innen im Fall des situativen Herausgefordertseins nicht zu. Bisweilen fithrt
der Herausforderungscharakter der Praxis zu machtvollen Bezugnahmen auf die Schiiler*in-
nen, was in Ermangelung an Handlungsalternativen als einzige Option des pidagogischen
Tuns aufscheint. Im Lichte eingangs gemachter professionstheoretischer Uberlegungen und
im Vergleich der Typen tritt diese schiiler*innenbezogenen Praxis als kaum professionalisiert
hervor.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im alltagsmoralischen Milieu des Ethos des
Monierens das Abarbeiten an dem als naiv wahrgenommenen Anspruch, neue pidagogische
Praktiken, Artefakte und Wissensbestinde zu etablieren, damit einhergeht, dass das, was in
dem eigenen Tun zur Performanz gebracht werden kann, duf8erst limidiert bleibt. Die mit
der Einsicht in den Mangel an pidagogischen Tradierungen verbundene Uberlegenheitsposi-
tionierung gegeniiber anderen verunméglicht dabei das Eingestehen dieser Limitiertheit. In
der Konfrontation mit dem Abweichenden wird das Fehlen von Handlungsoptionen sodann
nicht als eigenes Scheitern umgedeutet, sondern birgt die Gefahr, in machtvollen Bezugnah-
men auf die Schiiler*innen zu miinden.

Mit Blick auf die Soziogenese dieses alltagsmoralischen Milieus, welche in dieser Studie nicht
im Fokus stand und fiir deren Rekonstruktion es weiterfithrender Analysen und Vergleiche
bediirfte, deutet sich an, dass insbesondere die Fille ihm zufallen, in denen — bisweilen aus
einer stereotyp ,minnlichen® Haltung heraus — pidagogische Praxis im gesamten beruflichen
Verlauf als ein Tun erlebt worden war, in dem von Pidagog*innen keine Unsicherheiten ein-
gestanden werden diirfen. So wird im Sprechen derer, in denen sich das alltagsmoralische
Milieu des Ethos des Monierens reprisentiert sicht, jeder Moment objektiver beruflicher Her-
ausforderungen zur Erfolgsgeschichte umgedeutet, was kein Sprechen tiber Scheitern zulisst.
Im Vergleich der alltagsmoralischen Milieus der vier rekonstruierten Typen tritt das Milieu
des Ethos des Adaptierens als am deutlichsten professionalisiert hervor. Um weiterfithrend
abstrahieren zu kénnen, was dieses Milieu figuriert, soll im Folgenden auf die Verhiltnis-
se von Stabilitit und Dynamik geblickt werden, wie sie sich in den rekonstruierten Typen
zeigen. Die im Folgenden dargestellten Befunden beantworten zusammenfassend die dritte
Forschungsfrage (s. 1.3.2.1): ¢) Wie zeigt sich das Verhilinis von Stabilititen und Dynamiken
normativer Praktiken in den unterschiedlichen Ethos-Formen mit Blick auf die Bearbeitung der
Professionalisierungsaufgabe der Ubersetzung inklusionsbezogener Normativitiit(en) in die Eigen-
logik der Handlungspraxis?
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2 Diskussion der in den alltagsmoralischen Milieus
eingeschriebenen Verhiltnisse von Stabilitit und Dynamik

Im theoretischen Teil dieser Studie wurde die Bedeutsamkeit von Momenten der Gleich-
zeitigkeit von Stabilitit und Dynamik herausgearbeitet (s. 1.2.4). Sie kann als Konstitutions-
bedingung der Bewiltigung der Professionalisierungsaufgabe veranschlagt werden, in einem
professionalisierten Sinne die Ubersetzung inklusionsbezogener Normativititen in die Eigen-
logik der Handlungspraxis zu vollziehen. Momente von Stabilitit und Dynamik zeigen sich
in allen rekonstruierten Ethos-Typen, die oben als alltagsmoralische Milieus beschrieben
worden sind. Sie beschreiben also den Vollzug der Praxis der impliziten Aushandlung norma-
tiver Fragen und stellen gleichsam generative Prinzipien ihrer Hervorbringung dar.

2.1 Ethos des Harmonisierens: Beharrliche Stabilitit und unberechenbare
Dynamik

Im Ethos des Harmonisierens besitzt die Gemeinschaft der Kolleg*innenschaft fiir die Grund-
schule im Entwicklungsanspruch der Inklusion einen hohen Stellenwert. In der Gemein-
schaft gestaltet man das Neue und tiberwindet kollektiv all das, was die Grundschule in
ihrem reformbediirftigen Charakter auszeichnet. Die Selbstliufigkeit der vom Kollektiv der
Pidagog*innen hervorgebrachten Praxis ist eng daran gekniipft, dass das individuelle pid-
agogische Selbst in der Gemeinschaft aufgeht. Im Anspruch der Inklusion verschwimmen
die Grenzen des professionellen Individuums vor dem Hintergrund der Zugehérigkeit zur
Gruppe der padagogischen Akteur*innen der Schule. Als kollektives Wir gestaltet man Schu-
le neu und ist sich stets einig tiber die richtige Art und Weise des Vollzugs des gemeinsamen
Tuns im Anspruch der Inklusion. Gerade weil die Zugehérigkeit zu der Gemeinschaft der
Kolleg*innen im Entwicklungsanspruch der Inklusion so bedeutsam ist, stellt der Ausschluss
aus dieser fiir den*die pidagogische*n Akteur*in eine enorme Gefahr dar. Jedes Zeichen
von Unsicherheit — insbesondere im Umgang mit abweichenden Schiiler*innen — birgt die
Gefahr des Ausschlusses. Es zeigt sich als gewisse Paradoxie der Praxis, dass ein erfolgreiches
schiiler*innenbezogenes Tun im Anspruch der Inklusion die Zugehérigkeit zum Kollektiv
der Kolleg*innen voraussetzt, jede Unsicherheit des individuellen padagogischen Tuns aber
genau diese Zugehorigkeit infrage stellen kann.

Im Ethos des Harmonisierens zeigen sich Momente von Stabilitdt und Dynamik; allerdings im
umgekehrten Sinne der eingangs entworfenen Professionalisierungsaufgabe. Der Anspruch
der Inklusion zeigt sich eng an die Notwendigkeit eines verschworenen und geschlossenen
Kollektivs der pidagogischen Akteur*innen gekniipft. Dieses Kollektiv zeigt sich als stabil
und stellt selbst die Stabilitit einer gegen alle Widerstinde erhabenen Alltagspraxis her. Im
Ethos des Harmonisierens zeigt sich der Anspruch der Inklusion nicht als mit Momenten einer
dynamischen Praxis des Aushandelns verbunden. Gleichsam besteht die Sorge, aus dem Kol-
lektiv der Pidagog*innen ausgeschlossen zu werden, wenn sich das individuelle Tun als eben
nicht souverin erweist. Dieses von Sorgen des Scheiterns getragene padagogische Tun zeigte
sich im dritten Kapitel in einem Modus der Willkiir. Das schiiler*innenbezogene Tun kann
folglich in seiner situativen Unkalkulierbarkeit als von Momenten unberechenbarer Dyna-
mik getragen verstanden werden.
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Im Ethos des Harmonisierens gelingt es nicht, die aufgerufene alltagsmoralische Professionali-
sierungsaufgabe so zu bearbeiten, dass ein Verhiltnis von Dynamik und Stabilitit hergestellt
werden wiirde, in dem gleichzeitig das erste Moment auf die Aushandlung des Anspruchs
der Inklusion zutreffen wiirde und das zweite eine professionalisierte schiiler*innenbezogene
Praxis routinieren kdnnte.

2.2 Ethos des Provozierens: Stéranfillige Gleichzeitigkeit von Stabilitit und
Dynamik

Im Ethos des Provozierens stellt sich das Verhiltnis von Momenten der Stabilitit und der
Dynamik anders als im Ethos des Harmonisierens dar. Der Anspruch der Inklusion ist eng
mit Momenten der Dynamik verkniipft. Das Ethos des Provozierens lisst kein Verharren in
der Stabilitit des Etablierten zu. Es fordert zur stindigen Selbstbefragung und zur stetigen
Infragestellung des Tuns der anderen auf, um das zu iiberwinden, was dem Anspruch der
Inklusion gegenliufig ist. Das Ethos des Provozierens kniipft Momente der Stabilitit eng an
das schiiler*innenbezogene Tun. Es gelingt ihm — in stetiger Erneuerung unterrichtlichen
Wissens und Praktiken — die Praxis dem inklusionsorientierten Anspruch zu verschreiben.
Gleichsam kann es in der Offenheit fiir unterrichtliche Innovationen fiir die Schiiler*innen
die Verlisslichkeit herstellen, dass ihre Bedarfe fokussiert werden. Anders als im Ethos des
Harmonisierens stehen im Ethos des Provozierens also Momente von Stabilitit und Dynamik
in einem angemessenen Verhiltnis zum Anspruch der Inklusion und zur schiiler*innenbezo-
genen Praxis.

Die Professionalisierungsaufgabe, die Normativitit der Inklusion in die eigenlogische All-
tagsmoral zu iibersetzen, verweist auf die Notwendigkeit der Gleichzeitigkeit von Stabilitit
und Dynamik. Eine solch herzustellen, deutet sich im Ethos des Provozierens gleichwohl als
herausfordernd an. Die mit der Dynamik einhergehende, das eigene Tun stindig rationalisie-
rende Selbstbefragung steht der Uberfithrung der Momente der Stabilitit der schiiler*innen-
bezogenen Praxis in habituelle Routinen entgegen. Ebenso nimmt die dauerhafte Vehemenz
der Infragestellung der anderen das stetige Hervortreten von Konflikten in Kauf, was die
Dynamik des Aushandelns des Anspruchs der Inklusion schnell in eine Dynamik der stetigen
Hervorbringung widerstreitender Positionen wandeln kann. Die Herausforderung, mit einer
solchen Dynamik umzugehen und dabei Kapazititen der Etablierung unterrichtlicher Inno-
vationen zu eréffnen, macht die Herstellung der Gleichzeitigkeit von Dynamik und Stabilitit
zu einem fragilen Unterfangen.

Im Ethos des Provozierens ist die Bewiltigung der Professionalisierungsaufgabe der Uberset-
zung der Normativititen der Inklusion in die Alltagspraxis formal gelungen. Momente der
Dynamik werden im Kontext des Anspruchs der Inklusion aufrechterhalten und Stabilititen
werden im schiiler*innenbezogenen Tun zum Charakteristikum der Praxis. Die Herstellung
der notwendigen Gleichzeitigkeit von Dynamik und Stabilitit scheint hingegen als fragil und
duflerst storanfillig auf.

2.3 Ethos des Adaptierens: Dynamische Anpassungen an situative Unsicherheiten
und stabile Handlungssicherheit

Auch im Ethos des Adaptierens findet sich ein Verhiltnis von Stabilitit und Dynamik, das auf
das Bestehen der formalen Bedingungen hindeutet, die eine professionalisierte Bewiltigung
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der Aufgabe der Ubersetzung inklusionsbezogener Normativititen in die Alltagspraxis er-
moglichen. Mit Blick auf den Anspruch der Inklusion zeigen sich im Ethos des Adaptierens
Momente der Dynamik. Das Kollektiv der pidagogischen Akteur*innen und das individuelle
pidagogische Tun im Anspruch der Inklusion sind im Ethos des Adaptierens eng aufeinander
bezogen, bilden gleichzeitig eigenstindige Entititen. Dies ermdglicht, dass das eine das an-
dere immer wieder anregt, auszuhandeln, was Inklusion sein kénne und wie eine ,inklusive’
Praxis aussechen muss. Dieses dynamische Aushandeln ist nicht als rationales Handeln zu
verstehen. Es geschieht vielmehr in dem Vollzug der Handlungspraxis selbst und bringt diese
hervor. Die Grenzen des individuellen Kénnens des Individuums werden im pidagogischen
Tun deutlich. In der Anerkennung der anderen als ebenso um begrenztes individuelles Wis-
sen und Kénnen begabt, werden sie zur Ressource des gemeinsamen Tuns. Dabei treten die
Individuen in einen handlungspraktischen Austausch und bringen das Gemeinsame hervor,
das im Anspruch der Inklusion steht. Anders als in den anderen beiden genannten Ethos-For-
men zeigt sich keine der beiden Seiten von Gemeinschaft und Individualitit in der dynami-
schen Bezogenheit aufeinander als der jeweils anderen iiberlegen.

Mit Blick auf die schiiler*innenbezogene Praxis treten im Ethos des Adaptierens Stabilititen
hervor. Das bedeutet nicht, dass Momente der Unsicherheit und des potenziellen Scheiterns
ausgeklammert werden wiirden. Vielmehr wird den alltagspraktischen Herausforderungen in
einer routinierten Weise des Aushandelns des situativ Angemessenen begegnet. So kann jede
Herausforderung in der Konfrontation mit dem Abweichenden bearbeitete werden, indem
das Ethos des Adaptierens auf einen Pool an etabliertem Wissen und Praktiken zuriickgreifen
und sich dabei auf das Kénnen der anderen Pidagog*innen verlassen kann. Der Riickgriff auf
das Bekannte und Gegebene schafft wiederum in der interaktiven Handlungspraxis Erwart-
barkeiten des Lehrer*innenhandelns fiir die Schiiler*innen.

Wie im Ethos des Provozierens gelingt es dem Ethos des Adaptierens Momente der Dynamik
im Anspruch der Inklusion hervorzubringen und Stabilititen in der schiiler*innenbezogenen
Praxis zu etablieren. Anders als in der vorangegangen Ethos-Form wird es letzdich im Ethos
des Adaptierens deutlich widerstandfreier moglich, Dynamik und Stabilitit in Gleichzeitig-
keit zu leitenden Momenten der Praxis werden zu lassen. Aus den Dynamiken der Gemein-
schaft der Kolleg*innen, die im gemeinsamen Tun den Anspruch der Inklusion in die Praxis
iibersetzen, ergeben sich neue Handlungsméglichkeiten, das Bestehende situativ anzupassen.
Das Moment der Anpassung wird dabei als generatives Prinzip der Praxis selbst zur stabilen
Routine. Die hervortretende Moglichkeit, die Gleichzeitigkeit von Stabilitit und Dynamik
aufrechtzuerhalten, verweist auf eine professionalisierte Bearbeitung der Aufgabe der Uber-
setzung der Normativitit der Inklusion in die Alltagspraxis.

2.4 Ethos des Monierens: Fehlende Dynamik und bisweilen machtvolle Stabilitit

Im Ethos des Monierens zeigen sich Momente von Dynamik und Stabilitit deutlich weniger
ausgeprigt als in den anderen Ethos-Formen. In der Uberlegenheit iiber den anderen und in
der stetigen Praxis des Bemingelns wird sich der Zugehérigkeit zu einem Kollektiv entzogen,
welches im gemeinsamen Tun den Anspruch der Inklusion aushandeln kénnte. Im Ethos
des Monierens entstehen so kaum Momente von Dynamik, die im Sinne der aufgerufenen
Professionalisierungsaufgabe mit Blick auf den Anspruch der Inklusion notwendig wiren.

Stabilitdt im schiiler*innenbezogenen Tun herzustellen gelingt — im Sinne der zweiten Anfor-
derung der genannten Professionalisierungsaufgabe — zumindest situativ. So kann in als be-
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sonders markierten Situationen — insbesondere in auferunterrichtlicher Interaktion mit den
Schiiler*innen — eine gewisse Routine des Lehrer*innenhandelns aufrechterhalten werden.
Dieses Tun ist an ein besonderes Wissen gekniipft, das situativ pidagogische Unsicherheiten
bearbeitbar macht. Gleichzeitig gelingt es nicht, dieses Wissen iiber spezifische Situationen
hinaus auf das schiiler*innenbezogene Tun zu iibertragen. Das Herstellen von interakti-
ver Stabilitit gelingt im Ethos des Monierens nur in Sondersituationen und unter bisweilen
machtvollen Bezugnahmen auf die Schiiler*innen.

Im Ethos des Monierens kann die Bearbeitung der Professionalisierungsaufgabe der Uberset-
zung der Normativititen der Inklusion in die Alltagspraxis dementsprechend als gescheitert
gekennzeichnet werden. Das Ethos des Monierens lisst keine Dynamiken zu und zeigt sich
nicht als globales Prinzip, das tiber Einzelsituationen hinaus die schiiler*innenbezogene Pra-
xis im Anspruch der Inklusion stabilisieren kénnte.
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3 Fazit: Das Ethos des Adaptierens als professionalisierter
Modus der alltagsmoralischen Ubersetzung des
kontrafaktischen Sprachspiels der Inklusion

Im Vergleich der Ethos-Formen tritt das Ethos des Adaptierens am deutlichsten als professio-
nalisierter Modus der alltagsmoralischen Ubersetzung inklusionsbezogener Normativititen
hervor. Es gelingt in ihm, mit den rekonstruierten normativen Aushandlungen von Tradie-
rungen, der Auseinandersetzung mit den Kolleg*innen und des schiiler*innenbezogenen
Tuns im Lichte der Konfrontation mit Abweichendem so umzugehen, dass die aufgewor-
fene Professionalisierungsaufgabe erfolgreich bearbeitbar wird. Dabei gelingt es auch, eine
Gleichzeitigkeit zwischen praktischen Momenten der Dynamik und Momenten der Stabili-
tit herzustellen. So wird einerseits die ergebnisoffene Aushandlung des Anspruchs der In-
klusion méglich. Andererseits konnen die Triger*innen des Ethos des Adaptierens Stabilititen
schiiler*innenbezogener Routinen etablieren, die eine professionalisierte interaktive Praxis
ermdglichen. Als alltagsmoralisches Prinzip zeigt sich das Ethos des Adaptierens dem Hervor-
bringen einer Praxis im Anspruch der Inklusion zutriglich, in welcher Wandel und Routi-
ne nicht in Widerspruch zueinander stehen. Eingangs wurde Inklusion als kontrafaktisches
Sprachspiel bestimmt. Im Ethos des Adaptierens gelingt es also, dieses Sprachspiel und die
ihm eingeschriebenen Normativititen in einem professionalisierten Sinne auszuhandeln. Im
Folgenden soll zusammengefasst werden, wie dies gelingt.

In der vornehmlich quantitativ ausgerichteten Studie Felsers (2019) zu Werthaltungen von
Grundschullehrer*innen wird als bedeutsam herausgestellt, dass sich innerhalb eines Kolle-
giums ganz unterschiedliche individuelle axiologische Uberzeugungen messen lassen (vgl.
ebd., S. 231). Im Lichte der vorliegenden Studie ist ein solcher Befund weniger verwun-
derlich, als dass schon theoretisch davon ausgegangen worden ist, dass sich innerhalb einer
Organisation unterschiedliche organisationale Milieus ausbilden. Gleichzeitig bestitigt sich
in der vorliegenden Studie die implizite Auseinandersetzung mit normativen Fragen als signi-
fikantes Moment der Unterscheidung und Vergemeinschaftung innerhalb der Organisation
der Grundschule; hier nun die Herausbildung trennscharfer alltagsmoralischer Milieus. In
ihnen wird der Herausforderung, die Normativitit der Inklusion in die Eigenlogik einer
praktischen Alltagsmoral zu tibersetzen, ganz unterschiedlich begegnet.

Dabei bestitigt sich innerhalb der grundschulischen Einzelorganisation der gesamtgesell-
schaftlich messbare Trend einer grundsitzlichen Zustimmung zu Inklusion und zu anderen
holistischen Werten (vgl. Hess et al. 2019, S. 8; Drahmann, Cramer & Merk 2020). Keine*r
der Befragten und keines der rekonstruierten organisationalen Milieus steht dem Inklusions-
begriff vehement feindselig entgegen. Ob sich dies unter den Bedingungen der Corona-Pan-
demie grundlegend gedndert hat, kann die vorliegende Arbeit nicht endgiiltig beantworten.
Interpretationen quantitative Befunde suggerieren dies, wenn sie auf die hohe Zustimmungs-
werte von Lehrer*innen verweisen, wenn es um die Frage geht, ob die Mafinahmen zur Ein-
dimmung der Pandemie fiir Inklusion einen ,Riickschritt“ bedeutet hitten (Forsa 2020, S.
36). Die Kontrastfille der B-Grundschule, welche anders als die Fille der A-Grundschule alle
unter den Bedingungen der Frithphase der Pandemie erhoben worden sind, deuten nicht auf
grundlegende axiologische Neujustierungen hin, die mit den Pandemiebedingungen in Zu-
sammenhang gebracht werden kénnten.



Fazit

Die Befunde der vorliegenden Studie bestitigen die Einsichten ilterer Studien, dass die Frage
nach der bloflen Zustimmung oder Ablehnung von Grundschullehrer*innen gegeniiber dem
Begriff der Inklusion wenig aussagt (vgl. Moser et al. 2014, S. 675). Die Normativitit der
Inklusion bestitigt sich als duflert komplex und tiber etablierte ethische Kategorien hinaus-
deutend. Ein professionalisierter Umgang mit den rekonstruierten normativen Dimensionen
findet sich wie gesagt im Ethos des Adaptierens. Die in anderen Studien herausgestellte Be-
deutsamkeit der Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Graden von Behinderung der
Schiiler*innenschaft fiir die Einschitzung der Handlungsfihigkeit von Lehrer*innen im An-
spruch der Inklusion (vgl. Langner 2015, S. 159; Heyl & Seifried 2014) wird im Ethos des
Adaptierens als professionalisierte Form der Praxis tiberwunden. Zwar wird die Frage nach
dem Abweichenden virulent, gleichsam geht es dabei eher um ein Aushandeln, wie mit die-
sem umzugehen wire als um eine Gradierung von mehr oder weniger Abweichendem. Die
rekonstruierte Figur des Ethos des Adaptierens verweist darauf, dass nicht nur der Blick auf die
Schiiler*innen fiir das pidagogische Tun im Anspruch der Inklusion von Relevanz ist. Die
Maglichkeiten und Grenzen des schiiler*innenbezogenen Blicks ergeben sich vielmehr tiber-
haupt erst daraus, wie man den anderen normativ relevanten Dimensionen der Verhiltnisset-
zung des pidagogischen Tuns und des Selbst zu Traditionen und den Kolleg*innen begegnet.
In ihrer quantitativen Studie verweist Langer (2015) auch darauf, dass der Arbeitsplatz kei-
nen Einfluss auf inklusionsbezogene Uberzeugungen von Grundschullehrer*innen hitte.
Dem kann aus der Perspektive der vorliegenden Arbeit widersprochen werden. Die einzel-
schulische Organisation zeigt sich als bedeutsamer Ort des Erlebens von Méglichkeiten und
Grenzen des Umgehens mit schulischen Tradierungen und als Ort des Aushandelns der Be-
zichung zu den Kolleg*innen, woraus sich erst die Mglichkeit ergibt, den Umgang mit dem
Abweichenden als selbstverstindliche Aufgabe grundschulischer Praxis zu fassen.

In der vorliegenden Studie konnte zudem gezeigt werden, dass das eigene Erleben von Schule
und das gegenwirtige padagogische Tun eng aufeinander bezogen sind, wenn es um den zu-
kunftsweisenden Blick einer Praxis im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion geht. Hier
deuten sich Homologien zu den Rekonstruktionen Te Poels (2020) an, die auf die Bedeut-
samkeit des individuellen Erlebens von Schule fiir ein anerkennendes Lehrer*innenhandeln
verweisen. Der rekonstruierte handlungspraktische Modus des Ethos des Adaptierens, welcher
auf ein solches hindeutet, steht dabei in Nihe zu anderen Befunden der Lehrer*innenfor-
schung. Kompetenztheoretisch gewendet, geht mit ihm eine Positionierung zu abweichen-
den Schiiler*innen einher, die als ,Heterogenititssensibilicit“ (Welskop & Moser 2020, S.
27) beschrieben werden kann. Dass dabei ein situatives Anpassen an die Gegebenheiten sich
verindernder pidagogischen Praxen notwendig wird, stiitzt Befunde, welche die Bedeutsam-
keit der Kategorie der Adaption im Kontext der Inklusion betonen (vgl. Frohn, Schmitz &
Pant 2020). Die Praxis des Ethos des Adaptierens zeichnet sich darin aus, dass das Individuum
souverin handelt und gleichsam auf das Wissen und Kénnen der anderen angewiesen ist.
Dass mit Inklusion ein solches Akzeptieren von Hilfe und Unterstiitzung grundlegend ist,
zeigen Bender und Dietrich (2019) in ihren Rekonstruktionen auch auf der kleingeschnitt-
eneren Ebene des Unterrichts auf.

Im Ethos des Adaptierens wird die Aufgabe, die Normativitit der Inklusion in die Praxis zu
iibersetzen, in einem professionalisierten Sinne vollzogen. Dabei wird Inklusion nicht zum
offensiven Ausdruck einer vermeintlich héherstufigen Fihigkeit zur Reflexion als ,Steige-
rungsformel“ (Reh 2004) des eigenen Tuns. Hierzu neigt hingegen der Typus des Ethos des
Provozierens. Auch wird Inklusion nicht etwa gegenteilig zu dem, was die praktische ,,Erwar-
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tungslast® (Terhart 2014), die an den Grundschullehrer*innenberuf gerichtet wird, zwangs-
ldufig erhohen wiirde. Der Umgang mit dem Anspruch der Inklusion wird nicht per se als
herausfordernd skandalisiert, wie es im Ethos des Monierens passiert. Im Ethos des Adaptierens
gelingt es, im impliziten Aushandeln des Anspruchs der Inklusion kleine Verschiebungen
der Praxis anzuregen und dabei das zu nutzen, was bereits vorhanden und zuginglich ist.
Dabei besteht keine Sorge vor Verinderung — wie sie hingegen im Ethos des Harmonisierens
— hervortritt. Schulentwicklung im Anspruch der Inklusion zeigt sich demnach in einem
wortwdrtlich , professionssensible[n]“ Sinne (Heinrich 2021) als eng an einen professionali-
sierten Umgang pidagogischer Akteur*innen mit der Aufgabe verbunden, die Normativitit
des Sprachspiels der Inklusion in die Praxis zu iibersetzen. Die professionalisierte Praxis des
Ubersetzens der Normativitit der Inklusion in die Alltagspraxis ist im Ethos des Adaptierens
ein Aushandlungsprozess, der das Neue erst erméglicht. Umgekehrt regt das Neue im Ethos
des Adaptierens immer wieder an, in Aushandlungsprozesse einzutreten, die bisweilen auf
Ebene individueller Habitus Bewegungen anregen.

Weiterfithrend die rekonstruierte alltagsmoralische Figur des Ethos des Adaptierens abstrahie-
rend, fillt auf, dass der Vollzug von drei Bewegungen, die als dialektisch bezeichnet werden
kénnen, das Milieu auszeichnen. Dabei ist an dieser Stelle mit Dialektik ein Bewegungsprin-
zip gemeint, in dem der Umgang mit Widerspriichlichem das Neue hervorbringt. Im Folgen-
den geht es dabei nicht in einem rationalistischen Sinne um das Abwigen von Gegensitzen
und Diskrepanzen, die im Anspruch der Inklusion verhandelt werden kénnten, sondern in
einem praxeologischen Sinne um drei implizite Bewegungen, welche die Widerspriichlich-
keiten der pidagogischen Praxis bearbeiten und so eine erneuerte Praxis hervorbringen.

3.1 Pidagogische Tradierungen zur Ressource werden lassen

Erstens wird im Ethos des Adaptierens die Organisation der Grundschule zunichst als statische
Ordnung erlebt (s. 111.3.3.1). Sie ist getragen von Tradierungen, die auf das pidagogische
Selbst einwirken und an dieses spezifische Verhaltenserwartungen richten. Das pidagogische
Selbst muss sich in das Bestehende einfiigen und mit den Tradierungen an grundschulischem
Wissen, Praktiken und Artefakten umgehen. Dies negiert die Handlungsfreiheit eines auto-
nomen pidagogischen Selbst, das unabhingig von den dufleren und innerorganisationalen
Umstinden sowie den strukturellen Bedingungen des Schulischen wire. Gleichzeitig besitzt
das Ethos des Adaptierens ein implizites Bewusstsein tiber die Kontingenz des Sozialen, wel-
ches das Tradierte der Grundschule hinterfragbar werden lisst. Im Ethos des Adaptierens zeigt
sich das Bestehende in Schule als gewissermafien zufillig und damit als verinderbar. Grund-
schulische Tradierungen verlieren schliefSlich ihren zwingenden Charakter. Es gelingt, im
Ethos des Adaptierens — in einem ersten impliziten Moment normativen Aushandelns — das
kontrafaktische Sprachspiel der Inklusion so zu iibersetzen, dass auf der faktischen Ebene
der Alltagspraxis tradierte Wissensbestinde und Praktiken zur Ressource werden. Sie miissen
fir eine Praxis im Anspruch der Inklusion nicht radikal aus dem Schulischen ausgegrenzt
werden. Auf sie kann bei Bedarf zuriickgegriffen werden. Gleichsam erfahren pidagogische
Tradierungen keine naive Weiterfiihrung. Tradiertes wird zu fluiden Praktiken, Artefakten
und Wissensbestinden, die je nach Bedarf verindert und angepasst werden kénnen. So wird
das Tradierte zur Ressource neuer Handlungsmaoglichkeiten.



Abweichendes Schiiler*innenverhalten als Aufgabe annehmen

3.2 Individuelles Wissen und Konnen der Kolleg*innen nutzen

Zweitens wird im Ethos des Adaptierens die Erfahrung gemacht, dass Kolleg*innen erwarten,
dass das pidagogische Selbst sich in die schulische Ordnung einfiigt und diffusen normativen
Verhaltenserwartungen des Lehrer*innenhandelns entspriche (s. I11.3.3.2). Diese Erwartun-
gen sind vielfiltig und werden von den Kolleg*innen an das pidagogische Selbst gerichtet.
Mit der Erwartungshaltung der anderen geht ein Moment sozialer Kontrolle einher, die das
Potenzial hat, das piadagogische Selbst in seinem Tun zu beschrinken. In einem handlungs-
praktischen Modus, der akzeptiert, dass die Kolleg*innen unterschiedliche Positionen vertre-
ten, kann jedoch im Ethos des Adaptierens der hohen und gleichsam diffusen Erwartungslast
offensiv begegnet werden. Es wird méglich, den zwingenden Charakter der Erwartungen der
anderen zu negieren. Die Vielfalt an Erwartungen, die andere an das pidagogische Selbst
richten, wird damit weniger zu dem, an dem man sich abarbeiten miisste. Vielmehr bestitig-
ten die vielfiltigen Erwartungen der anderen diese selbst als individuell unterschiedlich. Das
pidagogische Selbst akzeptiert im Ethos des Adaptierens gewissermafSen handlungsprakeisch
die Unméglichkeit, allen individuellen Erwartungen der anderen gerecht werden zu kénnen.
Vielmehr nutzt es die Einsicht in die Unterschiedlichkeit der Kolleg*innen als Wissen um das
individuelle Wissen und Kénnen der anderen. In ihren diffusen Erwartungshaltungen zeigen
sich die anderen als Individuen, an die nun vom pidagogischen Selbst die Erwartung ge-
stellt werden kann, Quellen individuellen Wissens und Kénnens zu sein, das das Selbst nicht
hat. Es gelingt, im Ethos des Adaptierens — in einem zweiten impliziten Moment normativen
Aushandelns — das kontrafaktische Sprachspiel der Inklusion so zu iibersetzen, dass auf der
faktischen Ebene der Alltagspraxis die anderen zu denen werden, auf die verlisslich zuriickge-
griffen werden kann. Weder werden die anderen zu denen, die das Selbst sozial kontrollieren,
noch verliert es selbst in der Interaktion mit den anderen an Individualitit.

3.3 Abweichendes Schiiler*innenverhalten als Aufgabe annehmen

Die Alltagspraxis im Anspruch der Inklusion wird im Ethos des Adaptierens drittens als eine
etlebt, in der das pidagogische Handeln sich mit dem Abweichenden konfrontiert sicht (s.
I11.3.3.3). Es ist alltigliche Normalitit, dass sich die Unsicherheiten des pidagogischen Tuns
erhdhen. In ganz unterschiedlichem Ausmaf$ und auf Grund unterschiedlicher Dispositionen
unterlaufen Schiiler*innen die an sie gerichteten Verhaltenserwartungen. Dieses Abweichen
besitzt insofern einen herausfordernden Charakter, als dass ihm das Potenzial innewohnt,
die Handlungsméglichkeiten des pidagogischen Selbst zu begrenzen. In einem handlungs-
praktischen Modus der Improvisationsfihigkeit wird diesem Herausfordernden begegnet. Es
wird nicht als die Handlungsméglichkeiten beschrinkend hingenommen, sondern als neue
Maglichkeiten des eigenen Tuns erdffnend. Es gelingt, im Ethos des Adaptierens — in einem
dritten impliziten Moment normativen Aushandelns — das kontrafaktische Sprachspiel der
Inklusion so zu iibersetzen, dass auf der faktischen Ebene der Alltagspraxis das Abweichende
zu dem wird, das anregt, eine Selbstverstindlichkeit im Hinblick auf das Erproben und Ent-
wickeln neuer Handlungsoptionen zu etablieren.

Dies wird wiederum erst moglich, weil auf Ressourcen des individuellen Wissens und Kon-
nens anderer zuriickgegriffen werden kann, was in der zweiten dialektischen Bewegung nor-
mativen Aushandelns hervorgetreten war. AufSerdem wird dieses schiiler*innenbezogene Tun
moglich, weil die Grundschule als solche als Verinderbares verstanden wird — wie in der

267



268

Fazit

ersten dialektischen Bewegung normativen Aushandelns erkannt worden ist. Die drei dar-
gestellten Bewegungen des Ethos des Adaptierens bringen so eine Praxis hervor, der es gelingt,
Stabilitdt in der schiiler*innenbezogenen Praxis zu etablieren, die getragen ist von der stetigen
Maglichkeit, Neues zu erkunden. Dabei steht die Dynamik, die fiir die Aushandlung des
Anspruchs der Inklusion notwendig ist, nicht im Widerspruch zu dieser Stabilitit, sondern
ermdglichr sie.



4 Limitationen der Befunde

Abschlieflend soll auf die Limitationen der Befunde der Studie eingegangen werden. Ers-
tens unterliegen die dargestellten Befunde einer gewissen Limitation auf Grund der Grenzen
des Samples. In der Studie wird zwischen einem Kernsample und einem erweiterten Sample
unterscheiden (s.III.1). Das Kernsample setzt sich aus den pidagogischen Akteur*innen der
A-Grundschule, die den Anspruch der Inklusion formuliert, zusammen. So kann — die Reali-
tit pidagogischer Praxis abbildend — einerseits eine Vielzahl unterschiedlicher (berufs-)biogra-
phischer Wege, die in das Lehramt fithren, abgebildet werden. Andererseits nimmt die Studie
die Eigenlogik der Praxis eines einzigen organisationalen Erfahrungsraums in den Blick. Es
wird denkbar, dass an anderen Schulen der Anspruch der Inklusion anders ausgedeutet wird.
Im Forschungsprozess hat es sich vor diesem Hintergrund als notwendig erwiesen, das Sample
zu erweitern. Er wurden Fille der B-Grundschule, die einen anderen, wenngleich zu Inklusion
familienihnlichen Selbstanspruch ausdeutet, hinzugezogen. So konnten Differenzen zwischen
den Fallgruppen der ,inklusiven® A- und der ,demokratischen B-Grundschule rekonstruiert
werden, die sich auf die Art und Weise der Ausdeutung ihrer jeweiligen Selbstanspriiche be-
zichen. Um weiterfiihrend absichern zu kdnnen, dass die Befunde, die auf das pidagogische
Tun im Anspruch der Inklusion bezogen sind, von diesem Anspruch und nicht durch andere
Faktoren und Gréflen bedingt sind, bediirfte es weiterfithrendender Vergleiche mit den Fillen
der B-Grundschule und weiterer Kontrastierungen. So kénnten andere mogliche Einflussgré-
Ben wie bspw. die sozialriumliche Lage der Schule oder organisationale Eigenheiten in ihrer
Relevanz fiir die Praxis iiberpriift werden.

Zweitens sind die Befunde gewissen Limitationen unterworfen, weil die Frage nach der Sozio-
genese der rekonstruierten Praxis nur angerissen werden konnte. Zum einen begriindet sich
dies in forschungspragmatischen Entscheidungen, mit denen der Fokus auf die Rekonstruk-
tion der Komplexitit der Praxis des Sprechens iiber das Tun und das Selbst im Anspruch der
Inklusion — und weniger auf das Verstehen ihrer sozialen Genese — gelegt worden ist. Zum
anderen stellt die rekonstruierte Praxis des Sprechens tiber das pddagogische Tun im Anspruch
der Inklusion die Herausforderung dar, dass sie noch nicht final sozial sedimentiert ist. Um
letztlich tragfihige Riickschliisse auf die Soziogenese zichen zu kdnnen, miisste der Prozess der
fortlaufenden Aushandlung des Anspruchs der Inklusion in seiner diachronen Dynamik re-
konstruiert werden. Erst so kénnte die Fluiditit oder Stabilitit der rekonstruierten alltagsmo-
ralischen Milieus der Ethos-Typen verstanden und identifiziert werden, welche bestehenden
sozialen Dimensionen letztlich Einfluss auf die Momente nehmen, in denen sich Beharrlich-
keit oder Verinderung durchsetzt.

Drittens sind die Befunde der vorliegenden Arbeit limitiert, weil sich zwangsldufig die Frage
aufwirft, in welchem Verhiltnis das rekonstruierte Sprechen iiber die Praxis zum tatsichli-
chen, beobachtbaren Vollzug der Praxis steht. Zwar ist davon auszugehen, dass sich im er-
innernden Sprechen tiiber die Praxis Erlebtes spiegelt, gleichsam stellt sich bspw. die Frage, ob
die handlungspraktischen Potenziale, die im Ethos des Adaptierens fiir die Praxis im Anspruch
der Inklusion erkennbar wurden, im alltiglichen Tun tatsichlich enaktiert werden.

Bei allen Limitationen der Befunde ist es — so die Hoffnung des Autors — der vorliegenden
Studie gelungen, ein Angebot zu machen, wie die Praxis im Anspruch der Inklusion resp. das
Sprechen tiber diese als impliziter normativer Aushandlungsprozess abstrahiert werden kann.
Wie weiterfithrende Forschung daran anschliefen kinnte, soll im folgenden Ausblick andis-
kutiert werden.
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5 Ausblick

Die Diskussion der Ergebnisse der rekonstruktiven Studie wirft die Frage auf, wie an die be-
trachteten Befunde in weiterfithrender Forschung angeschlossen werden kénnte.

In der vorliegenden Studie bestitigt sich die implizite Auseinandersetzung mit normativen
Fragen als signifikantes Moment der Unterscheidung und Vergemeinschaftung innerhalb der
Organisation der Grundschule; hier nun die Herausbildung trennscharfer alltagsmoralischer
Milieus. In ihnen wird der Herausforderung, die Normativitit der Inklusion in die Eigen-
logik einer praktischen Alltagsmoral zu iibersetzen, ganz unterschiedlich begegnet. Erstens
kénnte weiterfithrende Forschung also dem nachgehen, wie sich diese Milieus stabilisieren
oder dynamisieren, wenn Schulentwicklungsprozesse im Anspruch der Inklusion voran-
schreiten. Leitend konnte dabei die Frage sein, welche alltagsmoralische Auseinandersetzung
mit Inklusion sich letztlich als am durchsetzungsstirksten erweist.

Die Befunde der vorliegenden Studie bestitigen die Einsichten ilterer Studien, dass die Frage
nach der bloflen Zustimmung oder Ablehnung von Grundschullehrer*innen gegeniiber dem
Begriff der Inklusion wenig Erkenntnis iiber die Praxis generiert (s. [.2.3.2). Ein professio-
nalisierter Umgang mit den rekonstruierten normativen Dimensionen abseits von blofer
Zustimmung oder Ablehnung von Inklusion findet sich im Ethos des Adaptierens. Weiter-
fiihrende Forschung kénnte zweitens fragen, welche sozialen Faktoren fiir die Herausbildung
eines solchen Ethos des Adaptierens verantwortlich sind. Hierzu miisste das Sample der vorlie-
genden Studie um weitere Kontrastfille erginze werden. Durch das Hinzuziehen von Fillen
von Sekundarschulen kénnte zudem rekonstruiert werden, ob das Ethos des Adaptierens eines
ist, das ausschliefSlich der grundschulischen Praxis vorbehalten ist.

Wie schon mit Blick auf die Limitationen der Arbeit festgehalten, stellt sich drittens fiir
weiterfithrende Forschung die Frage, in welchem Verhiltnis die in dieser Studie vollzogenen
Rekonstruktionen des Sprechens iiber die Praxis zum tatsichlichen Vollzug der Praxis ste-
hen. Es wire zu erkunden, inwiefern das alltagsmoralische Milieu des Ethos des Adaptierens,
das als am deutlichsten professionalisiert hervorgetreten ist, es schafft, die Ubersetzung der
Normativitit(en) der Inklusion auch beobachtbar in der unterrichtlichen Handlungspraxis
zu vollziehen.

Trotz der Limitationen der Befunde der Studie kann sie zeigen, dass eine Praxis im Anspruch
der Inklusion vor der Herausforderung steht, auszuhandeln, wie mit pidagogischen Tradie-
rungen umzugehen ist, wie das pidagogische Selbst zu den Kolleg*innen stehen muss und soll
und wie in der Konfrontation mit dem Abweichenden das pidagogische Tun Begrenzungen
oder Erméglichungen neuer Handlungsoptionen erfahren darf und kann. Dies kénnte zum
Ausgangspunkt der Diskussion iiber ein neues pidagogisches Selbstverstindnis des Grund-
schullehrer*innenhandelns im Anspruch der Inklusion werden. Es wire wiinschenswert, dass
sich dem ebenso die Diskussion anschlief3t, ob und wie die genannten Momente impliziter
normativer Aushandlungen im Kontext einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
zum Gegenstand der Vermittlung werden kdnnen.
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forschung

Lehrer*innen der Grundschule sehen sich im Anspruch der Inklusion
mit der Aufgabe konfrontiert, die mit ihm verbundenen und biswei-
len verborgenen Normativitéten in die Eigenlogik der Alltagspraxis
zu libersetzen. Die rekonstruktive Studie fokussiert, wie diese Profes-
sionalisierungsaufgabe im (berufs-)biographischen Sprechen bear-
beitet wird. Der empirische Blick richtet sich dabei auf Fragen nach
der Bedeutung padagogischer Tradierungen, nach der Neuordnung
des Verhéltnisses zu anderen padagogischen Akteur*innen und nach
dem Umgang mit dem Abweichenden. Schliellich stellt sich die Frage
nach einem Muster, das als professionalisierte Ausdrucksform einer
Alltagsmoral der Praxis der Grundschule im Anspruch der Inklusion
bezeichnet werden kann.

Die Reihe ,Dokumentarische Schulforschung‘ versammelt gegen-
standsbezogene und methodisch-methodologische Auseinander-
setzungen an der Schnittstelle schulischer Gegenstandsfelder und
Dokumentarischer Methode.
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