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Fabian Dietrich

Zum Sein und Sollen

Eine relationale Perspektivierung des Verhiltnisses schulischer
Programmatik und Wirklichkeit am Beispiel Inklusion

1 Einleitung

Der Umgang mit bzw. die Bezugnahme auf die Normativitdt padagogischer
Praxis stellt ein Dauerproblem erziehungswissenschaftlicher Forschung dar
(Meseth et al. 2019). Bernfelds im Sisyphos formulierte polemische Kritik an
den ,,Pddagogikern seiner Zeit konnte als Vorwegnahme jener diesbeziiglich
unabgeschlossenen Ausdifferenzierung gelesen werden, die in der begriffli-
chen Differenzierung zwischen Erziechungswissenschaft und Padagogik Aus-
druck findet. In diesem Sinne kdnnte eine innerhalb der empirisch-rekonstruk-
tiven Schul- und Unterrichtsforschung géngige Gegeniiberstellung program-
matischer Entwiirfe einerseits und der empirischen Gestalt der jeweils fokus-
sierten Ausschnitte schulischer Wirklichkeit andererseits als in der Tradition
Bernfelds stehend gedeutet werden. Hier nimmt der Beitrag seinen Ausgangs-
punkt, indem die regelméBig konstatierte Divergenz von Sein und Sollen zum
aufklarungsbediirftigen Ausgangspunkt einer empirischen Forschung gewahlt
wird. Dafiir soll neben der schulischen Wirklichkeit die pddagogische Pro-
grammatik zum gleichberechtigten empirischen Gegenstand gemacht werden.
Am Beispiel von Inklusion als Programmatik und deren handlungspraktische
unterrichtliche Umsetzung soll beispielhaft gezeigt werden, dass ein solcher
Zugang die sonst gingige Behauptung einer Divergenz von Sein und Sollen
irritiert, indem eine Kippfigur der gdngigen Diagnose eines das Sollen verfeh-
lenden Seins erkennbar wird.
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2 Bernfeld als Klassiker und Bezugspunkt einer
rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung

In der Einleitung des von ihm herausgegebenen Sammelbandes ,,Klassiker der
Piadagogik® bezeichnet Bernd Dollinger ebendiese als ,.eigentiimliche Spe-
zies®. Klassiker zeichneten sich — entgegen einem ,,klassischen Verstandnis —
nicht durch eine tiberzeitliche Giiltigkeit oder eine Reprasentanz eines die Dis-
ziplin stiftenden wissenschaftlichen Grundkonsenses aus — die Pddagogik als
(wissenschaftliche) Disziplin kennzeichne gerade, dass ein solcher Konsens
nicht unterstellt werden konne. Vielmehr handele es sich bei der vermeintli-
chen zeitlosen oder historischen Bedeutung von Klassikern um Zuschreibun-
gen einer Rezeptionsgemeinschaft, die in erster Linie als Ausdrucksgestalt der
Fachdiskurse in der Gegenwart gelesen werden kdnnen. In Anlehnung an Kuhn
differenziert Dollinger diesen Gedanken aus: Demnach werde die Geschichte
einer Wissenschaft , riickwérts geschrieben* (Dollinger 2011: 12). Die ,,histo-
rische Qualitit” eine*r Autor*in oder eines Werkes ergebe sich in ,,einem Rah-
men, den die Gegenwart bestimme (Dollinger 2011: 12).

Entsprechend liege die Wahrscheinlichkeit, dass ein Werk bzw. sein*e Au-
tor*in zum/zur Klassiker*in wird, in einer spezifischen Anschlussfahigkeit be-
griindet. Dazu fiihrt Dollinger aus: ,,Wer z.B. (...) in Differenz zur Tradition
argumentiert, deshalb auffallt und noch dazu mit breiten Sinnverweisungsop-
tionen operiert, vergrofert seine Chance, zu einem Klassiker zu werden®
(Dollinger 2011: 12). Ganz offensichtlich erdffnet Bernfelds Sisyphos derar-
tige ,,Sinnverweisungsoptionen — auch und ggf. sogar gerade unabhingig vom
zentralen Anliegen Bernfelds einer psychoanalytischen und historisch-materi-
alistischen Begriindung der Pddagogik. In jedem Fall diirfte Bernfelds poin-
tierte Abgrenzung zur paddagogischen Tradition, wie sie in der polemischen
Rede von den ,,Pddagogikern® zum Ausdruck kommt, zu seiner Karriere als
Klassiker beigetragen haben. Aufgerufen wird damit eine Figur der Kritik an
einer normativen Aufgeladenheit pidagogischer Programmatiken und eine da-
mit verbundene Verkennung gesellschaftlicher Bedingtheiten. Verbunden
wird diese mit einer komplementdren Forderung nach einer wirklichkeitswis-
senschaftlich operierenden und/oder gesellschaftstheoretisch aufgeklérten em-
pirischen Forschung.

Wenn auch Bernfeld — wohl in Anlehnung an Durkheim — eine andere Form
empirischer Forschung anvisierte, kann er auch als Referenz fiir eine im enge-
ren oder weiteren Sinne empirisch-rekonstruktive Schul- und Unterrichtsfor-
schung dienen. Diese kennzeichnet zumindest in Teilen ganz im Sinne von
Bernfelds Anliegen eine wirklichkeitswissenschaftliche Dekonstruktion pada-
gogischer Reformsemantiken, indem diese den dann meist erniichternd
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wirkenden Befunden einer der Schul- und Unterrichtsforschung gegeniiberge-
stellt werden.!

Eine solche Gegeniiberstellung erscheint nicht allein allgemein aufmerk-
samkeitsokonomisch attraktiv. Mit ihr kann dem jeweiligen empirisch-wirk-
lichkeitswissenschaftlichen Einblick auch jenseits und unabhingig von seiner
theoretischen Wiirdigung Relevanz zugesprochen werden: Die Untersuchung
deckt etwas auf, was gemeinhin so nicht gesehen wird; sie korrigiert oder irri-
tiert eine konventionelle Sichtweise und kann so einen kritischen und dariiber
zumindest mittelbar einen praktischen Mehrwert beanspruchen, indem sie —
ganz im Sinne Bernfelds — der Idee nach zu einer wirklichkeitswissenschaftlich
fundierten (Selbst)Beschreibung der Praxis beitrdgt. Gleichzeitig wird Distanz
zur Normativitét des Feldes demonstriert und damit eine unproblematische Po-
sitionierung zum Normativitdtsproblem der Erziehungswissenschaft.?

Wenn man nun aber mittelbar oder unmittelbar an Bernfeld als diese Posi-
tionierung verbiirgenden Klassiker anschliefit, dringt sich die Beobachtung
auf, dass entsprechende kritische Gegeniiberstellungen empirisch rekonstru-
iertem Seins und programmatischem Sollens offenbar nicht zu einer Anglei-
chung fithren. Vielmehr tritt die Persistenz der herausgestellten Divergenz zwi-
schen Programmatik und Praxis in Erscheinung, indem immer wieder und an
wechselnden Ausschnitten und Aspekten schulischer Wirklichkeit eine Diver-
genz von Sein und Sollen konstatiert wird. Dann aber erscheint der empirische
Hinweis auf eine solche allein nicht mehr sonderlich bemerkenswert. Vielmehr
erscheint der Sachverhalt, dass offenbar weder die Sollensvorstellungen das
empirische Sein im intendierten Sinne unter Transformationsdruck setzen,

Die Figur findet sich in unterschiedlichen Ausformungen im gesamten Spektrum der quali-
tativ- bzw. rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung. Georg Breidenstein (2006)
stellt in seinen Studien zum ,,Schiilerjob* den ethnographischen Teilstudien zur Einzel-, Part-
ner- und Gruppenarbeit jeweils eine Darstellung der auf die Sozialformen bezogenen pada-
gogisch-didaktischen Programmatiken voran. Dieselbe Grundfigur findet sich in seinen mit
Michael Meier, Katrin U. Zaborowski verfassten Studien zum schulischen Alltag der Leis-
tungsbewertung wieder (2011). Auch in Svenja StrauB3‘ und Kerstin Rabensteins praktiken-
theoretische Rekonstruktion von Lernentwicklungsgespriachen wird eine Rekapitulation von
mit diesen verbundenen normativ-programmatischen Erwartungen gegeniibergestellt.
Thomas Wenzl kontrastiert seine dezidiert sozialisationstheoretisch angelegte Rekonstruk-
tion von ,,Elementarstrukturen” unterrichtlicher Interaktion mit an Schule herangetragene
Bildungsanspriiche, um — im Sinne einer zentralen Pointe der Untersuchung — zu schlieen,
,,dass von einem Bildungsanspruch weit und breit keine Spur zu sehen ist“ (Wenzl 2014: 43)
und greift damit — wenn auch in dezidiert sich unterscheidender Diktion — eine Figur auf, die
sich bereits bei Jiirgen Zinnecker (1975) findet, aber auch in Hausendorfs (2008) soziolingu-
istische Perspektivierung unterrichtlicher Interaktion prégt.

In Anlehnung an Meseth et al. ldsst sich dieses als mangelnde Emanzipation der Erziehungs-
wissenschaft von fremdreferenziellen, in ein Spannungsverhiltnis zu wissenschaftsimma-
nenten Normen stehenden Erwartungen beschreiben. Diese zeigt sich insbesondere an der
Ausrichtung der Forschung an der Konjunktur bildungspolitischer und paddagogischer The-
menstellung und damit verbundener Niitzlichkeitserwartungen (vgl. Meseth et al. 2019a:
8ff.).
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noch das persistente Sein das Sollen im Sinne einer normativen Kraft des Fak-
tischen transformieren, selbst aufkldrungsbediirftig. Empirisch riickt dann
ganz im Sinne einer rekonstruktiven Perspektive die konkrete Gestalt der Re-
lation zwischen bzw. das Arrangement von Programmatik und praktischem
Vollzug in den Mittelpunkt. Wenn dem so ist, bedarf es aber einer relationalen
empirischen Rekonstruktion zu beiden Seiten hin. Die Darstellung der Pro-
grammatik kann dann gerade nicht als einfach gegeben und in sich klar dem
empirischen Teil vorangestellt werden. Vielmehr muss die Programmatik
selbst zum empirischen Gegenstand gemacht werden. Andersherum wird da-
nach gefragt, wie handlungspraktisch mit im Raum stehenden Anspriichen um-
gegangen wird. Denn auch wenn entsprechende Programmatiken nicht einge-
16st und unterboten werden, heilt dieses nicht, dass die Praxis von entspre-
chenden Programmatiken unberiihrt bleibt.

3 Komplementdre Rekonstruktion von Sein und
Sollen am Beispiel ,,Inklusion*

Was vorausgehend abstrakt skizziert wurde, soll im Folgenden am Beispiel der
Thematisierung ,,schulischer Inklusion® als ein in besonderem Malf3e ,,norma-
tiv impréagniertes Feld” (Meseth 2021: 19) nachgezeichnet werden. ,, Inklusion®
stellt ein bildungspolitisches Thema dar, welches — obgleich als von auflen ins
Schulische importiert — sich durch eine hohe normativ-padagogische Aufla-
dung auszeichnet, und kann daher als bildungspolitische Gelegenheitsstruktur
fiir eine Neuthematisierung reformpadagogischer und schulkritischer Positio-
nen gedeutet werden (ausf. Bender/Dietrich 2019, Dietrich 2017, 2019). Da-
von ausgehend wurde vielfach das Verfehlen inklusiver Reformanspriiche the-
matisiert, sei es in Gestalt des Hinweises auf die sich statistisch zeigende Sta-
bilitdt von ,,Exklusionsquoten® (Klemm 2022), also des Anteils von Schii-
ler*innen, die jenseits der Regelschule unterrichtet werden, sei es in der Prob-
lematisierung der Fortschreibung von als exkludierend problematisierten
Strukturen (vertikale Gliederung des Schulsystems), oder sei es iiber empi-
risch-qualitative Betrachtungen, welche exkludierende und segregierende Mo-
mente innerhalb vermeintlich inklusiver Settings nachzeichnen (Herz-
mann/Merl 2017, Fritzsche 2014).

Einen Kristallisationspunkt der im Diskurs verhandelten Divergenz von
Anspruch und Umsetzung bildet die Relationierung von Inklusion als umfas-
sender Teilhabeanspruch zur als selektiv und damit exkludierend problemati-
sierten schulischen Leistungsordnung (vgl. ausf. Dietrich 2017, 2019). Cafan-
taris und Meseth (2023: 16f.) reformulieren dies in systemtheoretischer Per-
spektive als mit der Selbst- und Fremdreferenz des Erziehungssystems
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korrespondierenden, differenten, aber gleichurspriinglichen Wertpréaferenzen
von Bildung/Teilhabe auf der einen Seite und Leistung/Selektion auf der an-
deren, die im Kontext von Inklusion in besonders pointierter Form konfligieren
und entsprechend zueinander relationiert werden miissten. Demnach wiirde im
Erziehungssystem die Verwirklichung von Inklusion als an die ,,pddagogi-
schen Grundnormen des Erziehungssystems: Bildung als Selbstzweck und
Chancengleichheit anschliefend verhandelt. Dieser arbeite die als externe
,Leistungserwartung® gedeutete Norm ,,Selektion* entgegen. Ausgehend von
dieser theoretischen Perspektive zeichnen Cafantaris und Meseth (2023, S.
171f) jedoch an einem empirischen Beispiel nach, dass Fremd- und Selbstref-
erenz in unauflosbarer Verflochtenheit die paddagogische Kommunikation in
ihrer Spezifik hervorbringen, und problematisieren davon ausgehend die die
Selbstbeschreibung des Erziehungssystems kennzeichnende Unterscheidung
zwischen péadagogischer Eigenlogik (Teilhabe, Bildung, Chancengleichheit)
und gesellschaftlichen Fremdlogik (Selektion und Leistung).

Diese aus der Beobachterperspektive vorgenommene Problematisierung
der Verfasstheit programmatischer Entwiirfe — die sich als Ausdrucksgestalten
entsprechender Selbstbeschreibungen deuten lassen — wird im Folgenden auf-
gegriffen, indem die Bearbeitung des Verhiltnisses schulischer Leistungsori-
entierung und inklusiver Teilhabenorm auf handlungspraktischer und pro-
grammatischer Ebene rekonstruiert wird. Dafiir wird in einem ersten Schritt
eine unterrichtliche Szene rekonstruiert, in der sich ein spezifischer praktischer
Umgang mit der Thematik protokolliert. Dem gegeniibergestellt wird die Re-
konstruktion einer Szene aus dem dokumentarischen Film: , Ich.Du.Inklusion.
Wenn Anspruch auf Wirklichkeit trifft (Lutz/Binn 2017). Wie der Untertitel
des Films markiert, geht es hier explizit um die filmische Bearbeitung des
Spannungsverhéltnisses von Sein und Sollen.

3.1 Rekonstruktion I: Leistungsinklusion im
Biologieunterricht

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Szene stammt aus dem Biologie-
unterricht einer neunten Klasse eines sich als inklusiv verstehenden Gymnasi-
ums.? In der Unterrichtsstunde geht es um das Themenfeld ,,Viren und Bakte-
rien®. Zunichst erfolgt eine in Einzel-, dann in Zweierarbeit organisierte

Das der Rekonstruktion zu Grunde liegende Unterrichtstranskript stammt aus dem Datenkor-
pus des an der Uni Bochum durchgefiihrten Projekts ViKasiL: Videographische Kasuistik in
der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. Die Rekonstruktion dieses Materials er-
folgte genauso wie die folgende objektiv-hermeneutisch. Beide werden jedoch aufgrund des
begrenzten Raums nur sehr gerafft dargestellt.
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Erarbeitung, in der sich eine Hélfte der Schiiler*innen mit dem Thema ,,Viren*
und die andere Hilfte mit dem Thema ,,Bakterien auseinandersetzen soll. Im
Anschluss folgt eine gegenseitige Prasentation der Arbeitsergebnisse im ,,Dop-
pel-Tandem®, also in einer sich aus zwei Partnerarbeitspaaren zusammenset-
zenden Vierergruppe. In der fokussierten Szene sollen nun diese Ergebnisse
durch eine*n Schiiler*in erneut, nun aber der gesamten Klasse vorgestellt wer-
den.

Damit kdnnte die vorliegende Situation als Leistungsprésentation bezeich-
net werden. Allerdings irritiert das dargestellte Setting, das offensichtlich eine
Adaption der sogenannten ,,Think-Pair-Share-Methode“ (Bonsch 2002) dar-
stellt. Wie angedeutet schliet an die Erarbeitung (,,Think) nicht unmittelbar
die klassenoffentliche Ergebnisprisentation (,,Share) an, sondern an eine de-
zentrale gegenseitige Unterweisung (Pair). In einer Methodenhandreichung
der Bundeszentrale fiir politische Bildung heiflit es zu diesem (Zwischen-
)Schritt: ,,Im Anschluss an diese Phasen sollen die Zweier-Teams nicht nur in
der Lage sein, das eigene Thema vorzustellen, sondern auch das des Partners
(...)* (BPB, 0.J.).* Damit aber reduziert sich der Bewdhrungscharakter der
klassenoffentlichen Ergebnisprésentation darauf, die bereits dezentral prasen-
tierten Ergebnisse zutreffend zu reproduzieren. Die dezentrale Prasentation in
der Kleingruppe setzt inhaltlich voraus, dass die Arbeitsergebnisse im Rahmen
des ,,Shares* unfraglich vermittelbar und damit verbunden fraglos richtig sind,
ansonsten stiinde ja im Raum, dass der intendierte Lernerfolg ausbliebe oder
die Schiiler*innen sich gegenseitig etwas Falsches beibriachten. Tatsichlich
verweist die empirisch sich zeigende Ergénzung des Settings in diese Rich-
tung: Die Erarbeitung erfolgt gleich doppelt, zunichst in Einzelarbeit und dann
in Partnerarbeit. In beiden Erarbeitungsphasen geht es um dieselben Aufgaben.
Es liegt nahe, dass diese Redundanz genau jene fraglose Richtigkeit der Ar-
beitsergebnisse sicherstellen soll, welche das Setting voraussetzt.

Dann aber ist die klassendffentliche Vorstellung nicht inhaltlich begriindet
und stellt keine inhaltliche Bewéhrungssituation dar. Es muss um etwas ande-
res gehen: Die Differenz zwischen Ergebnisprésentation in der Kleingruppe
und der zweiten im Klassenverbund liegt im 6ffentlichen Charakter und einer
damit verbundenen sozialen Exponierung. Was in den unterschiedlichen
Kleingruppen erarbeitet und prisentiert wurde, muss nun durch eine Person
klassenoffentlich reproduziert werden.

Im vorliegenden Fall wird dies als besonderes Privileg thematisiert: Die
Auswahl des Vortragenden erfolgt in Gestalt eines durch die Lehrkraft initiier-
ten Schétzspiels, an dem sich die Schiiler*innen engagiert beteiligen. Als Preis
winkt die Ergebnisprésentation. Dieses spielerische Element verweist nicht nur
darauf, dass die Situation im Sinne der Rekonstruktion ganz offensichtlich zu-
mindest von einem dominanten Teil der Schiilerschaft nicht als bedrohlich

4 Analoge Erlduterungen finden sich in zahlreichen anderen Handreichungen und Methoden-

darstellungen.
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empfunden wird. Gleichzeitig pointiert es die Leistungsdimension, die hier
eingefordert wird: In der Szene geht es um die Bereitschaft, sich klassen-6f-
fentlich als leistungsbereit und -fahig zu inszenieren — bereits in der Beteili-
gung am Schétzspiel und dann in der Prisentation. Zur Auffithrung gebracht
wird damit eine immer mitlaufende performative Dimension schulischer Leis-
tung, die darin besteht, die schulische Leistungsordnung zu affirmieren.’

Schauen wir davon ausgehend auf den an die Auswahl eines Schiilers an-
schlieBenden Fortgang der Szene: Als sich der Schiiler, welcher das Schitz-
spiel gewonnen hat und damit als Repréasentant seiner Kleingruppe die Arbeits-
ergebnisse vorstellen soll, nach vorne zum Stehpult begibt, wird von der Leh-
rerin vorgeschlagen, ihm einen Vortragspartner an die Seite zu stellen:

Lehrerin: Ich wiirde sagen, ihr konnt-ihr konnt ruhig zu zweit.

Mit der Formulierung des Vorschlages wird den im Plural adressierten Schii-
ler*innen ein etwas Besonderes zugestanden. Allerdings geht es nicht um eine
Erweiterung des Prisentationsprivilegs. Dann miisste es heilen: ,,Ihr diirft ru-
hig zu zweit“, oder: ,,Leon darf auch mit nach vorne kommen®, was einen
Wunsch des nun ins Spiel kommenden Begleiters an der Priasentation teilzuha-
ben unterstellte. Die gewihlte Formulierung verweist dagegen auf eine Bei-
standsbediirftigkeit. Dem Ausgewihlten wird zugestanden, sich nicht alleine
exponieren zu miissen, sich nicht alleine trauen zu miissen: Thr miisst das nicht
alleine machen, ihr konnt ruhig zu zweit. Das konterkariert jedoch die voraus-
gehende Auswabhl, in der sich der Schiiler mit der Beteiligung am Ratespiel als
fahig und willens inszenierte, die Prdsentation zu {ibernehmen. Dazu passt,
dass mit der einleitenden Formulierung: ,,ich wiirde sagen das Zugestindnis
nicht als Option (z.B. wenn ihr wollt, ...) prasentiert wird, sondern in Gestalt
einer personlichen Entscheidung der Lehrerin. Tatsédchlich provoziert diese In-
kongruenz Korrekturversuche:

L: Ich glaub- [md&chte einer v- ein Experte zum Thema Viren auch mitkommen?]

Zunéchst deutet sich im Anschluss ,,Ich glaub“ eine Erlduterung des vorausge-
henden Angebotes an. Denkbar wére eine Formulierung ,,Ich glaub, zu zweit
ist es leichter”, oder aber die Benennung eines Schiilers bzw. eine Schiilerin,
der bzw. die dem ausgewaihlten Schiiler zur Seite gestellt wird: ,,Ich glaube,
Peter konnte dir helfen®. Eine solche Explikation wiirde die herausgearbeitete

Augenfillig wird diese performative Dimension schulischer Leistung im Rahmen tradierter
Formen der Bestimmung der sog. ,,miindlichen® bzw. ,,sonstigen Mitarbeit®. Hier wird in
aller Regel bereits honoriert oder sanktioniert, ob und inwieweit sich Schiiler*innen melden,
also um das Rederecht bewerben, unabhéngig davon, ob sie im Anschluss einen Redebeitrag
leisten und unabhéingig von der inhaltlichen Qualitit des Beitrages. Sinnféllig dafiir ist die in
der schulischen Praxis gidngige Unterscheidung zwischen der Qualitdt und Quantitdt der
miindlichen Mitarbeit. Demnach bildet eine Mitarbeitsnote nicht allein die fachlichen Fahig-
keiten und Fertigkeiten ab, sondern auch die demonstrative Affirmation der schulischen Leis-
tungsordnung qua Umfang der freiwilligen Beteiligung am Geschehen.
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Inkongruenz nicht aufldsen, sondern in noch deutlicherer Form reproduzieren.
Hierin kann der Grund fiir den sich protokollierenden Abbruch gesehen wer-
den. Es folgt ein Versuch, die Beteiligung eines weiteren Schiilers aus einer
inhaltlichen Notwendigkeit heraus zu begriinden: Dem Bakterienexperten
konnte, so liee sich explizieren, ein Experte zum Thema Viren zur Seite ge-
stellt werden. Mit dem Heranziehen einer Sachnotwendigkeit tritt aber nun ein
neuer Widerspruch an die Stelle des alten. Die anklingende Notwendigkeit zu-
satzlicher Expertise konterkariert in neuer Form das unterrichtliche Setting.
Jetzt wird die Relevanz bzw. der Erfolg der ,,Share“-Phase infrage gestellt.

Fassen wir an dieser Stelle die Rekonstruktion zusammen, zeigt sich eine
eigentiimliche Figur: Der immanenten Logik des Unterrichtssettings entgegen-
laufend initiiert die Lehrerin hier die Beteiligung eines weiteren Schiilers. Das
dieses eine Begriindung erfordert, protokolliert sich in den Plausibilisierungs-
versuchen genauso, wie die Unverfiigbarkeit einer solchen: Ganz offensicht-
lich erscheint der Grund fiir die Intervention der Lehrerin nicht sagbar.

Dieses 16st sich im Folgenden nicht auf, jedoch ldsst der weitere Fortgang
der Szene auf das Motiv schlieBen, in dem sich die erkennbar werdenden Ver-
werfungen begriinden. Tatsichlich benennt die Lehrerin nun jenen vermeintli-
chen Virenexperten, welcher den préasentierenden Schiiler begleiten soll, einen
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Ganz offensichtlich geht es
ihr darum, diesen Schiiler an der Prisentationssituation teilhaben zu lassen. Die
vorliegende Situation, in der es inhaltlich um wenig geht, erscheint — so konnen
wir schlieen — in der Sicht der Lehrerin fiir die Realisierung inklusiver Teil-
habe pridestiniert zu sein. Diese aber kennzeichnet gerade, dass der Schiiler
nicht aufgerufen, also zur Teilnahme verpflichtet werden kann (z.B.: ,,Max, ich
habe schon lange nichts mehr von dir gehort, bitte komm du doch auch nach
vorne.*). Diese Form der Ansprache implizierte ein disziplinierendes Moment,
mit dem auch die latent Ausdruck findende Unfreiwilligkeit des Schiilers ma-
nifest thematisiert wiirde. Die rekonstruierten Verwerfungen kénnten als Ver-
such gelesen werden, das zu iiberspielen — zu kompensieren, dass der Schiiler
die niederschwellige Inklusionsgelegenheit selbst nicht ergreift.®

Die rekonstruierte Szene erscheint mit Blick auf den handlungspraktischen
Umgang mit der programmatischen Inklusionsforderung aufschlussreich. Zu-
nichst verweist sie auf den grundlegenden Modus schulischer Inklusion. Ana-
lytisch gesprochen werden Schiiler*innen schon immer ins Schulische inklu-
diert, indem sie mit Leistungsforderungen adressiert werden und ihnen dariiber
die Gelegenheit gegeben wird, sich als Leistungserbringer*innen zu zeigen. Im
konventionellen klassendffentlichen Unterrichtsgesprich erfolgt dieses in Ge-
stalt der Lehrer*innenfrage, auf die Schiiler*innen als Schiiler*innen

®  GemiB dieser Logik hitte sich der Schiiler im Idealfall am Schitzspiel beteiligt und sich

bereits so als am Geschehen teilhabender Schiiler prasentiert.
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antworten konnen und sollen (Wenzl 2014).7 In gedffneten bzw. individuali-
sierenden Unterrichtssettings treten unterschiedlich ausgestaltete Aufgaben-
formate und die Aufgabeniiberpriifung an diese Stelle (Breidenstein/Men-
zel/Rademacher 2013), woriiber sich Leistung als zentrale Norm der Aner-
kennbarkeit (Fritzsche 2014: 332ff.) jedoch reproduziert.

Diese schulische Leistungsordnung erscheint in spezifischer Weise dehn-
bar. So kann, wie im vorliegenden Fall, die Leistungsforderung und -erbrin-
gung weitgehend von inhaltlichen Bewédhrungsmomenten entlastet werden.
Wie dargestellt, sicht das Setting nicht vor, dass klassendffentlich in welcher
Form auch immer inhaltlich fragliche Sachverhalte prasentiert werden. Gerade
weil es inhaltlich um wenig geht, wenig gewagt werden muss, kommt einem
solchen Setting eine besondere Funktionalitét hinsichtlich der Inklusion ins
Schulische zu — fiir Schiiler*innen, die hinsichtlich der inhaltlichen Dimension
der schulischen Leistungsordnung prekére Positionen einnehmen und damit —
als ,,leistungsschwache® Schiiler*innen potenziell von Exklusion bedroht sind.
Tatséchlich konnen diese immer wieder trotzdem als Schiiler*innen adressiert
werden und ihnen eine Gelegenheit gegeben werden, sich als Schiiler*innen
zu inszenieren. Genau dieses macht es moglich, dass trotz schulischem Leis-
tungsuniversalismus, trotz viel thematisierter schulischer Selektivitdt Schii-
ler*innen im Normalfall eben nicht aus dem Schulischen exkludiert werden.
Ganz offensichtlich verfiigt das Schulische iiber Praktiken, die regelmifig si-
cherstellen, dass Schiiler*innen solche bleiben — und das im Regelfall ohne die
Klasse oder die Schulform zu wechseln. Kehrseitig ergibt sich genau daraus,
dass die schulische Selektivitét nicht iiber die Abschaffung des Sitzenbleibens
oder der Integration verschiedener Schulformen aufgehoben wire.?

Gleichzeitig verweist die Unterrichtszene in ihrem eigentiimlichen Verlauf
auf eine spezifische Umgangsweise mit der Anforderung, vormals aus dem
Regelschulbereich ausgeschlossene Schiiler*innen nun in diesen zu integrieren
und am Schulischen teilhaben zu lassen. Dass dariiber die schulische Leis-
tungsordnung nicht infragestellt oder gar revidiert wird, erscheint theoretisch
naheliegend und von daher wenig iiberraschend (Dietrich 2019). Es zeigt sich
aber, dass und wie die Anforderung mit den bereits vorhandenen ,,.Bord-

Dieses wird spétestens dann augenfillig, wenn neben Schiiler*innen und Lehrer*in weitere
Personen anwesend sind; so werden mit einer Lehrer*innenfrage beispielsweise hospitie-
rende Praktikant*innen nicht angesprochen und sie zeigen sich entsprechend nicht angespro-
chen — weil sie eben keine Schiiler*innen sind.

Die schulische Selektivitit wird im Sinne dieser Uberlegung gerade nicht iiber Abschulungen
und Klassenwiederholungen prozessiert wird, sondern {iber Kanalisierungen des Ubergangs
insbesondere in die Sekundarstufe. Anders formuliert: Die schulische Leistungsordnung ist
durchaus selektiv in dem Sinne, dass mit ihr unterschiedliche Bildungskarrieren legitimiert
werden, relativer Bildungserfolg und -misserfolg erzeugt wird — und dies ganz offensichtlich
mit der sozialen Herkunft von Schiiler*innen in Zusammenhang steht. Allerdings werden
Schiiler*innen im Regelfall nicht als dem Schulischen rausgepriift etc., im Gegenteil Schii-
ler*innen werden systematisch in die schulische Leistungsordnung reintegriert.
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mitteln* des Schulischen bearbeitet wird. Die untersuchte Szene erscheint ge-
rade dazu pradestiniert bzw. darauf ausgerichtet zu sein, jene Schiiler*innen
ins Schulische zu inkludieren, im Schulischen zu halten bzw. als Schiiler*in-
nen zu adressieren und Gelegenheit zu geben, sich als Schiiler*innen zu pra-
sentieren, deren Status besonders prekar erscheint, die ansonsten in besonde-
rem Male von Exklusion bedroht erscheinen — ohne diesen dariiber einen Son-
derstatus zuzuweisen.

Wie dargestellt, gliickt dieses nun nicht selbstlédufig, vielmehr muss die
Lehrer*in entsprechend nachhelfen, um dem besagten Schiiler zum Auftritt zu
verhelfen. Bemerkenswert erscheint, dass auch dieses und die damit verbun-
denen rekonstruierten Widerspriichlichkeiten die schulische Praxis nicht in
eine manifeste Krise fiihrt. Das Agieren der Lehrer*in mag in praktischer Per-
spektive etwas holprig wirken, zu Protest oder sich in welcher Form auch im-
mer protokollierenden Irritationen fiihrt sie nicht.

3.2 Rekonstruktion II: Inklusion als Leistungsaffirmation
und padagogisches Wunder

Wie bereits erwéhnt, soll im Folgenden eine Szene aus dem dokumentarisch
angelegten Film: ,,Ich.Du.Inklusion (Lutz/Binn 2017) analysiert werden. Der
Film kann in einer Reihe dokumtarfilmischer Thematisierungen von Inklusion
verortet werden. Gegeniiber den in diesem Kontext breit rezipierten Filmen
,Klassenleben® (Siegert 2005) und ,,Eine Schule fiir Alle* (Heller/Wenders
2012), die darauf ausgerichtet sind, Gelingensbeispiele zu zeigen, hebt sich das
untersuchte Beispiel ab, indem in diesem eine dezidiert kritische Bestandsauf-
nahme der Umsetzung von ,,Inklusion* vorgenommen werden soll — der Un-
tertitel des Films ,,Wenn Anspruch auf Wirklichkeit trifft” verweist darauf. Die
hier problematisierte Divergenz von Sein und Sollen wird im Film insbeson-
dere auf eine mangelhafte ressourcielle Ausstattung, auf eine das Schulische
priagende Biirokratie sowie politische Fehlentscheidungen zuriickgefiihrt. In-
szeniert wird dieses in Gestalt einer filmischen Gegeniiberstellung von ,,Wirk-
lichkeit®, gezeigt werden hier episodenhaft arrangierte unterrichtliche und
schulische Szenen aus der portraitierten Schule, und ,,Anspruch®. Letzterer
wird in Form eines an der Schule vom Filmemacher durchgefiihrten Theater-
projekts ,,Schule der Tierkinder* veranschaulicht; im Film werden immer wie-
der Szenen aus dem Theaterprojekt und der abschlieBenden Auffiihrung gegen
die ,,Wirklichkeit* geschnitten.

Das Theaterprojekt greift ganz offensichtlich die in der Schulpiddagogik be-
kannte Karikatur Hans Traxlers ,,Chancengleichheit® (Traxler 1983) auf. In
dieser werden als verschiedene Tiere (u.a. Elefant, Fisch, Affe) dargestellte
Schiiler*innen unter dem Verweis auf das titelgebende Prinzip der Chancen-
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gleichheit mit der Aufgabe konfrontiert, auf einen Baum zu klettern. Die zum
festen Inventar der Kritik an schulischer Selektivitit und einer Forderung nach
Individualisierung gehorende Karikatur wird gegenwirtig auch im Kontext
von ,,Inklusion® aufgerufen: Schulischer Leistungsuniversalismus geht biiro-
kratisch und lebensfremd {iber die uniibersehbare Vielfiltigkeit der Schiiler-
schaft hinweg und karikiert damit den erhobenen meritokratischen Gerechtig-
keitsanspruch.’

Die anthropomorphe Darstellung von Tieren als schulische Vielfalt sym-
bolisierende Schiilerschaft wird im Theaterprojekt aufgegriffen; jedoch wird
die Aussage der Karikatur nicht reproduziert, vielmehr wird sie verkehrt und
so ein Modell gelingender schulischer Inklusion versinnbildlicht. Ankniipfend
an die Karikatur geht es im Theaterstiick auch immer wieder um Szenen, in
denen die verschiedenen Tiere mit verschiedenen Aufgaben konfrontiert wer-
den.

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Szene leitet das als Tierlehrerin
und Erzéhlerin fungierende Erdméannchen so ein (s. Abb. 1):

Eine wichtige Eigenschafi, die Tiere im Leben brauchen, ist Mut. Tiere miissen sich
etwas trauen. Sie miissen zum Beispiel grofle Hindernisse iiberwinden. Dabei ist nicht
alles, was fiir den einen viel Mut erfordert, fiir die anderen eine schwierige Aufgabe.

Abb. 1: Schule der Tierkinder: Ansprache des Erdménnchens (aus: Lutz/Binn
2017)

9 Nur am Rande sei darauf verwiesen, dass es duBlerst bemerkenswert erscheint, dass diese

Karikatur im Kontext von Inklusion gestellt wird, wird hier doch in pointierter Form die
Differenzen zwischen Schiiler*innen ontologisiert.
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Bemerkenswert erscheint die sich protokollierende Gleichsetzung von Mut
und Aufgabenschwierigkeit. Leichte Aufgaben erfordern demnach wenig, die
Bewiltigung schwerer Aufgaben viel Mut. Was dariiber komplett unthema-
tisch bleibt, sind etwaige inhaltliche Kenntnisse und Fahigkeiten. Die dariiber
thematisierte individuell differente Wertigkeit von Aufgaben wird im Folgen-
den illustriert, woriiber sich auch die im Raum stehende Aufgabe klért.
Wihrend sich die Fliege auf die Oberkante einer im Zentrum der Biihne auf-
gestellten Leiter setzt, sagt sie:

Ach, so ein minikleines Hindernis, da lache ich als Fliege doch nur. Wer soll denn hier
schon nicht riiberkommen?

Daraufhin antwortet das Nashorn:
Ich kann doch nicht so gut klettern, das schaffe ich nicht, so viel Mut habe ich nicht.

Fliege: Doch kleines Nashorn, Du schaffst das, komm nur zu mir hinauf, ich glaube an
dich.

Alle auf der Biihne stehenden Tierkinder im Chor:
Du bist stark! Du bist stark!

Ganz offensichtlich durch den Zuspruch ermutigt, klettert das Nashorn auf die Leiter
(Abb. 2).

Abb. 2: Schule der Tierkinder: Das Nashorn auf der Leiter (aus: Lutz/Binn
2017)
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Diese Szene kann als Inszenierung gelingender Inklusion gelesen werden. Be-
merkenswert erscheint die Relationierung von inklusivem Anspruch und schu-
lischer Leistungsordnung. In der hier versinnbildlichten inklusiven Schule
werden in keiner Weise schulische Leistungsforderungen suspendiert oder z.B.
binnendifferenzierend oder individualisierend modifiziert. Vielmehr reiht sich
auch jenseits der ausgewéhlten Szene in der Schule der Tiere eine Priifung an
die andere. Und vollkommen aufler Frage steht, dass das kleine Nashorn auf
die Leiter klettern muss — sprich die Idee einer bestimmten Leistungsforderung
wird gegeniiber dem Nashorn zweifelsfrei mit universalistisch-unpersonlicher
Konsequenz zur Geltung gebracht — in Anlehnung an Wernet (2003, S. 119)
lieBe sich sagen, in geradezu {iberpointierter Form. Das Nashorn wird als Schii-
ler anerkannt, indem es mit der Forderung konfrontiert wird, auf die Leiter zu
klettern.

Wie wird nun das Problem der damit angelegten Exklusion geldst? Die Un-
moglichkeit der Erfiillung der Leistungsanforderung wird zunéchst verleugnet:
Das Nashorn spricht davon, nicht so gut klettern zu konnen. Davon ausgehend
wird die Leistung umdefiniert: In eigentiimlicher Weise schieben sich Mut und
Kletterfahigkeit zusammen. Dies hat einen entscheidenden Vorteil. Fehlender
Mut ist ein Problem, dass padagogisch bearbeitbar und 16sbar erscheint: Durch
Ermutigung, bzw. allgemeiner formuliert Motivation und Hinwendung zum
Kind, die auf eine Anderung der Einstellung oder Haltung zielt. Bemerkens-
werterweise wird in dieser nicht an den Mut, sondern an die Starke des Nas-
horns appelliert.

Damit versinnbildlicht die inszenierte Utopie eine paddagogische Machbar-
keit von Inklusion. Moglich wird diese hier, indem hier die Mitschiiler*innen
das Nashorn ermutigen und solidarisch unterstiitzen. Die notwendige piddago-
gische Unterstiitzung reduziert sich damit auf ein alltagsweltliches Agieren,
letztlich bedarf es keiner professionellen Intervention einer Lehrkraft, es sind
die Mitschiiler*innen, die dieses iibernehmen — gerade darin liegt das paddago-
gische Wunder. Dieses ist nun Voraussetzung fiir eine Versohnung von ,,In-
klusion* und schulischer Leistungsordnung, diese wird dariiber nicht nur nicht
infrage gestellt, sondern affirmiert.

4  Diskussion

Legen wir die beiden Félle iibereinander, zeigen sich interessante Entsprechun-
gen von handlungspraktisch vollzogener Inklusion und programmatischem
Idealentwurf. Beide kennzeichnet zunichst eine eindeutig affirmative Bezug-
nahme auf ,,Inklusion”. In der analysierten Szene versucht die Lehrerin aktiv
den Schiiler ins schulische Geschehen einzubinden. Inklusion zeigt sich hier
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also als Bemiihen um Teilhabe, die iiber formale Mitgliedschaft hinausgeht
(vgl. Herzmann/Merl 2017). Ein analoger Anspruch findet auch in der Film-
szene Ausdruck: Das Nashorn ist nicht nur dabei, es ist vollumfénglich Teil
des Geschehens —und hat schulischen Erfolg. Teilhabe erscheint in beiden Fl-
len als inklusionsprogrammatisch reformulierte padagogische Grundnorm
handlungsleitend. Dariiber wird nun aber in beiden Féllen die schulische Leis-
tungsordnung gerade nicht infrage gestellt, im Gegenteil.

Hier wie dort wird letztlich die schulische Leistungsordnung affirmiert und
der theoretisch konstruierbare Widerspruch zwischen Inklusion und Leistung
zum Verschwinden gebracht. Wahrend dies im Film iiber die Zusprache der
Mitschiiler*innen moglich wird, ist es in der unterrichtlichen Szene die Auf-
forderung seitens der Lehrer*in jenes Moment, welches die fehlende Eigenté-
tigkeit bzw. das fehlende Vermdgen des Schiilers kompensiert. Die empirisch-
rekonstruktiv vorgenommene Relationierung von programmatischem Sollen
und schulpraktischem Sein zeigt damit auf eine weitreichende strukturlogische
Konvergenz. Inklusion erscheint in beiden Fillen als Inklusion ins Schulische
und damit in die schulische Leistungsordnung.

In beiden Féllen héngt das Gelingen nicht an besonderen inklusionsspezi-
fischen pédagogischen Konzepten oder Praktiken. In der untersuchten Unter-
richtsszene wird Inklusion mit tradierten padagogischen bzw. schulischen
Bordmitteln betrieben. Bemerkenswerterweise wird dieses im filmisch insze-
nierten Idealmodell schulischer Inklusion noch unterboten: Hier reicht die ak-
klamierte Unterstiitzung durch die Mitschiiler*innen, eine Lehrkraft tritt nicht
in Erscheinung.

Auch in anderer Hinsicht unterbietet das Idealbild die unterrichtliche Em-
pirie: Wie herausgearbeitet kennzeichnet die Unterrichtsszene, dass die Auf-
forderung zur Teilnahme an der Prisentation genauso wenig zu Protest oder
erkennbarer Irritation filhrt wie das grundlegende Arrangement. Gleichwohl
kennzeichnet das Agieren der Lehrerin, entsprechende Inkongruenzen zu hei-
len bzw. zu liberspielen, sprich die Auswahl des Schiilers sachlich zu plausibi-
lisieren. Anders in der filmischen Inszenierung: Dass hier Leistungsfahigkeit,
Mut und Stérke ineinanderflieBen, wird genauso wenig kaschiert oder kom-
mentiert, wie die Tatsache, dass Nashorner nicht klettern konnen. Das am Ende
auf die Leiter kletternde Nashorn wird davon ausgehend gerade nicht Teil eines
beilend satirischen Abgesangs auf Inklusion, im Gegenteil. Latent wird damit
jedoch letztlich jeder Anspruch an eine tragfdhige Konzeption einer Umset-
zung von Inklusion suspendiert. An das Gelingensmodell werden keine Ratio-
nalititsanspriiche gestellt. An die Stelle der Ausformulierung von Inklusion als
normativ verbindliche handlungsleitende Idee tritt die Schule der Tiere. Dann
aber verfehlt nicht das Sein das Sollen, sondern das Sollen unterbietet in ei-
gentiimlicher Form das Sein — und entlastet dieses von normativen Ansprii-
chen.
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Sicherlich lieBen sich unschwer programmatische Entwiirfe von Inklusion
finden, die in Kontrast zu dieser Strukturlogik stehen und von denen ausgehend
sich schulische Wirklichkeit und filmische Programmatik kritisieren lie3en.
Nichtsdestotrotz verweisen die Rekonstruktionen darauf, dass weder die schu-
lische Handlungspraxis noch der padagogische Diskurs auf derartige Selbstbe-
schrei-bungen rekurrieren miissen. Leistungsnorm und Selektivitit sowie Bil-
dung und Teilhabe erscheinen also nicht nur in analytischer Au3enbeobach-
ter*innenperspektive gleichurspriinglich, sie werden — zumindest auch — auf
programmatischer Ebene als nicht widerspriichlich relationiert und der Hand-
lungspraxis zugrunde gelegt, ohne dass die schulische Leistungsnorm als frem-
dreferenziell dem Pédagogischen fremd konzipiert wiirde.

Die vorgeschlagene empirisch-rekonstruktive Perspektivierung des Ver-
héltnisses von Sein und Sollen irritiert damit die eingangs erwéhnte géngige,
auch im Feld der empirisch-rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung
bemiihte Diagnose eines systematischen Verfehlens eines anspruchsvollen
Sollens durch die empirische Verfasstheit des Schulischen. Diese gilt moglich-
erweise fiir ein sehr spezifisches Segment padagogisch-programmatischer
Selbstbeschreibungen, das aber gerade nicht fiirs Ganze genommen werden
sollte. Vielmehr deutet die Analyse darauf hin, dass das Erziehungssystem
iiber Varianten der Selbstbeschreibung verfiigt, die es vermogen, das potenzi-
ell krisen-induzierende Potenzial gesellschaftlicher Fremderwartungen (z.B.
,Inklusion®) abzufedern, zu negieren oder iiberhaupt eine Ausrichtung auf eine
in sich konsistente Normativitét aufzuheben. Dieses verweist auf die Relevanz
einer systematischen empirischen Rekonstruktion der Strukturiertheit padago-
gisch-programmatischer Diskurse in der vermuteten inneren Widerspriichlich-
keit und hinsichtlich ihrer Bezogenheit auf die schulische Handlungspraxis.

Damit reduziert sich das Potenzial empirisch-rekonstruktiver Schul- und
Unterrichtsforschung, sich mithilfe der Figur der Gegeniiberstellung eines nor-
mativ gehaltvollen Sollens und eines dieses verfehlenden Seins als unmittelbar
und offensichtlich kritisch, aufklérerisch und dariiber vermittelt dann doch pra-
xisrelevant zu inszenieren. Das kritische Potenzial richtet sich eher auf ein Dis-
kurssegment, das sich letztlich mdglicherweise insbesondere auch erziehungs-
wissenschaftlich perpetuiert und damit — wenn man es im Sinne Bernfelds po-
lemisch zuspitzen mochte — auf zeitgendssische ,,Pddagogiker*innen. Wird
dieses Segment fiirs Ganze genommen, droht die Strukturlogik des Verhéltnis-
ses von Sein und Sollen im Schulischen systematisch verfehlt zu werden.
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