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Professionalisierung im
Schulentwicklungsanspruch der Inklusion.
Zwischen den Problemdimensionen des
organisationalen Erfahrungsraums und den
Erfahrungsdimensionen des Habitus

Zusammenfassung

Der Beitrag erkundet, wie ein praxeologisch-wissenssoziologischer Blick, mit
dem Schule als komplexer organisationaler Erfahrungsraum perspektiviert
wird, Professionalisierungsmomente des Grundschullehrer:innenhandelns im
Anspruch der Inklusion verstehbar machen kann. Aspekthaft werden empiri-
sche Befunde einer Studie vorgestellt, in der die Ubersetzung der Normativitit
der Inklusion in die Eigenlogik der Alltagspraxis zur Professionalisierungsauf-
gabe wird. Die dabei vollzogene Relationierung von organisationalen Prob-
lemdimensionen zu habituellen Erfahrungsdimensionen soll an empirischen
Beispielen nachvollziechbar gemacht werden, um schliefSlich fiir den Anschluss
an methodisch-methodologische Uberlegungen zur relationalen Typenbil-
dung zu plidieren, wenn es um die dokumentarische Interpretation pidagogi-
scher Professionalisierung im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion geht.

Schlagworte

Inklusion, Schulentwicklung, Organisation, Grundschule, relationale Typen-

bildung

Abstract

Professionalization in the school development claim of inclusion.
Between the problem dimensions of the organizational experience space
and the experience dimensions of the habitus

The article explores how the perspective of the praxeological sociology of
knowledge on school as a complex organizational space of experience, can
make moments of professionalization of primary school teachers® actions
in the claim of inclusion understandable. Empirical findings of a study in
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which the translation of the normativity of inclusion into the logic of every-
day practice becomes a task of professionalization are presented. The relation
of organizational problem dimensions to habitual experience dimensions will
be made understandable by means of empirical examples, in order to finally
argue for methodological-methodological considerations on generating rela-
tional types when it comes to the documentary interpretation of pedagogical
professionalization in the school development claim of inclusion.

Keywords
inclusion, school development, organization, elementary school, relational

types

1 Die I"Jbersetzung der Normativitit der Inklusion in die
Praxis als Professionalisierungsaufgabe

Im Kontext des schulischen Entwicklungsanspruchs der Inklusion wird der Ruf
nach ,neuer pidagogischer Professionalitit® (Moser & Demmer-Dieckmann
2013) laut. Von Lehrer:innen wird im Anspruch der Inklusion erwartet, neue
pidagogische Praktiken und Kulturen zu etablieren (Sturm 2015), ein Mehr an
Selbstreflexion zu zeigen (Hicker & Walm 2015) und neue Formen pidago-
gischer Haltungen, Uberzeugungen usw. zu entwickeln (Felser 2019; Terhart
2013). Inklusion verweist also programmatisch auf ein kontrafaktisches Sollen,
das dem Ist schulischer Praxis entgegensteht. Versteht man Inklusion demnach
als normativen Schulentwicklungsanspruch, der von auflen an die Organisation
Schule herangetragen wird (Hackbarth 2021; Nohl 2018), stellt sich die Frage,
wie Lehrer:innen diese Normativitit in die Eigenlogik der Alltagspraxis {iberset-
zen. In diesem Blick, der die Ubersetzung der Normativitit der Inklusion in die
Alltagspraxis als Professionalisierungsaufgabe perspektiviert, findet der vorliegen-
de Beitrag seinen Ausgangspunkt.

Im Anschluss an ein praxeologisch-wissenssoziologisches Verstindnis von Pro-
fessionalisierung (Bohnsack 2020) soll dem nachgegangen werden, was sich in
der dokumentarischen Interpretation von Lebensgeschichtserzihlungen von
Lehrer:innen als ,,Problemdimensionen (Nohl 2019, S. 60f.) des ,organisatio-
nalen Erfahrungsraums® (Bohnsack 2017, S. 129ff.) einer Grundschule im Ent-
wicklungsanspruch der Inklusion rekonstruieren lisst. Diese sollen als empirische
Konkretisierungen dessen verstanden werden, worin die Ubersetzungsaufgabe des
programmatischen Anspruchs der Inklusion in die Eigenlogik der Praxis fiir das
Lehrer:innenhandeln liegt. Anhand beispielhafter Ausziige aus dem Datenmateri-
al soll gezeigt werden, in welchen Ausprigungen der Bearbeitung dieser Problem-
dimensionen letztlich das Potenzial liegt, Handlungsmoglichkeiten zu enaktieren,
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die auf eine sich professionalisierende Praxis und die Moglichkeit der Verschie-
bung etablierter ,,Erfahrungsdimensionen® (ebd.) des Habitus verweisen (s. auch
Olk 2022). Das Datenmaterial ist im Kontext der Dissertationsstudie des Autors
erhoben worden (Olk 2024).

Zunichst wird auf diejenigen Primissen eines praxeologisch-wissenssoziologi-
schen Blicks auf Professionalisierung eingegangen, die fiir diesen Beitrag relevant
erscheinen (2). Sodann wird die Datengrundlage dargestellt und methodologische
Prizisierungen werden gemacht (3). Sie sollen das methodische Vorgehen ver-
deutlichen, ohne dass an dieser Stelle vertiefend auf die Interpretationsschritte der
Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017; Nohl 2017) eingegangen werden
konnte. Anschlielend werden die Rekonstruktionsergebnisse dargestellt (4). In
ihrer Zusammenfithrung wird es méglich, Gradierungen mit Blick auf Fragen der
Professionalisierung der rekonstruierten Praxis zu vollziehen (5). Abschlieflend
soll auf die Moglichkeiten des fiir diesen Beitrag titelgebenden Verhiltnisses von
organisationalen Problemdimensionen und den Erfahrungsdimensionen des Ha-
bitus fir eine praxeologisch-wissenssoziologische Professionalisierungsforschung
in Bezug auf das Lehrer:innenhandeln im Schulentwicklungsanspruch der Inklu-
sion abgehoben werden (6).

2 Primissen eines praxeologisch-wissenssoziologischen Blicks
auf Professionalisierung

Die von Ralf Bohnsack (2020, s. auch Bohnsack et al. 2022a) vorgeschlagene,
an praxeologisch-wissenssoziologischen Primissen (Bohnsack 2017) orientierte
Perspektive auf pidagogisches Tun und auf Fragen der Professionalisierung des
Lehrer:innenhandelns besitzt den Anspruch, einen konstatierten ,Ethnozentris-
mus der Gelehrten (Bourdieu 1993, S. 370) zu iiberwinden. Abseits von klassi-
schen Modellen von Professionalitit (Terhart 2011) versteht sich diese Perspek-
tive als nicht auf priskriptiven oder theoriegeleiteten Annahmen {iber mehr oder
minder professionalisiertes Lehrer:innenhandeln beruhend, sondern als auf die
»praktische Klugheit“ (Bohnsack 2017, S. 180) der Praxis selbst ausgerichtet. Die
vorgeschlagene Perspektive folgt einem Zweischritt, wobei fiir den vorliegenden
Artikel insbesondere die analytische Kategorie der ,konstituierenden Rahmung*
(Bohnsack 2020, S. 301ff.) des ersten Analyseschritts bedeutsam ist. Mit ihr wird
nach den formalen Bedingungen eines sich professionalisierenden Tuns gefragt.
Die Normativitit, die der beobachteten Praxis selbst eingeschrieben ist, wird so-
dann in einem zweiten Analyseschritt im Sinne einer ,praktischen Diskursethik®
(ebd., S. 110) betrachtet, auf den im Folgenden nicht explizit weiter eingegangen
werden soll.
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Worin sich alle pidagogischen Berufe formal gleichen, ist, dass sie mit ihren
Klient:innen eine gemeinsame interaktive Praxis eingehen und ein professionel-
les Milieu (Bohnsack 2020, S. 42) bilden. Um zu verstehen, was hier mit dem
Milieubegriff gemeint ist, muss auf einige Grundlagen der praxeologischen Wis-
senssoziologie verwiesen werden. Zentral ist fiir sie die Kategorie des konjunktiven
Erfahrungsraums (Bohnsack 2017, S. 102ff.). Dieser konstituiert sich — vor dem
Hintergrund der analytischen Trennung zwischen theoretischen und atheoreti-
schen Formen des Wissens (Mannheim 1964) — in dem notorischen Spannungs-
verhiltnis zwischen sozialen Normen, die einer propositionalen Logik folgen, und
der performativen Eigenlogik der Praxis resp. der handlungsleitenden Orientie-
rungen des Habitus (Bohnsack 2017, S. 103). Im Tun der Professionellen wird
ein interaktiver konjunktiver Erfahrungsraum einer gemeinsamen Praxis zwischen
Professionellen und Klient:innen hergestellt. Dieser kann als professionelles resp.
sich professionalisierendes Milieu bezeichnet werden und basiert auf einer gemein-
samen Interaktionsgeschichte der Akteur:innen (Bohnsack 2020, S. 28).

Insbesondere mit Blick auf den Kontext der Organisation Schule ist davon aus-
zugehen, dass der Erfahrungsraum des professionellen Milieus sich vor dem Hin-
tergrund komplexer normativer Anforderungen konstituiert (Bohnsack 2017,
S. 129fF.). So muss in dem organisationalen Erfahrungsraum einerseits zwischen
gesellschaftlichen Normen und der Eigenlogik der Praxis und andererseits zwi-
schen identititsbezogenen und organisationalen Normen und der Praxis resp. dem
Habitus vermittelt werden (ebd., S. 103ff.). Die Herausforderung, im klient:in-
nenbezogenen Tun mit vervielfdltigten Normen umzugehen und sie in ihren span-
nungsvollen Verhiltnissen zur Eigenlogik der (habitualisierten) Praxis zu bearbei-
ten, verweist auf einen zentralen Begriff der praxeologisch-wissenssoziologischen
Perspektive auf Professionalisierung: die ,konstituierende Rahmung® (Bohnsack
2020, S. 30ff.). Mit ihr wird eine , Prozessstruktur, welche sich interaktiv inner-
halb organisationaler konjunktiver Erfahrungsriume entfaltet und diese zugleich
mitkonstituiert” (ebd., S. 32) beschrieben. Sie verweist auf eine Praxis der Ver-
mittlung zwischen normativen (Sach-)Anspriichen, Erwartungen der Organisati-
on und klient:innenbezogener Praxis. Die konstituierende Rahmung erméglicht
es, Entscheidungen — in einem nicht-intentionalen Sinne — in routinierter Weise
zu treffen und dies derart, dass fiir die Klientel Verlisslichkeit und Erwartbarkeit
entstehen (ebd., S. 33). Die konstituierende Rahmung erzeugt fiir das professio-
nelle Tun eine Form der Entscheidungssicherheit mit Blick auf die Spannunggsver-
hiltnisse zwischen Norm und der Praxis und strukturiert ,,Schritte der Selektion®
(ebd.) von Handlungsméglichkeiten. Die konstituierende Rahmung bleibt dabei
zumeist implizit, folgt sie doch selbst der handlungsleitenden performativen Ei-
genlogik der Praxis, die sich der Versprachlichung ihrer Akteur:innen vornehm-
lich entzieht. Als formale Bedingung professionellen Handelns mag die konstitu-
ierende Rahmung in verschiedenen organisationalen Milieus in unterschiedlichen
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Weisen eine ,,kontinuierliche und routinisierte Praxis“ darstellen (Bohnsack et al.
2022b, S. 17). In komparativen Analysen kénnen Ausdrucksformen konstituie-
render Rahmungen sodann gradierend verglichen werden, um zu einer auf Fra-
gen der Professionalisierung bezogenen Bewertung der Praxis zu gelangen. Dies
gelingt, solang die Eigenlogiken konstituierender Rahmungen nicht in Modi von
Willkiir oder Macht aufgehen (hierzu Bohnsack et al. 2022b, S. 21; Bohnsack
2020, S. 103f.; Wagener 2020).

Wenn aus der vorgeschlagenen Perspektive auf Professionalisierung im Schul-
entwicklungsanspruch der Inklusion geblickt wird, empfiehlt es sich, von einer
nochmals gesteigerten Komplexitit des organisationalen Erfahrungsraums Schule
auszugehen. Arnd-Michael Nohl (2018) perspektiviert Schule im Entwicklungs-
anspruch der Inklusion als Organisation, die von einer institutionalisierten ,,Um-
welt“ (ebd., S. 22) umgeben ist (dazu u.a. auch Hackbarth 2021). Mit der gesetz-
lichen Kodifizierung der Inklusion wird an die Organisation Schule die Erwartung
gestellt, ihre ,Mitgliedschaftsregeln, Ziele, Hierarchien und Entscheidungen®
(Nohl 2018, S. 18) grundlegend zu verindern. Diese Erwartung st6f3t auf sozial
sedimentierte alltagspraktische Routinen des Lehrer:innenhandelns sowie auf etab-
lierte schulbezogene Normen und mag zu diesen in Widerspruch stehen. Mit Blick
auf die Etablierung einer als professionalisiert zu beschreibenden Praxis einer kon-
stituierenden Rahmung des Lehrer:innenhandelns im Schulentwicklungsanspruch
der Inklusion ergeben sich im Licht der obigen Ausfithrungen sodann zwei Her-
ausforderungen. Diese mdgen sich vordergriindig widersprechen. Erstens miissen
reformbezogene duflerliche Erwartungen in der Ubersetzung in die Alltagspraxis
des pidagogischen Tuns als solche erkennbar bleiben. Es muss méglich sein, im
Anspruch der Inklusion Ertabliertes handlungspraktisch infrage zu stellen. Zwei-
tens muss die als professionalisiert zu beschreibende Praxis der konstituierenden
Rahmung den Routinecharakter des pidagogischen Tuns aufrechterhalten, was
andererseits den Riickgriff auf das Etablierte nahelegt.

Bevor auf Rekonstruktionsergebnisse der dokumentarischen Interpretation von
Lebensgeschichtserzihlungen und die sich in ihnen dokumentierenden Momente
der Etablierung konstituierender Rahmungen geblickt werden kann, miissen eini-
ge Ausfithrungen zur Datengrundlage und zu weiterfithrenden methodologischen
Primissen gemacht werden.

3 Datengrundlage und methodologische Prizisierungen

Im Folgenden sollen Ausziige aus zwei Fillen des Sprechens von
Grundschullehrer:innen iiber ihre Praxis im Anspruch der Inklusion betrachtet
und relationiert werden. Die Fille stellen Lebensgeschichtserzihlungen dar, wie
sie in narrativ-biographischen Interviews (Schiitze 1983) hervorgebracht werden.
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In praxeologisch-wissenssoziologischer Sprache sind solche als , individuelle Auf-
schichtungen kollektiver konjunktiver Erfahrungsriume® zu verstehen (Martens
& Wittek 2019, S. 290).

Beide Fille, die im Folgenden aspekthaft betrachtet werden sollen, stammen von
der A-Grundschule; eine neugegriindete Regelgrundschule, die in einem Stadtteil
einer norddeutschen Mittelstadt gelegen ist, dem der Ruf des Skandalsen voraus-
eilt. Die A-Grundschule erhebt den Anspruch, eine ,inklusive® Schule zu sein (s.
Leitbild der Schule). Die Interviews wurden unter Bezug auf die Dokumentari-
sche Methode (Nohl 2017; Bohnsack 2014) rekonstruiert. In allen Fillen (n=11)
des Kernsamples der Studie (Olk 2024), auf die dieser Beitrag Bezug nimmt und
die wie die beiden im Folgenden betrachteten Fille auf die A-Grundschule entfal-
len, treten in der komparativen Analyse homologe ,,Orientierungsproblematiken®
(Bohnsack 2013, S. 250) hervor, die an den erinnerten und erzihlten Eintritt in
den organisationalen Erfahrungsraum der A-Grundschule gekniipft sind.
Wihrend die ersten Interpretationsschritte der dokumentarischen Interpretati-
on von formulierender und reflektierender Interpretation an dieser Stelle nicht
weiter ausgefithrt werden sollen (hierzu Nohl 2017), soll ansatzweise auf die Me-
thode der relationalen Typenbildung (Nohl 2019; 2013) eingegangen werden.
Sie hat sich im Forschungsprozess als tragfihig erwiesen, um die rekonstruierten
,Orientierungsproblematik[en]“ (Bohnsack 2013, S. 250), die mit dem Eintritt
in den Erfahrungsraum der A-Grundschule verbunden sind, in ihren typisierba-
ren Ausprigungen ins Verhiltnis zueinander zu setzen. Die relationale Typenbil-
dung findet ihren Ausgangspunkt in der sinngenetischen Typenbildung. In dieser
wird in der Logik des Kontrasts im Gemeinsamen (Bohnsack et al. 2019, S. 33)
zunichst nach einem falliibergreifenden Orientierungsrahmen gesucht, der als
basistypisch abstrahiert werden kann. Er kann dann als Typik verallgemeinert
werden, innerhalb derer sich spezifische Ausprigungen ausdifferenzieren lassen,
die sich wiederum als Typen rekonstruieren lassen. Kann mehr als ein falliiber-
greifender Orientierungsrahmen gefunden werden, treten also mehrere Typiken
hervor, kann die relationale Typenbildung an die sinngenetische anschlieflen.
Sie kann dann nach typisierbaren ,iiberindividuelle[n] Muster[n]“ (Nohl 2019,
S. 54) fragen, die die Ausprigungen der Typiken in ihrer Bezogenheit aufeinan-
der bilden.

Im Anschluss an den Begriff der ,Problemdimensionen® (ebd., S. 60f.) und
Barbara Asbrands Verweis auf die Rekonstruktion von ,Handlungsorientie-
rungen“ (2008), die themenspezifisch kleingeschnittener sind als die Dimen-
sionen des Habitus (Bohnsack 2017, S. 103), lassen sich die rekonstruierten
,Orientierungsproblematik[en]“ (Bohnsack 2013, S. 250), die in den im Folgen-
den beispielhaft betrachteten Fillen hervortreten, als spezifische organisationsbezo-
gene ,,Problemdimensionen® (Nohl 2019, S. 60f.) fassen. Sie sind ,,durch das ihnen
zugrundeliegende Bezugsproblem definiert® (ebd., S. 61) — hier rekonstruierbare,
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mit dem Eintritt in den organisationalen Erfahrungsraum einer Grundschule im
Anspruch der Inklusion verbundene Problematiken. In ihrem falliibergreifenden
und basistypischen Charakeer stellen sie Typiken dar, deren Ausprigungen spe-
zifische ,Muster” (Nohl 2019, S. 54) bilden. In diesen findet sich empirisch das
Aquivalent zu der eingangs theoriegeleitet herausgestellte Bewiltigung der Profes-
sionalisierungsaufgabe, Inklusion als normativen Anspruch in die Eigenlogik der
Praxis zu iibersetzen.

4 Darstellungen der Rekonstruktionsergebnisse

Im Folgenden werden zwei organisationale ,,Problemdimensionen® (Nohl 2019,
S. 60f.) betrachtet, die im Vergleich aller Fille des Kernsamples der Studie (Olk
2024) hervortreten und als Typiken abstrahiert werden kénnen. Sie zeigen sich
in den betrachteten Fillen der Lebensgeschichtserzihlungen der Grundschul-
lehrer:innen Frau Reiser und Frau Akgiindiiz in kontrastierenden Ausprigungen.

Die Problemdimension 1 verweist auf die implizite Aushandlung der Frage nach
dem Umgang mit abweichenden Schiiler:innen. Was als Abweichendes verstan-
den wird und in welchem Bezug es zum ,Normalen® steht, wird fallspezifisch
unterschiedlich konstruiert. Homolog ist dabei, dass mit der Konstruktion des
Abweichenden die implizite Selbstbefragung einhergeht, inwiefern das eigene pi-
dagogische Tun im Anspruch der Inklusion in der Konfrontation mit dem Abwei-
chenden Begrenzungen erfihrt.

Die Problemdimension 2 ist thematisch anders gelagert. Sie bezieht sich auf die
implizite Verhandlung, welches Verhiltnis des pidagogischen Selbst zu den an-
deren Kolleg:innen im Anspruch der Inklusion angemessen ist. Dabei wird im
Sprechen der Befragten selbst der Begriff Inklusion kaum aufgerufen. Gleichsam
zeigt sich diese Problemdimension im weiterfithrenden Fallgruppenvergleich als
fiir eine Praxis im Anspruch der Inklusion bedeutsam. In der Studie, die den
Kontext der hier dargestellten Fille bildet, wird das Sprechen von pidagogischen
Akteur:innen im Anspruch der Inklusion mit dem Sprechen von Pidagog:innen
verglichen, deren Praxis sich mit einem anderen Selbstanspruch konfrontiert sicht.
Die Akteur:innen einer Grundschule mit ,demokratischem* Selbstanspruch ver-
handeln weniger deutlich das Verhiltnis des pidagogischen Selbst zu den anderen
Kolleg:innen, obwohl sie wie die im Folgenden Sprechenden mit den Herausfor-
derungen einer neugegriindeten Schule konfrontiert sind (Olk 2024, S. 2401f.).

Die in den Fillen Frau Reisers und Frau Akgiindiiz* hervortretenden Auspri-
gungen der Bearbeitung der beiden genannten Problemdimensionen sollen im
Folgenden an Ausziigen aus dem empirischen Material aspekthaft dargestellt wer-
den. Anschlieffend soll in der Zusammenfiihrung der Ergebnisse die Relation der
Ausprigungen betrachtet werden. Es wird deutlich, wie die Bearbeitungsweisen

doi.org/10.35468/6131-07



Professionalisierung im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion

der — thematisch zunichst recht unterschiedlichen — Problemdimensionen im
Verhiltnis zueinander stehen. Sodann kann eine Gradierung unter den Primissen
eines praxeologisch-wissenssoziologischen Blicks auf Professionalisierung vollzo-
gen werden. Es zeigt sich, dass die eine Relation der typisierbaren Ausprigungen
der Bearbeitung der Problemdimensionen der anderen insofern iiberlegen ist, als
dass mit ihr das Enaktierungspotenzial einhergeht, Erfahrungsdimensionen des
Habitus zu verschieben.

4.1 Problemdimension 1: Umgang mit abweichenden Schiiler:innen

Zum Ende der freien Eingangserzihlung thematisiert die Lehrerin Frau Rei-
ser ohne Zwischenfrage des Interviewers die Schiiler:innenschaft ihrer Klasse.
Schlielich stellt sie einen Schiiler heraus, den sie mit der Bezeichnung ,,mein

ADHS-Kind“ (ebd.) bedenkt.

er hat immer von Vibrax //ja// so ein Vibrationsding ja, das hilft immer. so manchmal
im Morgenkreis (.) hast du dann immer so ein brummendes Nebengeriusch 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 kén-
nen. und die Kinder sehn es ja auch. vorher Zappelphilipp=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 //mmh// 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 gestof$en. die Kinder (ich mag das nicht wenn er sich den
Kopf gegen die Wand stof3t.) Kinderstimme imitierend gesprochen)) ich so ja aber es ist
fiir uns ein Indiz es geht ihm nicht gut. er braucht irgendwas. wir miissen ihm irgendwie
helfen. und da dann auch ein Verstindnis fiir schaffen dass auch so ein Kind (.) in ne
Klasse gehort und dass es nicht heif$t aber er hat doch dies und das und er macht immer
nur Blédsinn nein (.) er macht nicht immer nur Blédsinn er kann manchmal nicht an-
ders. (Frau Reiser, Z. 1235-1258)

Dem Jungen wird zu Beginn der Passage zugeschrieben, stets einen Gegenstand
bei sich zu haben, der zunichst als ,,Vibrax“ und dann eher flapsig als ,, Vibrations-
ding® bezeichnet wird. Frau Reiser hilt der organisationalen Norm der Legitimitiit
von Unterstiitzung folgend, die an anderen Stellen des Interviews hervorgetreten
war, fest, dass dieses stets eine Hilfe darstellt. Gelegentlich verursacht das Hilfs-
mittel ,,im Morgenkreis [...] so ein brummendes Nebengerdusch“. Nun kontrir
zur anfinglichen positiven Bewertung des Gerits wird das Brummen zur negativ
konnotierten Stérung, wobei Frau Reiser diese Verortung im direkten Nachgang
der Formulierung explizit relativiert. Dass das Geriusch ,stort”, setzt Frau Reiser
»in Anfiihrungsstriche[]“. Im weiteren Verlauf der Passage werden die anderen
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Schiiler:innen der Klasse Frau Reisers angefiihrt. Die Befragte rekapituliert, 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:innen des Jungen
beobachtbaren Prozess seiner Verhaltensinderung nach. Als ,Zappelphilipp“
agiert er in einer diffusen Kérperlichkeit, die Frau Reiser nicht nur in proponierter
Performanz, sondern auch im performativen Modus eines stakkatoartigen Spre-
chens darstellt. Bekommt der Junge das Hilfsmittel zur Verfiigung, ist es schlag-
artig ,ruhig® und ,er kann stillsitzen®. Das technische Hilfsmittel wird hier in
Homologie zum Anfang der Passage flapsig als ,,Ding® beschrieben. Die Nutzung
des Gerits ermoglicht folglich dem Jungen das Einfiigen in die Ordnung des Klas-
senzimmers. Riickblickend formuliert Frau Reiser ihre Erkenntnis, dass der Junge
der Unterstiitzung bedarf, um Wohlbefinden zu erlangen und konstruiert sich auf
propositionaler Ebene als Agentin der Norm der Legitimitit von Unterstiitzung.
Im Anschluss wird im erinnerten irritierten Sprechen einer Schiilerin eine Hand-
lungspraxis 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 bejaht die Irritation der Schiilerin 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, ihm ,irgendwie“ zu helfen.
Im Anschluss an das Dargestellte tritt es als Frau Reisers Aufgabe hervor, fiir ,,Ver-
stindnis® zu sorgen, ,dass auch so ein Kind in ne Klasse gehort.“ Sie weist zum
Ende der Passage die imaginierte Behauptung, der Junge ,,macht immer nur Blod-
sinn“ zunichst entschieden zuriick. Sie kennzeichnet den ,Blédsinn® des Jungen
zwar als abweichend, markiert diesen aber ebenso als fiir ihn alternativlos und fiir
die Padagogin nicht verinderbar.

Bevor die Rekonstruktionen weiterfiihrend abstrahiert werden kénnen, soll kont-
rastierend auf das Sprechen der Lehrerin Frau Akgiindiiz geblickt werden. In ihrer
freien Eingangserzihlung spricht sie tiber den Schiiler Maxim.

Maxim hat jetzt einen Pausenplan er kann tatsichlich nicht selber (1) drauflen spielen es
gibt immer Probleme er haut=irgendwelche Kinder haut der immer tiber den Haufen //
mmh// und deswegen haben wir mit ihm verabredet dass er ein Pausenplan so was Lus-
tiges fiir sich selber=und das hat er auch gut angenommen weil hm irgendwie ha- hat
er fiir sich so als (.) Person als Kind, (1) wohl nichts Eigenes so nicht viel Eigenes //ja//
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// datf 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
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Minuten Sanduhr (.) und dann wenn es ihm gut gefillt dreht er sie nochmal 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 (Frau Akgiindiiz, Z. 380-436)

Die Lehrerin thematisiert den Schiiler Maxim und die intervenierende padago-
gische Praxis des ,,Pausenplan(s]“. Wurde Maxims Fall in den vorangegangenen
Passagen problematisierend mit Blick auf seine familiiren Lebensverhiltnisse
angefiihrt, wird nun zum ersten Mal explizit das Verhalten zum Thema, das die-
se Problematisierung 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: ,irgendwelche Kinder haut der immer iiber
den Haufen®. In Konsequenz dieses problematisierten Handelns wurde der ,,Pau-
senplan® etabliert, was das Ergebnis eines kollektiven Aushandlungsprozesses ist,
an dem Maxim beteiligt gewesen war. Frau Akgiindiiz, die den ,,Pausenplan® als
»was Lustiges“ charakterisiert, hilt fest, dass Maxim diesen ,,gut angenommen®
hat. In der pidagogischen Mafinahme, die zwar konkret benannt, aber an dieser
Stelle weniger didaktisch beschrieben wird, als es in anderen Fillen im Sprechen
iiber pidagogische Interventionen passiert, findet Maxim die Kompensation ei-
nes pauschalen Mangels. Er besitzt ,als Person als Kind nichts Eigenes“. Dies
kann die pidagogische Intervention nun ausgleichen.

In einem zweiten Ansatz der Erklirung, warum Maxim der pidagogischen Inter-
vention 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 Riumen
erdffnet, sondern er erhilt auch eingehegte Autonomie im Hinblick auf die Struk-
tur seiner Pausenzeit. Er selbst entscheidet ohne Begriindungsdruck iiber die Dau-
er seiner Exklusion aus dem Setting des Schulhofs. Ganz im Sinne der habituellen
Orientierung an Eigenverantwortlichkeit Frau Akgiindiiz’, die anderen Stellen des
Interviews rekonstruiert werden konnte, kann Maxim also iiber seine Zeit ver-
fiigen und eingehegte Eigenverantwortlichkeit erproben. Vor dem Hintergrund
der genannten Regulierungen gelingt es Maxim, den zweiten Teil der Pause im
Setting des 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 langfris-
tigen Erfolgs der pidagogischen Intervention zum Ausdruck, andererseits hile sie
den gegenwirtigen Erfolg fest.
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Im Vergleich der ausgewihlten Passagen aus den Fillen wird deutlich, dass in
beiden die Problemdimension 1 Bearbeitung erfihrt. Es geht in beiden Fillen um
den Umgang mit abweichenden Schiiler:innen. In welchen Weisen dieser vollzo-
gen wird resp. wie iiber dessen Vollzug gesprochen wird, ist in den beiden Fillen
jedoch unterschiedlich. Ebenso unterscheiden sich die Fille im Hinblick darauf,
was die Konfrontation mit dem Abweichenden fiir die eigenen Handlungsmog-
lichkeiten bedeutet. Im Fall Frau Reiser liegt eine Ausprigung der Problemdi-
mension 1 vor, in der das Abweichende die eigenen Handlungsméglichkeiten be-
schrinkt. Einerseits wird das abweichende Verhalten, das sich in der Verwendung
des Hilfsmittels und in Praktiken des Jungen zeigt, die bei anderen Irritationen
hervorrufen, explizit entproblematisiert. Stirker implizit bleibt es aber ein drger-
licher Faktor, dem Frau Reiser keine Handlungsoptionen entgegensetzen kann.
Das abweichende Verhalten wird als Unbearbeitbares hingenommen und zur
schiiler:innenbezogenen Zuschreibung essentialisierenden Charakters. Im  Fall
Frau Akgiindiiz* wird sich ebenfalls mit der Konfrontation mit abweichendem
Verhalten eines Schiilers auseinandergesetzt. Stirker als im Fall Frau Reiser wird
es explizit als problematisch gekennzeichnet, als dass das Verhalten zur Bedrohung
der Mitschiiler:innen wird. Gleichsam geht mit dieser Thematisierung nicht ein-
her, pidagogische Handlungsméglichkeiten auszuschliefSen. Vielmehr kann tiber
die Erprobung von Interventionen berichtet werden. Deren langfristiger Erfolg
mag zwar offen sein, gleichzeitig wird dem Schiiler die Moglichkeit der Verhal-
tensverinderung nicht abgesprochen und weiterfithrende Handlungsoptionen
werden in Aussicht gestellt — anders als im Fall Frau Reiser.

Aspekthaft soll im Folgenden auf die thematisch anders gelagerte Problemdimen-
sion 2 geblickt werden, deren Bezug auf Inklusion weitaus impliziter bleibt als in
der ersten Problemdimension. Gleichsam hat sie sich im Fall(gruppen)vergleich
als bedeutsam fiir die Praxis im Anspruch der Inklusion erwiesen (s. Kap. 4).

4.2 Problemdimension 2: Das pidagogische Selbst und die Kolleg:innen

Zu einem anderen Punkt der Eingangserzihlung erinnert sich Frau Reiser an ei-
nen frithen Zeitpunke der Titigkeit an der A-Grundschule, die von Erfahrungen
des Mangels an Ausstattung geprigt gewesen war. Am Beispiel des fehlenden Ko-
pierers hilt sie fest:

dann hatten wir keinen Kopierer dann haben wir immer Zuhause ausgedruckt und ha-
ben immer oh Go- weil eigentlich hitten wir riibergehen kénnen aber es war uns immer
zu umstindlich. //ja// also haben wir fleiffig 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 ma-
chen. 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
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da und aus dem bisschen hat man dann einfach was gemacht so //mmb// ja. (Frau Reiser,

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 kom-
pensierte das Fehlen des Kopierers, indem die Drucksachen im Privaten erledigt
wurden. Das Kollektiv der Kolleg:innen teilte die Einsicht, die Méglichkeit des
Kopierens an einem anderen Ort nicht nutzen zu wollen. Die kollektive Einig-
keit der Kolleg:innen wird als nicht nur temporir an das Erleben des Mangels
der Anfangszeit gekniipft entworfen. Als ein Kopierer zur Verfiigung stand, was
einen nicht marginalen Einfluss auf die Alltagspraxis gehabt hatte, mussten nun
nicht mehr Papier und Toner im Privaten ,fleiffig [...] weggeheizt® werden. Dies
wurde gemeinsam ,gefeiert”. Frau Reiser formuliert generalisierend, dass sich in
der sukzessiven Etablierung der neuen schulischen Ordnung von allen mit dem
yzufriedengegeben® wurde, was zur Verfiigung stand; und das unter der Primisse,
das ,Beste daraus zu machen“. Anders als in anderen Erfahrungsriumen erleb-
te Frau Reiser die Anfangszeit im Erfahrungsraum der A-Grundschule als von
kollektiver Einigkeit getragen — ganz im Sinne ihrer auch an anderen Stellen re-
konstruierbaren habituellen Orientierung an Zugehirigkeit. Wihrend in anderen
beruflichen Erfahrungsriumen ihre Zugehérigkeit zu dem Kollektiv der anderen
Pidagog:innen in Frage stand, verdeutlicht sie am zunichst profan anmutenden
Beispiel des fehlenden Kopierers die kollektiv geteilte Einigkeit des Kollegiums.
Man war sich einig, dass man die Option, an anderem Ort zu kopieren, nicht nut-
zen wollte. Dariiber hinaus war man sich auch dariiber einig, wie man mit dem
allgemeinen Mangel an Ausstattung umgehen miisse. Dafiir bedurfte es nicht der
expliziten Verstindigung. Obgleich des herausfordernden Charakters dieser Zeit,
lief§ man sich kollektiv von dem Mangel nicht beirren. Hier dokumentiert sich ein
Verhiltnis des pidagogischen Selbst Frau Reisers zu den anderen, das auf Kongru-
enz und kollektiver Geschlossenheit abhebt.

Im Fall Frau Akgiindiiz® zeigt sich ein anderes Verhiltnis zu den Kolleg:innen. In
der Eingangserzihlung erinnert sie sich an ihre Anfangszeit an der A-Grundschu-
le, mit der erstmals die Aufgabe einherging, eine Klasse zu leiten:

das war schon schwierig (1) also mich da (.) zurecht zu finden auch so ne Klasse vor mir
zu haben und mit den irgendwie (1) 4::h was anzufangen @(2)@ das war schon richtig
schwierig ich wusste tatsichlich nicht w-wo wo ist jetzt meine Platz //mmh// ich wusste
nich wie das hier lduf, ich wollte auch nich so viel fragen ja nich auffallen @)@ (Frau

Akgiindiiz, Z. 260-272)

Im Riickblick ergab sich in der Anfangszeit erstens die Herausforderung des Zu-
rechtfindens und zweitens die des rollenférmigen Tuns ,vor* einer Schulklasse.
Ein kurzes Auflachen nimmt dem Erlebten nicht das Herausfordernde, sondern
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lasst vielmehr die anschlieffende, evaluative Rahmung in aller Ernsthaftigkeit
hervortreten. Der Erfahrungsraum der A-Grundschule wird als einer eigenen
schulischen Ordnung folgend konstruiert, die Frau Akgiindiiz als Unwissende
betrat. Sie stand vor der Herausforderung, den ihr legitimen ,,Platz” in der schu-
lischen Ordnung zu finden und diese zu verstehen. Bei diesen Suchbewegungen
um Hilfe zu bitten, nahm Frau Akgiindiiz riickblickend als illegitim wahr. Die
A-Grundschule tritt als Sphire hervor, die sich anders als die schulische Sphire
im Allgemeinen — wie sich in anderen Passagen zeigt — fiir sie zwar 6ffnete und
von ihr betreten werden konnte, sich aber mit dem Eintritt als weiterhin fremde
Sphire entpuppte. Diese Fremdheitserfahrung ergab sich nicht nur daraus, dass
Frau Akgiindiiz die eigentiimliche Logik der Sphire der A-Grundschule unbe-
kannt gewesen war, dariiber hinaus war es die Unméglichkeit, andere nach dieser
hilfesuchend zu befragen. Die Scheu, in vermeintlich illegitim hohem Mafle nach
Hilfe zu fragen, ergab sich Frau Akgiindiiz folgend daraus, dass sie ,,ja nicht auffal-
len® wollte. Die damalige Scham, Fragen zu stellen, mit der die Sorge einherging,
als illegitim die schulische Sphire Betretende entlarvt zu werden, kennzeichnet
Frau Akgiindiiz mit einem Lachen in Absurditit. Nichtsdestotrotz tritt das damals
Erlebte nochmals in aller erlebter Prekaritit hervor, wenn Frau Akgiindiiz zum
Ende der Passage ausfiihrt, dass die mit ihrem Vornamen benannte Schulleiterin
Natascha zwar durchaus als bemiiht erlebt wurde, das Erleben der eigenen Fremd-
heit Frau Akgiindiiz' zur Logik der neubetretenen Sphire zu bearbeiten, diese
Bemiihungen aber in ihrem Umfang limitiert gewesen waren.

Im Vergleich der ausgewihlten Passagen aus den Fillen wird deutlich, dass in
beiden die Problemdimension 2 Bearbeitung erfahrt. In beiden Fillen wird das Ver-
hiltnis des pidagogischen Selbst zu den anderen — bisweilen nur implizit aufgeru-
fenen — Kolleg:innen des Erfahrungsraums der A-Grundschule ausgehandelt. Im
Fall Frau Reisers wird dabei auf kollektive Geschlossenheit und habituelle Kon-
gruenz zwischen dem pidagogischen Selbst und den anderen abgehoben. Dies
wird am Beispiel der Einigkeit iiber die Art und Weise des Umgehens mit dem
Mangel der Anfangszeit illustriert. Im Fall Frau Akgiindiiz‘ steht in der betrachte-
ten Passage die Herausforderung im Fokus, das pidagogische Selbst als legitimen
Teil des Kollegiums zu positionieren. Wie an anderen Stellen, die hier nicht wei-
terfithrend betrachtet werden konnen, gelingt dies schliefflich in einem Modus,
der die Distanz zu anderen bewahrt, gleichsam anderen zuspricht, wie das piadago-
gische Selbst spezifische ,,PI[d]tz[e]“ in der schulischen Ordnung zu besetzen, mit
denen individuelle professionsbezogene Aufgaben einhergehen.

Im Folgenden sollen die Rekonstruktionsergebnisse zusammengefiihrt werden,
um diese schlieflich mit Blick auf Professionalisierung in praxeologisch-wissens-
soziologscher Perspektive gradieren zu koénnen. Die Méglichkeit, die rekonstru-
ierten Ausprigungen der beiden thematisch unterschiedlichen Problemdimensio-
nen relationieren zu kénnen, erméglicht es schliefilich, das ,Muster (Nohl 2019,
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S. 54) zu erkennen, das die Genese einer als eher professionalisiert zu beschreiben-
den Praxis verstehbar werden lisst.

5 Zusammenfiihrung der Rekonstruktionsergebnisse und
Gradierungen mit Blick auf Professionalisierung

In den Fillen Frau Reisers und Frau Akgiindiiz® finden die Problemdimensionen
des Umgehens mit dem Abweichenden und der Positionierung des pidagogischen
Selbst zu den anderen Bearbeitung. Die homologen Problemdimensionen liegen
dabei in ginzlich unterschiedlichen Ausprigungen vor. Der Blick auf die Auspri-
gungen der ersten Problemdimension macht es zunichst moglich zu gradieren, in
welchem Fall deutlicher von einer schiiler:innenbezogenen Praxis gesprochen wer-
den kann, welche die formale Bedingung einer konstituierenden Rahmung besitzt.
Im Fall Frau Reisers wird das Abweichende zu dem, das Handlungsméglichkei-
ten pidagogischen Tuns einschrinkt. Das Verhalten des Schiilers, der nicht nur
der besonderen Unterstiitzung durch ein stérendes technisches Hilfsmittel bedarf,
sondern mit seinem selbstverletzenden Verhalten andere Schiiler:innen irritiert,
wird explizit entproblematisiert. Im Anspruch der Inklusion besitzt es vor dem
Hintergrund einer wahrgenommenen organisationalen Norm Legitimitit, welche
die Notwendigkeit von Unterstiitzung affirmiert. Implizit wird der problematische
Charakter des Abweichenden dabei aufrechterhalten. Das Abweichende wird zum
personenbezogenen Merkmal des Schiilers und besitzt einen essentialisierenden
Charakter, der langfristige Verhaltensverinderungen ausschliefSt. Das Versiegen
pidagogischer Handlungsmoglichkeiten steht einer Etablierung einer konstitu-
ierenden Rahmung der schiiler:innenbezogenen Praxis entgegen. Die Kontin-
genz des pidagogischen Tuns widerspricht der Méglichkeit, das spannungsvolle
Verhiltnis zwischen organisationaler Norm der Unterstiitzung, die abweichendes
Verhalten explizit entproblematisiert, und padagogischer Praxis zu vermitteln, die
durch das abweichende Verhalten infrage gestellt wird. Dass das Abweichende
nicht nur dazu fithrt, keine verlisslichen Handlungsroutinen im Umgang mit
dem Abweichenden zu etablieren, sondern ebenso kein interaktiver konjunktiver
Erfahrungsraum der gemeinsamen Praxis von Lehrerin und Schiiler aufscheint,
deutet auf einen Modus der Praxis hin, der als Willkiir (s. Kap. 2) bezeichnet
werden kann.

Dem gegeniiber steht der Fall Frau Akgiindiiz‘. Das abweichende Verhalten des
Schiilers Maxim wird nicht essentialisierend auf seine Person zuriickgefiihrt, ob-
gleich es explizit als Problem gekennzeichnet wird. Es wird zum Zubearbeitenden,
das neue Handlungsoptionen einfordert. Es gelingt, diese in ein routineférmiges
Tun zu tberfiihren, das pidagogische Interventionen als stetige Prozesse von 77ial
and Error routinisiert. Verlisslichkeit fiir den Schiiler, der den Interventionen aus-
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gesetzt ist, wird dabei insofern hergestellt, als dass die Interventionen an Abspra-
chen und Vereinbarungen mit ihm gebunden sind. In dieser Praxis wird gleich-
sam ein interaktiver Erfahrungsraum einer gemeinsamen Praxis von Lehrerin und
Schiiler erdffnet. Folglich kann die schiiler:innenbezogene Praxis des Falls Frau
Akgiindiiz* als deutlich professionalisierter gradiert werden als die Praxis Frau Rei-
sers.

Nun stelle sich die Frage nach der Genese dieser Praxen. Empirisch zeigt sich die
Verwobenheit von erster und zweiter Problemdimension. Obgleich die Problem-
dimensionen thematisch duflerst unterschiedlich sind, stehen ihre Ausprigungen
—auch mit Blick auf andere Fille der Studie, was diesen Befund stiitzt — in typisier-
baren Verhiltnissen zueinander. Im Fall Frau Reisers liegt eine erste Ausprigung
der zweiten Problemdimension vor, die gemifd ihrer habituellen Orientierung auf
Zugehérigkeit zum Kollektiv der Kolleg:innen abhebt. Im Fall Frau Akgiindiiz‘
ist hingegen das Verhiltnis zu den Kolleg:innen eines, das von Momenten der
Distanz zu den anderen geprigt ist. Im erstgenannten Fall verunméglicht das An-
streben von Zugehorigkeit zu dem Kollektiv der anderen letztlich, pidagogisches
Scheitern mit Blick auf den Umgang mit dem Abweichenden zuzulassen. Die
Maglichkeit, dass von anderen die eigene Handlungsunfihigkeit im Umgang mit
dem abweichenden Schiiler als Scheitern erkannt wird, wird zur Gefahr, aus dem
Kollektiv der Kolleg:innen ausgeschlossen zu werden. Dies wird im Fall Frau Rei-
ser deutlich, wenn sie an einer oben nicht zitierten Stelle des Interviews auf die
Schulsozialarbeiterin Brigitta abhebt. Ihre Hilfe im Umgang mit dem Abweichen-
den wird zwar explizit als solche bestitigt. Gleichsam besteht mit ihrer Frage: ,was
ist hier denn los?“ (Frau Reiser, Z. 1270), wenn sie das Klassenzimmer betritt, die
Gefahr, dass Frau Reiser als erfolgreiche Pidagogin und damit als legitimer Teil
des Kollektivs der Kolleg:innen infrage gestellt wird. Solche Infragestellungen hat-
te sie bereits in andere beruflichen Erfahrungsriumen erleben miissen.

Dass im Fall Frau Akgiindiiz' die unbedingte Zugehorigkeit zu dem Kollektiv
der Kolleg:innen nicht aufgerufen wird, erméglicht es ihr, in Distanz zu den an-
deren zu treten. Ist das eigene Tun nicht erfolgreich, besteht nicht die Gefahr, als
Scheiternde identifiziert zu werden, die nicht legitimer Teil des Kollegiums wire.
Als diejenige, die schlieflich ihren ,Platz” in der schulischen Ordnung gefunden
hat, was in hier nicht dargestellten Passagen deutlich wird, wird es ihr vielmehr
moglich, die Hilfe anderer anzunehmen. Dies illustriert sie am Beispiel des ge-
meinsamen Tuns mit dem Schulsozialarbeiter Arian an einer Stelle des Interviews,
die oben nicht zitiert worden ist. Das, was Frau Akgiindiiz nicht leisten kann,
kompensiert er mit seinem Wissen und Tun. So kann sie ihm eine ,respektvolle
und auch seh:r stabile Art //ja// mit Menschen umzugehen® (Frau Akgiindiiz, Z.
493) attestieren, die dann bedeutsam wird, wenn Frau Akgiindiiz im Umgang mit
dem Abweichenden an ihre Grenzen st6f3t. Thre an zahlreichen Stellen des Inter-
views auftauchende habituelle Orientierung an Eigenverantwortlichkeit kann somit
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insofern verschoben werden, als dass sie sich in Momenten des Konfrontiertseins
mit dem Abweichenden an der Notwendigkeit geteilter pidagogischer Verant-
wortlichkeit orientiert. Pidagogisches Scheitern in der Konfrontation mit dem
Abweichenden stellt — anders als im Fall Frau Reisers — somit die Zugehdrigkeit
zur schulischen Ordnung nicht infrage, sondern regt an, neue Handlungsmog-
lichkeiten zu finden.

6 Ausblick: Professionalisierung zwischen Problem- und
Erfahrungsdimensionen

Abschlieflend soll nun auf die titelgebende Relationierung von Erfahrungsdi-
mensionen des Habitus und Problemdimensionen des organisationalen Erfah-
rungsraum geblicke werden. So kann betrachtet werden, was dies fiir (die Erfor-
schung von) Professionalisierung im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion in
praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektiv bedeutsam macht. Die aspekthaft
dargestellten Rekonstruktionen zeigen, dass bisweilen thematisch unterschiedlich
anmutende organisationale Problemdimensionen in ihren Ausprigungen aufein-
ander bezogen sind und typisierbare Muster bilden. So wird in den Fillen Frau
Reisers und Frau Akgiindiiz® deutlich, wie ein als mehr oder weniger professiona-
lisiert zu gradierendes schiiler:innenbezogenes Tun in Relation zu den Weisen der
Positionierung des pidagogischen Selbst zu anderen pidagogischen Akteur:innen
steht. Dort, wo das Selbst nicht primir an Zugehorigkeit zum Kollektiv der
Kolleg:innen orientiert ist, liegt in dem organisationalen Erfahrungsraum einer
Praxis im Anspruch der Inklusion das Potenzial, Scheitern als Moglichkeit an-
zuerkennen und pidagogische Routinen situativ zu erproben und anzupassen.
Habituelle Erfahrungsdimensionen, die tiefer liegen mégen als kleingeschnittene
Problemdimensionen des organisationalen Erfahrungsraums, kénnen so verscho-
ben werden. Im Fall Frau Akgiindiiz* gelingt so die Verschiebung einer habituellen
Orientierung an Eigenverantwortlichkeit hin zu einer Orientierung an geteilter pid-
agogischer Verantwortlichkeir. Im Fall Frau Reisers, wo Scheitern im Umgang mit
dem Abweichenden Gefahr lduft, zur Infragestellung der legitimen Zugehorigkeit
zum Kollektiv der anderen und damit zur schulischen Ordnung zu werden, kann
das Abweichende zwar explizit entproblematisiert werden, Bewegungen auf der
erfahrungsbasierten Ebene des Habitus, die neue Handlungsoptionen hervortre-
ten lassen wiirden, bleiben jedoch aus.

Die dargestellten Befunde zeigen das Potenzial der Verschrinkung von habituel-
len Erfahrungs- und organisationalen Problemdimensionen fiir die Perspektive
einer praxeologisch-wissenssoziologischen Professionalisierungsforschung auf,
die an pidagogischem Tun im Schulentwicklungsanspruch der Inklusion interes-
siert ist. Es wurde deutlich — so die Hoffnung des Autors — wie die dokumenta-
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rische Interpretation so die Komplexitit von Professionalisierungsmomenten des
Lehrer:innenhandelns im Anspruch der Inklusion verstehbar machen kann. Der
praxeologisch-wissenssoziologische Blick, der in dem vorliegenden Band ausge-
schirft wird, erméglicht dies nicht nur abseits von normativen Positionierungen
zu Inklusion, sondern auch abseits von priskriptiven Annahmen iiber pidagogi-
sche Professionalitit. Dies soll auch als Plidoyer fiir den Einbezug methodischer
Uberlegungen um die relationale Typenbildung, deren Anspruch, ,dokumenta-
risch’ zu sein, mitunter infrage gestellt wird (Bohnsack et al. 2019), in die Diskur-
se um praxeologisch-wissenssoziologische Perspektiven auf Professionalisierung
verstanden werden. Insbesondere dort, wo organisationale Praktiken noch nicht
sozial sedimentiert sind, kann sie — so der Befund — die spezifische Eigenlogik
organisationaler Erfahrungsriume und die damit einhergehende Eigenlogik von
Professionalisierungsprozessen aufschliefen.
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