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Marina Biljan, Ellen Reuther und Matthias Martens

Inklusion videographieren: Uberlegungen zur
Gegenstandsangemessenheit rekonstruktiver
Unterrichtsforschung

Abstract

Forschung zu inklusivem Unterricht fokussiert hiufig auf die (Re-)Produktion ex-
klusiver Strukturen, wihrend Inklusion selbst nur selten empirisch in den Blick ge-
rit. Innerhalb des rekonstruktiven Forschungsparadigmas versuchen wir in diesem
Beitrag cine theoretische und methodische Anniherung an Inklusion als Gegen-
stand videographiegestiitzter Unterrichtsforschung. Anhand von Videoausschnit-
ten erliutern wir, wie Inklusion als Einschluss in schulische Normen verstanden
werden kann und welche Implikationen dieses Verstindnis auf die Forschungs-
praxis hat. Wir reflektieren dabei Erkenntnisméglichkeiten im Lichte der norma-
tiven Aufladung des Forschungsgegenstands in Forschung und Schulpraxis, der
Komplexitit von Unterricht sowie der Aspekthaftigkeit des Forschungszugangs.

1 Einleitung

Aus der Ratifizierung der UN-BRK (2006) ergibt sich der Anspruch, inklusiven
Unterricht im Rahmen einer bildungspolitischen Reform als Regelunterricht zu
implementieren. Dies macht fundamentale Verinderungen in den normativen An-
spriichen von Bildung, in den Selbstverstindnissen von Schule und in der pidago-
gischen Praxis im Unterricht notwendig. Schule und Unterricht werden damit zu
Orten der Transformation und sind u.a. deswegen fiir die empirische Forschung
aktuell von besonderem Interesse. Dabei trifft Forschung auf ein stark normativ auf-
geladenes Feld: u.a. menschenrechtliche Normen (ebd.), Normen der Dekategori-
sierung (z. B. Hinz 2009) oder der egalitiren Wahrnehmung von Differenz (Prengel
2006) bestimmen den Diskurs um die didaktische und pidagogische Gestaltung
von Inklusion in Schule und Unterricht und der darin relevanten sozialen Beziehun-
gen (vgl. im Uberblick Dexel & Kratz 2022; Hackbarth & Martens 2018; Saalfrank
& Zierer 2017). Inklusion erscheint dabei hiufig selbst als eine noch nicht erfiillte
Norm, auf die sich das Schulsystem und der Unterricht erst noch auszurichten ha-
ben. Aufgrund der strukturell tief verankerten Leistungsnormativitit des deutschen
Bildungssystems und der damit verbundenen andauernden (Re-)Produktion exklu-
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siver Strukturen stellt Inklusion fiir einige sogar eine utopische, unerfillbare Norm
dar (vgl. Feuser 2021).

Die qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung interessiert sich grundlegend
dafiir, wie Phinomene, Wissensbestinde und Praktiken im Unterricht sozial her-
vorgebracht werden. Durch die normative Aufladung des Feldes und den zuweilen
ausschlief§lich normativen Status von Inklusion ist die rekonstruktive Unterrichts-
forschung vor eine Reihe von Herausforderungen gestellt: Erstens ist rekonstruk-
tive Forschung eine ,positive’ Forschung, d.h. Inklusion kann nur empirisch re-
konstruiert werden, wenn diese als routinierte soziale Praxis vorliegt. In einem Feld,
das durch exklusive Strukturen geprigt ist, ergibt sich die Schwierigkeit, dass das
Beobachten von Inklusion unwahrscheinlich/unméglich bleibt. Zweitens kénnen
sich die Forschenden beim Feldzugang nicht darauf verlassen, dass ein inklusives
Selbstverstindnis einer Schule oder einer Lehrperson auch mit einer inklusiven
Praxis zusammenfillt (zur kategorialen Differenz von Selbstbildern, Normen und
habitualisierter Praxis vgl. Bohnsack 2017). Drittens wird die Erforschung inklu-
siven Unterrichts auch dadurch herausgefordert, dass der rekonstruktiven Unter-
richtsforschung eine an Forschung anschlussfihige Bestimmung des Gegenstands
fehlt: Das normative Verstindnis von Inklusion kann die rekonstruktive Forschung
aufgrund ihrer methodologischen Ausrichtung nicht einfach tibernchmen. Durch
die Unbestimmtheit des Forschungsgegenstands entstehen Probleme der Beobacht-
barkeit von Inklusion. Die Forschung behilft sich in der Regel damit, dass Inklusion
ex negativo, als Gegenteil von Exklusion definiert wird.

Ausgehend von dieser Problematik fragen wir in diesem Beitrag, wie Inklusion
gegenstandsangemessen in videographiegestiitzter Unterrichtsforschung erforscht
werden kann, und entwickeln einen Vorschlag fiir eine positive Bestimmung von
Inklusion als Grundlage fiir die Beobachtung und Analyse von Unterricht. Zur
Verdeutlichung des Bestimmungsproblems referieren wir zunichst ausgewihlte
Ergebnisse aus der rekonstruktiven Inklusionsforschung (Kap. 2). In Kapitel 3
beschreiben wir das komplexe Forschungssetting des inklusiven Unterrichts und
seine Charakeeristika und unterbreiten dann exemplarisch einen Vorschlag fiir die
Rekonstruktion inklusiver Momente im Unterricht (Kap. 4). Schliefllich disku-
tieren wir unsere Uberlegungen vor dem Hintergrund wissenssoziologischer und
anerkennungstheoretischer Aspekte (Kap. 5).

2 Inklusion als Gegenstand von rekonstruktiver
Unterrichtsforschung

Mit Blick auf den Stand rekonstruktiver Unterrichtsforschung zum Thema Inklu-
sion ergibt sich ein vielfltiges Bild unterschiedlicher Studien, deren Ergebnisse sich
nur schwer systematisieren lassen (vgl. Budde & Blasse 2017, 239, 241). Insge-
samt zeigt sich, dass die Frage nach der Gegenstandsangemessenheit rekonstruk-
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tiver Schul- und Unterrichtsforschung im Feld Inklusion schnell auf ein zentra-
les Problem stof3t: Die Unbestimmtheit von Inklusion als Forschungsgegenstand.
Budde und Hummrich (2015) sehen Inklusion als ,dialektischen Widerpart® (ebd.,
34) zur Exklusion, was eine losgeloste Betrachtung kaum erméglicht. Der Ermég-
lichung von Teilhabe stehen demzufolge immer Ungleichheitsfaktoren gegeniiber
(vgl. ebd.). Schule ist zwar sozialer Inklusion verpflichtet, aber auch in institutionell
gegebenen exklusiven Rahmenbedingungen verortet (ebd.; Budde & Blasse 2017,
240). Die Definition von Inklusion iiber den Exklusionsbegriff und die Kopplung
von Inklusion an Exklusion zieht in der Forschung allerdings eine Fokussierung auf
Exklusionen nach sich, die die Unbestimmtheit des Gegenstands der Inklusion wei-
ter verstirke. Auch Korff und Neumann (2020) bleiben in der dialektischen Logik,
wenn sie Inklusion als ,Reduktion von Barrieren“ (ebd., 2) definieren. Inklusion
als Minimierung oder Aufldsung von exklusiven Strukturen zu betrachten, schafft
allerdings eine forschungspraktische Herausforderung, da Inklusion hier vor allem
in Abhingigkeit von Exklusion in den Blick gerit und der Definition die Vorstel-
lung von Inklusion als (Entwicklungs-)Prozess inhérent ist. Im Sinne eines besseren
Verstindnisses der Ursachen fiir Exklusion plidiert Sturm (2016) sogar dafiir, die
Inklusionsforschung explizit auf die Exklusionsprozesse auszurichten, um herauszu-
finden, ,,wo und wie Schiiler/-innen die [sic!] Teilhabe am unterrichtlichen Gesche-
hen, an den unterrichtlichen Lehrintentionen der Lehrkrifte und der Partizipation
an Lern- und Bildungsprozessen behindert werden® (ebd., 135f.).

Auch in den meisten empirischen Studien stellt sich Inklusionsforschung als Erfor-
schung von Differenz- und Ungleichheitsverhiltnissen dar (vgl. u.a. Budde & Blasse
2017, 241; Fritzsche 2014, 333; Korff & Neumann 2020, 16; Martens 2021). Dies
fithre dazu, dass hauptsichlich exklusive statt inklusiver Strukturen in den Blick ge-
raten. Inklusiver Unterricht erscheint dabei — zumindest implizit — als Feld, in dem
die programmatisch hoch gesteckten normativen Ziele und Selbstbeschreibungen
sich nicht erfiillen. Die Fokussierung auf eine Differenz von Norm und Praxis ist
auch schon in der ilteren Differenzforschung zu beobachten: So entstehen etwa
mit der Einfithrung individualisierender und differenzierender Unterrichtsformate
seit den 1970er Jahren empirische Studien, die die Mechanismen einer impliziten
Differenzierung (z.B. Rosenthal & Jacobson 1971) und nicht-intendierte Effekee
einer absichtlichen, explizierten Differenzierung (z. B. HaufSer 1981; Vith-Szusdziara
1981) und die damit einhergehende (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit im
allgemeinbildenden Schulsystem thematisieren (vgl. auch Hopf 1974; Ulich 1981;
Beisenherz 1981; im Uberblick: Trautmann & Wischer 2008; Martens 2018, 2021).
Diese Figur setzt sich in der aktuellen Inklusionsforschung fort. Dort wird durch
die Fokussierung auf Exklusionsprozesse vor allem die Diskrepanz zwischen dem ge-
sellschaftlichen und pidagogischen Inklusionsanspruch und der schulischen Praxis in
den Vordergrund geriickt (vgl. Martens 2021). Exemplarisch zeigt sich dies z. B. bei
Fritzsche (2014), die verdeutlicht, wie Differenzen in schulischen Interaktionen in
Form von marginalisierenden und diskriminierenden Effekten Bedeutung erlangen.
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Sie zeigt, dass Praktiken der Fiirsorge einen exklusiven Status des*der Schiiler*in nach
sich ziehen kénnen, mit dem Machtaustibung und Marginalisierung einhergehen.
Auch Budde und Blasse (2017) zeigen am Beispiel von Leistungsadressierungen be-
stindige Differenzierungen im Unterricht auf. Vor dem Hintergrund eines weiten
Inklusionsverstindnisses fithrt der Wegfall der Kategorie ,,Schiiler*innen mit beson-
derem Forderbedarf™ im untersuchten Fall zur ,,Diffusion professioneller Zustindig-
keiten und fehlender spezifischer Unterstiitzung” (Budde & Blasse 2017, 250) seitens
des padagogischen Personals. Herzmann und Merl (2017) erforschen Teilhabefor-
men und deren inhirente Logiken. Thre Ergebnisse zeigen, dass die Mitgliedschaft
im inklusiven Setting nicht automatisch mit Teilhabe einher geht. Sie arbeiten sys-
tematisch Formen der Nicht-Teilhabe heraus, die beispielsweise durch die Reduzie-
rung von Anforderungen oder Schonung legitimiert werden. Auch Jahr (2021) zeigt
fiir den formal inklusiven Politikunterricht, dass die Erméglichung von Teilhabe fiir
Schiiler*innen mit zugeschriebenem sonderpidagogischen Férderbedarf zur Exklu-
sion und Beschimung fithren kann. Als Begriindung fithrt er die Differenz zwischen
inklusivem Selbstverstindnis der Schule und iiberdauernd exklusiv strukturiertem
Unterrichtsmilieu an. Ahnliche Befunde berichten auch Wagener u.a. (2021). Im
Rahmen des formal inklusiven Naturwissenschaftsunterrichts werden hierarchisie-
rende Differenzkonstruktionen hinsichtlich des fachlichen ,Kénnens® und des eigen-
verantwortlichen Handelns rekonstruiert, die mit der Behinderung von Méglichkei-
ten des fachlichen Lernens und der sozialen Teilhabe verbunden sind.

Nur wenige Studien rekonstruieren auch inklusive Prozesse. Ein Beispiel ist die
Studie von Hackbarth (2017), in der drei Typen der aufgabenbezogenen Schii-
ler*inneninteraktion herausarbeitet wurden: Ko-Konstruktion, Instruktion und
Konkurrenz. Ahnlich wie Fritzsche (2014) bezogen auf Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Interaktion kommt Hackbarth (2017) auf der Ebene der Peerinteraktion
zu dem Schluss, dass vermeintlich fiirsorgliche Praktiken, z. B. des ,Helfens“ im
Kontext der Instruktion, exkludierende Momente durch ,hierarchisierende Posi-
tionierungen (ebd., 142) aufweisen. Im Modus der Konkurrenz bzw. im Kon-
text von Streitereien konnen diese hingegen hidufiger abgewehrt werden. Im Mo-
dus der Ko-Konstruktion dokumentiert sich ein ,gegenseitiges Helfen, welches
ylern- und teilhabeforderlich® (ebd., 143) sein kann.

Die hier exemplarisch und skizzenhaft referierten Befunde eréffnen den Blick dar-
auf, dass die Selbstbeschreibung als inklusiv und auch die Uberzeugung der schu-
lischen Akteur*innen, dass es notwendig und richtig ist, die eigene pidagogische
Praxis inklusiv auszurichten, nicht zwangsliufig einen inklusiven Unterricht hervor-
bringt. In den Studien werden u.a. nicht-intendierte Effekte unterrichtlicher Praxis
im Kontext von Inklusion sichtbar, die einen aufklirerischen Charakter entfalten
und eine wichtige Reflexionsgelegenheit fiir professionelles Handeln darstellen kon-
nen. Mit Bezug auf die Bestimmung von Inklusion als Forschungsgegenstand kann
es allerdings nicht zufriedenstellen, das dialektische Verhilenis von Inklusion und
Exklusion in der Unterrichtsforschung einseitig in Richtung Exklusion aufzul8sen.

doi.org/10.35468/6098-03



Inklusion videographieren

3 Komplexitit von inklusivem Unterricht

Die folgenden methodischen Uberlegungen sind aus der Perspektive der dokumen-
tarischen Unterrichtsforschung verfasst (vgl. Asbrand & Martens 2018). Unterricht
verstehen wir in diesem Zusammenhang als komplexe soziale Interaktion (vgl. Luh-
mann 2002). Das Interaktionsgeschehen ist durch sprachliche, aber auch kérper-
liche und materielle Aspekte geprigt, die sowohl synchron als auch simultan ab-
laufen (vgl. Asbrand & Martens 2018, 84 ff., 104 f.). Komplexitit entsteht vor
allem durch die Verschrinkung mehrdimensionaler und gleichzeitig ablaufender
Interaktion (vgl. ebd., 3). Im Unterricht wird der Inklusionsanspruch hiufig durch
die Differenzierung von Anforderungen realisiert (vgl. Budde & Blasse 2017, 239,
241). Dadurch, dass gleichzeitig verschiedene Schiiler*innen Unterschiedliches tun,
entsteht im inklusiven Unterricht eine erhéhte Unterrichtskomplexitit, die eine zu-
sitzliche Herausforderungen fiir die empirische Unterrichtsforschung darstellt. Die
Komplexitit im inklusiven Unterricht soll im Folgenden anhand eines Beispiels aus
der videogestiitzten Unterrichtsforschung verdeutlicht werden.

Abb. 1: Freiarbeit (von links nach rechts: Hannah, Marie, Frau Schmidt, Leon und Emma)

Das Fotogramm wurde in einer Freiarbeitszeit einer sich inklusiv verstehenden
Grundschule aufgenommen. Zu sehen ist ein Interaktionszusammenhang an einem
Gruppentisch. Verschiedene Interaktionen verlaufen zwischen Schiiler*innen und
zwischen Schiiler*innen und Lehrer*in.! Aus dem Kontextwissen zu diesem Unter-
richt ist bekannt, dass Kinder mit und ohne zugeschriebenen sonderpidagogischen
Forderbedarf sowie Kinder unterschiedlicher Jahrgangsstufen an der hier durch das

1 Zudem sitzen an dem Gruppentisch drei weitere Schiiler*innen und eine pidagogische Kraft, die
jedoch in den Fotogrammen nicht sichtbar sind.

doi.org/10.35468/6098-03
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Fotogramm dargestellten Interaktionen beteiligt sind. Komplexitit zeigt sich jedoch
nicht nur an der Vielzahl von Personen und ihrer sozialen Rollen, sondern auch an
den Verstrickungen und der Verschachtelung der Interaktionen. Im folgenden Tran-
skript werden verschiedene Interaktionen zwischen Schiiler*innen und zwischen
Schiiler*innen und einer Lehrperson sichtbar. Zugunsten der Ubersichtlichkeit und
der Unterscheidung der Kommunikationsstringe ist die Kommunikation von Ma-
rie und Leon mit der Lehrperson kursiv gesetzt.

Frau Schmidt: schaust du noch mal bitte

Hannah: ch die sind jetzt aufgeschlagen und haben keine
titelseite egal (2)

Marie: &hm (.) finfzig plus acht finfzig
Emma : ldas zieht schen
Frau Schmidt: plus
Marie: finfzig plus acht Zh zehn ist dhm sechzig
Emma : Laus mit dem bunt
Frau Schmidt: Ja (.)
Marie: und dann noch einer acht
Hannah: text zahl
rau Schmidt: Lia
Marie: das ist neunhundsrtacht und sechzig
Leon: Liannst du mir helfen
rau Schmidt: Ljs &h komm msl hisr nebsn

mich Leen (.) Leon komm mal neben mich (.) ja (.) gut

[Auslassung]

Frau Schmidt: ja aber was ist bei den sinsrn (.}
Marie: das ist bei einer acht

Frau Schmidt: ja

Marie: hab das verwvechselt

Frau Schmidt: macht nichts (Z) wo bist du denn

Leon: bei der ((unv., ca.0.3sek)})

Frau Schmidt: ockay hasts n blsistift sonst geht’s nicht
Lecon: ja

Frau Schmidt: (3) ckay du kannst das hier zu dritten

[{{unv., ca.0.5sek))]

Das Transkript zeigt drei verschiedene Interaktionsstringe, die zum Teil synchron
ablaufen und sich jeweils in ihrer eigenen Sequenzialitit weiterentwickeln. Wih-
rend Frau Schmidt mit Marie Additionsaufgaben 16st, sprechen Hannah und
Emma tiber die Gestaltung eines Beitrags fiir die Schiiler*innenzeitung auf dem
Tablet. Die Interaktionen weisen keine gemeinsamen Schnittmengen auf, laufen
jedoch in unmittelbarer Nihe ab. Da die Gespriche fiir die jeweils anderen am
Tisch hérbar sind, kénnen beide Gespriche nicht als vollstindig abgesondert von-
einander betrachtet werden. Die Interaktionskomplexitit erhéhe sich durch Leon,
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der zur Interaktion zwischen Frau Schmidt und Marie hinzukommt und Frau
Schmidt um Hilfe bittet. Sie bittet Leon sich neben sie zu setzen, damit sie sowohl
Marie als auch ihm helfen kann. Frau Schmidt wendet sich in der Folge beiden
Kindern abwechselnd zu. Deutlich wird zudem eine Steigerung der Komplexitit
durch unterschiedliche Themen, da Marie und Leon zwar beide an mathemati-
schen Themen arbeiten, jedoch an unterschiedlichen Aufgaben: In der Selbstlern-
zeit vertieft Marie stellengerechtes Addieren im Hunderterraum, wihrend Leon
an Subtraktionsaufgaben im Zehnerraum bis 20 arbeitet. Die Lehrkraft richtet
ihre Aufmerksamkeit abwechselnd auf Marie und Leon, indem sie sich einem*ei-
ner Schiiler*in zuwendet, nach dem Stand des Aufgabenbearbeitung fragt und
Hilfestellungen in Form von Fragen strukturiert. Wihrend Emma am Tablet an
der Schiiler*innenzeitung arbeitet, schreibt Hannah zeitweise in ihr Heft. Woran
sie arbeitet, wird in dieser Situation nicht thematisch. Sie unterbricht ihre Arbeit
immer wieder und hilft Emma bei Formatierungsfragen und nimmt gemeinsam
mit ihr Einstellungen am Tablet vor. Die thematische Vielfalt wird durch ver-
schiedene unterstiitzende Materialien verstirkt. Die Schiiler*innen arbeiten an
verschiedenen Heften und Arbeitsbldttern, aber auch ein digitales Medium wird
im Setting genutzt. Die Situation zeigt ebenfalls eine dynamische Raumbewegung
beispielsweise durch Leons Sitzplatzwechsel. Die Plitze im Raum kénnen von
Schiiler*innen und professionellen Akteur*innen frei gewihlt und nach Bedarf
gewechselt werden. Die dadurch bedingte Fluktuation und Bewegung schafft ein
komplexes Setting, das verschiedene Interaktionen erméglicht.

Insgesamt kann durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Personen, Interaktio-
nen, Themen, Materialien und einer dynamischen Raumnutzung eine hohe Kom-
plexitit des Settings gezeigt werden. Diese Komplexitit erhéht sich durch die
Verschrinkungen von Interaktionen auf mehreren Ebenen und durch synchrone
Interaktionsabldufe, die sich im inklusiven Unterricht meist vielfiltiger zeigen als
im Regelschulunterricht. Diese vielfdltigen Ebenen und verstrickten Interaktio-
nen als Teil der inklusiven Praxis einzufangen, stellt die Forschung vor methodi-
sche Herausforderungen und macht ein flexibles Forschungshandeln notwendig.

4 Videographische Anniherung an inklusive Momente

Ziel der folgenden dokumentarischen Analyse (vgl. Bohnsack 2017; Asbrand &
Martens 2018) ist es, auf inklusive Praktiken zu fokussieren und diese aus dem
Videomaterial zu rekonstruieren. Der Fokus auf Inklusionen bedeutet allerdings
nicht, dass die Situation frei von Exklusionen ist. Die im Folgenden als Transkript
dargestellte Unterrichtssequenz zeigt mehrere Interaktionen, die ein Um-Hilfe-
Bitten bzw. ein Hilfe-Beanspruchen sowie ein Helfen zeigen. Die im Folgenden
gezeigten Situationen sind ebenfalls am oben gezeigten Gruppentisch (Abb. 1)
situiert. Frau Schmidt bearbeitet mit Marie eine Rechenaufgabe:

doi.org/10.35468/6098-03
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Anders als in anderen untersuchten Settings individueller Lernbegleitung (vgl.z. B.
Rabenstein & Reh 2013) wird in dieser Hilfesituation die Schiilerin nicht als hil-
febediirftig adressiert. Vielmehr wird sichtbar, dass die Lehrperson am fachlichen
Vorankommen der Schiilerin orientiert ist und ihr durch den , Trick® eine Heu-
ristik an die Hand gibt, die ihr hilft, die fachliche Aufgabe und damit verbundene
Schwierigkeiten zu bewiltigen. Der ,, Trick® hat dariiber hinaus die Funktion, die
vorhandenen Fihigkeiten der Schiilerin zu optimieren. Die Schiilerin wird zwar als
(noch) unwissend in Bezug auf die Vereinfachung adressiert, die Lehrerin traut ihr
aber zu, den , Trick® zu verstehen und eigenstindig anzuwenden. Die Lehrperson
und Marie sitzen nebeneinander und schauen gemeinsam auf den Lerngegenstand.
Durch ihre zueinander gewendeten Oberkérper und das Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Gesprich schaffen sie ein gemeinsames Setting der Aufgabebearbeitung. Frau
Schmidt adressiert sie als fihig, direkt zu erkennen, wie viele Hunderter das Ergeb-
nis der Additionsaufgabe hat. Marie macht durch ihre Antworten deutlich, dass sie
interessiert ist, den ,, Trick” zu erlernen. An Maries Verhalten zeigt sich insgesamt
eine Orientierung an der erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe, also eine positive,
affirmative Einstellung zu den heteronomen Anforderungen des Unterrichts (vgl.
Martens & Asbrand 2021). Durch Fragen strukturierend leitet die Lehrperson ihren
»rick® an und inkludiert die Schiilerin in die Wissenden um diese Vereinfachung.
Hier zeigt sich eine Orientierung an Begleitung des Lernprozesses sowie ein Zutrau-
en in die Fihigkeiten der Schiilerin, die Aufgabe selbststindig mit Hilfe der Heu-
ristik 16sen zu kénnen. Die Lehrperson strukturiert den Prozess durch Fragen und
schafft so eine Komplexititsreduktion. Bei Rechenfehlern reagiert die Lehrerin mit
einer Riickfrage, die die Schiilerin anregt, ihre Antwort selbststindig zu revidieren.

Weitere Interaktionen zwischen Schiiler*innen und zwischen Schiilerinnen und
pidagogischem Personal in diesem Unterricht zeigen, dass Hilfe nicht nur von be-
stimmten Personen in Anspruch genommen werden kann, sondern alle Schiiler*in-
nen in dem untersuchten Unterricht potenziell Hilfe in Anspruch nehmen kénnen.
Die Form der Unterstiitzung ist als eine zeitlich begrenzte Situation realisiert, die
im sozialen Kontext des Unterrichtssettings (hier der Freiarbeitszeit) verankert ist.
Dadurch haben Hilfesituationen in diesem Fall keinen stigmatisierenden Charak-
ter, da durch die Inanspruchnahme von Hilfe keine generelle und andauernde Zu-
schreibung als hilfebediirftig erzeugt wird, von der sich die anderen, selbststindig
Lernenden abgrenzen. Dadurch, dass Hilfe eingefordert werden kann und Hilfebe-
diirftigkeit nicht unbedingt durch Erwachsene definiert wird, dokumentiert sich ein
positiver Charakter von Hilfe und Autonomie von Schiiler*innen. In der in Kapitel
3 gezeigten Sequenz nehmen sowohl Leon als auch Marie Hilfe der Lehrperson in
Anspruch. Die Lehrerin teilt dabei ihre Aufmerksamkeit. Das Bitten um Hilfestel-
lung stellt eine selbstverstindliche Handlung dar, auf die die Lehrperson in ihrer
Arbeit spontan eingeht. In beiden Fillen verbleibt die Kommunikation auf der Sach-
ebene. Adressierungen der Person werden nicht vorgenommen. Zudem wird Leon
in das soziale Geschehen des Gruppentisches inkludiert. Das aktive Fragen nach
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Hilfe und die freiwillige Entscheidung, ein gemeinsames Setting herzustellen, um die

Aufgabe weiter bearbeiten zu kénnen, zeigt zudem die Eigenverantwortlichkeit der

Schiiler*innen fiir ihre Lernprozesse.

Die folgende gleichzeitig zur mathematischen Hilfesituation am Gruppentisch statt-

findende Sequenz zeigt die peerkulturelle Interaktion zwischen Emma und Hannah.

Emma wendet sich beziiglich einer Formatierungsfrage auf ihrem Tablet an Hannah.
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Dass Hilfestellungen nicht exklusiv fiir die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interak-
tion reserviert sind, sondern Unterstiitzung eine generelle Form des Arbeitens dar-
stellt, ist in dieser Situation erkennbar (vgl. auch Hackbarth 2017). Nach Emmas
Frage schauen beide Schiiler*innen gemeinsam auf das Tablet. Obwohl Hannah
nicht am Tablet arbeitet, geht Emma davon aus, dass sie ihr helfen kann, und fragt
sie nach einer Einstellung bei der Formatierung ihres Beitrags fiir die Schiiler*in-
nenzeitung. Emma steht vor einer technischen Problematik an ihrem Tablet und
versucht diese zu losen. Im Gesprich nihern sich die Midchen einer méglichen
Losung an, die Hannah anschlieffend begriindet und am Tablet veranschaulicht.
Auch hier zeigt sich ein vor allem sachbezogenes Gesprich und keine Adressie-
rung der Person. Es dokumentiert sich, dass das Um-Hilfe-Bitten eine gingige
Praxis darstellt. Hannah zeigt sich unmittelbar als hilfsbereit, verldsst ihren Sitz-
platz und stellt sich mit leicht gebeugten Knien und auf dem Tisch abgestiitz-
ten Oberkdrper zu Emma, sodass sie sich auf Augenhdhe begegnen. Wie auch
in der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion strukturiert die Hilfe-Gebende
die Losungsfindung. Der Unterschied ist jedoch, dass Hannah — anders als die
Lehrerin — die Losung des Problems im Vorfeld nicht kennt und versucht iiber
Fragen das Problem zu verstehen und einer Lésung zuzufithren. Nachdem sie eine
Losung gefunden hat, erklirt sie Emma ihre Vorgehensweise und inkludiert sie
dadurch in die Wissenserweiterung, die sie sich soeben selbst erarbeitet hat. Die
Arbeitsweisen der beiden Schiiler*innen zeigen eine Orientierung an der kollabo-
rativen Aufgabenbewiltigung.

Beide Sequenzen zeigen, dass die Schiiler*innen in Bezug auf die konkrete Aufga-
be als potenziell Kénnende und als leistungsfihig adressiert und damit in zentrale
schulische Normen inkludiert werden. Sowohl Schiiler*innen als auch Lehrper-
sonen konnen Hilfe in Form des schulischen Weiterkommens geben und orien-
tieren sich dabei an einer Leistungsnorm. In der gezeigten Hilfesituation wird
nicht wie in anderen Settings (vgl.z. B. Rabenstein & Reh 2013; Martens 2020)
die dem Helfen inhirente Asymmetrie ausgespielt und in Richtung einer defizit-
orientierten Adressierung der ganzen Person sozial relevant. Inklusive Momente
zeigen sich nach unserem Verstindnis in den geschaffenen sozialen Strukturen des
Unterrichts. Das Erbitten und das Anbieten von Hilfe wird als eine alltigliche
Praxis von Lehrpersonen und Schiiler*innen sichtbar, die in unterrichtliche Struk-
turen eingelagert sind. Sowohl die Schiiler*innen als auch die Lehrperson sind
am selbststindigen Kénnen und an einem Lernfortschritt orientiert. Wihrend die
Lehrperson die Komplexitit der Aufgabenstellung durch Erkliarungen und Struk-
turierungen reduziert, adressiert sie die Schiiler*innen als fihig zur Nutzung von
Heuristiken und zur Aufgabenldsung. Die Antworten der Schiiler*innen fithren
zu einem Weiterkommen im Prozess der Aufgabenbearbeitung. Auch die Hilfesi-
tuation zwischen den beiden Schiilerinnen zeigt, dass gegenseitige Unterstiitczung
und kollaborative Aufgabenbewiltigung Teil der schulischen Praxis ist. Dabei
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wird deutlich, dass sich in diesem Fall die Hilfestellung aus einem Herausfinden
der Fehlerursache und einem Erkliren der Lésung zusammensetzt und auf die
zukiinftige eigenstindige Bewiltigung gerichtet ist. Auf eine dhnliche Situation
verweist auch Hackbarth (2017): Den wechselseitigen Austausch zwischen Schii-
ler*innen iiber denselben Lerngegenstand bezeichnet sie als inkludierenden Inter-
aktionsmodus, der fiir ,gleichberechtigte Positionierungen, symmetrische Diffe-
renzkonstruktionen, Inklusionen in der Interaktion und ein[en] gemeinsame|[n]
gegenstandsbezogene[n] konjunktive[n] Erfahrungsraum® (ebd., 144) charakte-
ristisch ist. In beiden Hilfesituation sind die Schiiler*innen an der Bewiltigung
der Aufgaben orientiert und folgen der schulischen Ordnung. Der Unterschied
zur Peerinteraktion ist, dass Lehrer*innen und Schiiler*innen in ,asymmetrisch
organisierten und institutionell gerahmten Interaktionsstrukturen® (Martens &
Asbrand 2017, 72) den Lehr- und Lernprozess gestalten.

5 Diskussion und Fazit: Inklusion videographieren

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht sich der Herausforderung zu stellen,
Inklusion ohne Exklusion zu fokussieren, was uns aufgrund des in Kapitel 2
beschriebenen Uberhangs an Differenzforschung innerhalb der Inklusionsfor-
schung sinnvoll erscheint. Unsere folgenden Uberlegungen zur angemessenen
Gegenstandskonstitution von Inklusion stellen allerdings vorerst eine fragende
Zuwendung dar. Im Rahmen eines rekonstruktiven Forschungsparadigmas be-
steht bei einer inhaltlichen Gegenstandsbestimmung von Inklusion die Gefahr,
den zahlreichen normativen Konzepten aufzusitzen und die Offenheit im Feld zu
verlieren. Notwendig erscheint eine Gegenstandsbestimmung von Inklusion, die
empirisch rekonstruiert wurde und die weiteren Studien als Ausganspunkt dienen
kann, ohne Inklusion als angestrebte piddagogische Norm zu konzipieren. Eine
solche analytische Bestimmung von Inklusion stellt eines der zentralen Ergebnisse
von Anja Hackbarths (2017) dokumentarischer Analyse von Schiiler*inneninter-
aktionen dar. Thre Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Inklusion zwischen
Peers durch einen geteilten gegenstandsbezogenen, konjunktiven Erfahrungs-
raum?’ auszeichnet. Sie bestimmt Inklusion somit nicht inhaltlich, sondern als
eine Form der Diskursorganisation. Wie kénnen wir Inklusion in dhnlicher Weise
im Kontext der Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen beschrei-
ben? Grundlegend fiir die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion ist die ihr
inhdrente Asymmetrie, z. B. des Wissens und der Macht. Sie hat zur Folge, dass
sich in der Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen in der Regel

2 Unter einem konjunktiven Erfahrungsraum versteht Bohnsack (2021) ein unmittelbares Verstehen
einer Gruppe, das ohne Interpretation auskommt und ,durch gemeinsame Erlebniszusammenhin-
ge miteinander verbunden® ist (ebd., S. 63).
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keine geteilten, sondern komplementire (also unterschiedliche, aber zueinander
passende, aufeinander bezogene) Orientierungen finden (vgl. Martens & Asbrand
2017). Um zu entscheiden, ob es sich bei einem Passungsverhiltnis komplemen-
tirer Orientierungen der Lehrperson und der Schiiler*innen um ein Inklusion
ermdglichendes handelt, muss dieses inhaltlich genauer analysiert werden. Dabei
ist es u. E. unter anderem von Interesse zu rekonstruieren, welchen Normen die
Lehrperson folgt und ob und wie sie den*die Schiiler*in in diese inkludiert.
Anerkennungs-, Subjektivierungs- und Adressierungstheorien stellen verbreitete
theoretische Zuginge zu Inklusion bzw. Exklusion dar (vgl. im Uberblick Hack-
barth 2017, 148). Ausgangspunkt der Beschiftigung mit Anerkennung als zentra-
le Kategorie der Strukturierung sozialer Interaktion bildet die Annahme des ,be-
stitigenden und stiftenden Charakters (Bohnsack 2013, 175) von Anerkennung,
der ,Stiftung von Subjektivitit“ (ebd.). Anerkennung spielt daher eine zentrale
Rolle bei der Konstruktion und Dekonstruktion von Differenzen und ist somit
eine relevante Kategorie fiir das Verstindnis von Inklusion als Umgangsform mit
Differenzen bzw. mit Heterogenitit. Ob jemand Anerkennung erfihrt, ist dabei
vor allem von den gesellschaftlichen Normen abhingig, die den ,Rahmen jeg-
lichen Anerkennens“ (Bohnsack 2013, 176) bilden. Im Fall von Schule stellt die
Leistungsnorm die zentrale schulische Norm dar, eine ,,Ordnung der Anerkenn-
barkeit” (Rabenstein u.a. 2014, 138).

Im oben dargestellten Beispiel findet sich auf Seiten der Lehrkraft eine Orientie-
rung am selbstindigen Konnen der Schiiler*innen, mit der eine Adressierung der
Schiilerin als (leistungs-)fihig einhergeht, die gestellten fachlichen Aufgaben zu
l6sen und den fachlichen Normen des Unterrichts zu entsprechen. Sie schliefit
die Schiilerin dadurch im weitesten Sinne in die meritokratische Norm des Schul-
systems ein. Diese Norm der Leistungsorientierung kann als iibergreifend giilti-
ge Norm des Schulsystems bezeichnet werden, wobei ihre Relevanz fiir einzelne
Interaktionen von ihrer Rekontextualisierung (vgl. Fend 2006) in der spezifischen
Schule bzw. im spezifischen Unterrichtssetting abhingt.

Die Relationierung einer Interaktionssituation mit den sie umgebenen Normen
lasst die*den Forschende*n erkennen, inwiefern eine Person im Zuge der Inter-
aktion in eine Norm inkludiert wird. Hitte z.B. die oben dargestellte Peerin-
teraktion zwischen Emma und Hannah in einem Unterricht stattgefunden, in
dem die Lehrkraft das ,leise Arbeiten® als Norm gesetzt hitte, hitten sich Emma
und Hannah durch ihren Austausch aus dieser unterrichtlichen Norm exkludiert.
Gleichzeitig ist anzunehmen, dass es im Kontext von Unterricht tiberlappende
Normvorstellungen — neben unterrichtlichen Normen z.B. auch Erwartungen
von den Peers — gibt. Der Einschluss in eine bestimmte Norm kann also auch
mit dem Ausschluss aus einer anderen einhergehen. Es stellt sich bei der Rekonst-
ruktion von inklusiven Momenten daher sowohl die Frage, in was Schiiler*innen
inkludiert werden, als auch wie diese Prozesse ablaufen.
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Die Videographie bietet die Mglichkeit, in der Unterrichtsforschung verschiede-
ne Ebenen der Erméglichung und Realisierung von Teilhabe zu beobachten und
zu analysieren. Inklusive Momente kénnen sich in Auferungen auf sprachlicher
Ebene zeigen (z. B. in Adressierungen als leistungsfihig’), gleichzeitig aber auch in
der kérperlichen und sozialen Dynamik im Raum und in der Positionierung der
Personen (z.B. in der freien Bewegung im Raum, im Einander-Zuwenden sowie
im Hilfe-Suchen und -Gewihren). Einschluss und Teilhabe konnen dabei nicht
als rein verbale Prozesse betrachtet werden, sondern realisieren sich im inklusi-
ven Unterricht auch durch die Kérperlichkeit und Materialitit der Interaktion.
Die Videographie bietet die Méglichkeit, dies in die Analyse miteinzubezichen.
Im Allgemeinen gerit nonverbale Kommunikation nur selten in den Blick der
Unterrichtsforschung, eréffnet jedoch die Maglichkeit, mehrdimensionale, syn-
chrone und simultane Verflechtungen der Praxis zu beriicksichtigen (vgl. Asbrand
& Martens 2018, 3). Insbesondere im Inklusionskontext gewinnt die nonverba-
le Interaktion an Bedeutung. Durch die Mitgliedschaft von Schiiler*innen mit
Beeintrichtigungen oder von zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsenden Kindern
ergibt sich ein breiteres Spektrum an Interaktionsformen, die nicht auf Sprache
beschrinke sind — dadurch steigt die Bedeutung von Materialitdt, Raumnutzung
sowie Gestik und Mimik fiir die Erforschung inklusiver Praktiken.

Fiir die videographische Inklusionsforschung haben diese Uberlegungen verschie-
dene forschungspraktische Implikationen. Zum einen sollte der*die Forschende
eine erhohte Sensibilitit gegeniiber den im Feld bestehenden variablen Normvor-
stellungen haben. Um das Beobachten inklusiver Praktiken wahrscheinlicher zu
machen, ist zum anderen die Positionierung der Kameras entscheidend. Hierfiir
empfiehlt es sich, die Eigenlogik der schulischen Strukturen im Vorfeld kennenzu-
lernen und darauthin die Positionierung der Kameras zu planen. In der Sichtung
unseres Materials hat sich vor allem ein weiter Blickwinkel bewihrt, um wechseln-
de Interaktionen und Dynamiken im Raum einfangen zu kénnen. Zudem ist zu
beachten, dass die Position der Kamera die Art und Weise, wie die Struktur von
Unterricht und die in das Setting eingelagerten Normen sichtbar werden, beein-
flussen kann.

Auf Grundlage unserer Uberlegungen setzt die gegenstandsangemessene Erfor-
schung von Inklusion, insbesondere in Schiiler*innen-Lehrer*innen-Interaktio-
nen, eine Sensibilitit fiir die situationsspezifisch relevanten Normen voraus und
fokussiert die Frage, wie und ob Schiiler*innen in diese einbezogen werden. Diese
Konzeptionalisierung von Inklusion als Einschluss in schulische Normen impli-
ziert die methodische Reflexion der institutionellen bzw. organisationsspezifi-
schen Normen, die die Anerkennungsméglichkeiten einer Person vorgeben. Eine
Inklusionsforschung, die Inklusion als Einschluss in schulische Normen versteht,
macht Inklusion unabhingig von Exklusion bestimmbar und éffnet den Blick
moglicherweise stirker als bisher fiir die Rekonstruktion inklusiver Momente.
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Inklusion videographieren

Diese Vorgehensweise impliziert aber auch die kontinuierliche Relationierung der
beobachteten Interaktion mit den sie umgebenen Normen. Videoforschung bietet
cher als andere Erhebungsmethoden die Méglichkeit, neben Interaktionen auch
die sie umgebenen Kontexte und somit auch die normativen Rahmenbedingun-
gen der Situationen zu erheben und zu analysieren. Trotzdem bleiben auch die
videographisch erhobenen Daten notwendigerweise aspekthaft und bilden nur
ein Teil der sozialen Realitit ab.
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