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Verunklaren, Vereindeutigen und Verlagern.
Empirische Erkundungen zu Praktiken

der Bearbeitung kooperationsbezogener
Entwicklungserwartungen

Abstract

Im Mittelpunke des Beitrags steht das relationale Verhiltnis zwischen Entwick-
lungserwartungen, die auf Kooperation gerichtet sind, und deren Bearbeitungs-
praktiken von Seiten pddagogischer Akteur:innen. Letztere werden auf der
Grundlage unterschiedlicher Protokolle als Verunklarungs-, Vereindeutigungs-
und Verlagerungsbewegungen rekonstruiert. Diese Bearbeitungspraktiken eint,
dass der formulierte, pidagogische Anspruch symbolisch autorisiert und dessen
verbindliche Geltung gleichzeitig sozial relativiert wird. Als Ausdrucksgestalten
eines spezifischen Formats von Bearbeitungspraktiken werden diese abschlie-
Bend als Verdeckungsphinomene definiert.

Schlagworte: Kooperation, Entwicklungserwartung, Pidagogigscher Jargon,
Verdeckungsphinomene

1 Einleitung

Kooperation — und insbesondere die Kooperation unter den verschiedenen schuli-
schen Akteursgruppen — gilt in unterschiedlichen Reformdebatten als ein Schliis-
selkonzept zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. u.a. Kunze 2024; Kunze
& Reh 2020; Kuhlmann u.a. 2014). Vor allem die Entwicklungserwartungen zur
Umsetzung schulischer Inklusion und des schulischen Ganztags sind auf allen
Akteursebenen eng mit Anspriichen an eine Ausdehnung und Intensivierung von
Zusammenarbeit verkniipft.

Auf Ebene der pidagogischen Akteur:innen wird hier insbesondere Konzepten
einer berufsgruppeniibergreifenden Kooperation zentrale Bedeutung zugemes-
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sen. Diese wird als grundlegende Voraussetzung betrachtet, um eine Steigerung
und Erweiterung der professionellen Reflexivitit sowie eine synergetische
Verkniipfung sich erginzender Kompetenzen zu erméglichen. Dies gilt insbe-
sondere im Anspruch an Inklusion als unverzichtbar (vgl. u.a. Liitje-Klose &
Urban 2014). Verbunden mit diesen Steigerungs- und Erweiterungsfiguren sind
zudem Erwartungen nach einer vollstindigeren problemdiagnostischen und pro-
gnostischen Treffsicherheit und damit einer verbesserten Wirkung pidagogischen
Handelns (vgl. u.a. Grosche u.a. 2020; Hertel u.a. 2023).

Erginzend dazu gilt im Zuge der Forcierung neuer Lernkulturen und inklusi-
ver Settings die Kooperationsforderung inzwischen auch auf der Ebene der
Schiiler:innen und ist z.B. in Form des Bedeutungsgewinns, den Konzepte ko-
operativen Lernens zu verzeichnen haben, auszuweisen (vgl. Bonnet & Hericks
2020). Mit Blick auf die Kooperation unter Schiiler:innen zeigen sich hier die
programmatischen Absichten, iiber peer-mediierte Lernformen unterschiedliche
Zuginge fiir die Schiiler:innen zu integrieren und als Ressource nutzen zu kénnen
sowie soziale Teilhabe zu erméglichen (vgl. Zander u.a. 2017). Erginzend wird
angenommen, dass Peers tendenziell unter Gleichen agieren und sich dariiber auch
Differenzen zwischen den Schiiler:innen ausgleichen wiirden (vgl. Salisch 2016).
Bezogen auf den inklusiven Unterricht ist die Anforderung zur Zusammenarbeit
zwischen unterschiedlichen pidagogischen Akteur:innen also auch eng mit
Anforderungen an die Zusammenarbeit zwischen Schiiler:innen, welche bislang
v.a. in reformpidagogischen Traditionen Beachtung erfuhr, verkniipft.
Interessanterweise scheinen diese Erwartungen insgesamt jedoch mehr oder weni-
ger unabhingig davon zu operieren, dass sich die empirische Befundlage mit Blick
auf jene Anspriiche bislang als eher erniichternd erweist (vgl. zuletzt Hochfeld
& Rothland 2022). Stellt man also die Forderungen nach neuen Formen der
Kooperation in den Horizont der erziechungswissenschaftlichen Erkundungen
dazu, wie pidagogische, bildungswissenschaftliche und bildungspolitische Ent-
wicklungsanforderungen in den konkreten Interaktionen umgesetzt werden bzw.
wie sich die empirisch beobachtbaren Praktiken zu diesen Erwartungen verhal-
ten, so zeigt sich, dass Vorstellungen von Transfer, Transformation, Steuerung
etc. nicht das bestimmen, was als moglicher Zusammenhang zwischen Entwick-
lungserwartungen und Praktiken ihrer Bearbeitung analytisch beschrieben wer-
den kann. Innerhalb des berufskulturellen ,,Wechselspiel[s] zwischen Selbst- und
Fremdpositionierungen von Lehrpersonen® (Dietrich u.a. 2022, 241) scheinen
bildungspolitisch oder im Rahmen von Schulentwicklungsdiskursen apostro-
phierte Erwartungen an Kooperation und die empirisch vorfindlichen Praktiken
pidagogischer Akteur:innen voneinander abzuweichen. Im vorliegenden Beitrag
liegt der Fokus nun nicht auf dieser bereits vielfach gezeigten Differenz an sich,
sondern es wird danach gefragt, was jene Bruchstelle zwischen Entwicklungser-
wartungen und Bearbeitungspraktiken fiillt.
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Der diesbeziiglich zentrale Befund dieses Beitrags ist, dass sich iiber die im
Folgenden prisentierten empirischen Fallbeispiele aus unterschiedlichen For-
schungsprojekten, trotz mitunter theoretisch differenter Zugriffe, ganz dhnliche
Phinomene der Bearbeitung dieses inkongruenten Wechselspiels beschreiben
lassen, die vorliegend als Verunklarungs-, Vereindeutigungs- und Verlagerungsbewe-
gungen gefasst werden.! Wir verstehen diese Bewegungen als Ausdrucksgestalten
eines spezifischen Formats von Bearbeitungspraktiken, die wir im Anschluss an
Bender, Fliigel-Martinsen und Vogt (2023a) als ,Phinomene der Verdeckung®
(ebd., 16) fassen. Vorgestellt werden dazu erstens Rekonstruktionen zu bildungs-
politischen Verordnungen sowie Bezugnahmen von Lehrkriften auf die Koope-
rationserwartung (2.1). Zweitens riicke ein Teamgesprich in den Blick, in dem
differente Positionierungen zu der gemeinsamen Herstellung einer gelingenden
multiprofessionellen pidagogischen Kooperation zu vermitteln sind (2.2) und
drittens erweist sich die Kooperations- bzw. Unterstiitzungsanforderung, die an
Schiiler:innen gerichtet wird, als Versuch, das Bild eines inklusiven Unterrichts
trotz unhintergehbarer Herstellungen von Differenz aufrechtzuerhalten (2.3). In
einem abschlieffenden Kapitel werden die vorgestellten Rekonstruktionen hin-
sichdich falliibergreifender Grundbewegungen zusammengefiihrt (3).

2 Praktiken der Bearbeitung kooperationsbezogener
Erwartungen

Bevor wir die projektiibergreifenden Befunde in einem weiteren Abschnitt zu-
sammenfiihren, sollen die oben aufgerufenen Phinomene (Verunklarung,
Vereindeutigung und Verlagerung) im Folgenden jeweils anhand von Fallbeispielen
veranschaulicht werden.

2.1 Verunklarung als Bearbeitung bildungspolitischer
Aufforderungen und lehrer:innenseitiger Ausdeutungen

Mit der oben umrissenen Erwartungshaltung an schulische Kooperation geht
eine ,Mehrwertperspektive“ (Kunze 2024) einher, die u.a. in Forderungen nach
mehr und intensiverer Kooperation ihren Ausdruck findet. Anschlieflend an
das Krisenkonzept Ulrich Oevermanns (vgl. u.a. 1991; 2016) kann in diesem
Zusammenhang angenommen werden, dass der bildungspolitisch vorgetragene
Kooperationsimperativ mit seinen entsprechenden organisationalen Umformungs-
versuchen als Erfahrungsgegenstand in die Realitit der handelnden Akteur:innen

1 Kern der methodologischen sowie methodischen Rahmung der drei rekonstruktiven Studien bil-
det ein strukturtheoretisch informiertes Verstindnis iiber soziale Praktiken und Deutungsmuster
(vgl. Oevermann 1991). Rekonstruiert wird demnach die regelgeleitete Sinnstrukturiertheit sozialer
Lebenspraxis, die sich ausgehend von ihrer — interpretierten — Realitit konstituiert.
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eintritt und entsprechend ihrer bereits gesammelten Erfahrungen und Handlungs-
routinen bearbeitet werden muss. Wenn also die vorfindbare Praxis ins Verhiltnis zu
einem bildungspolitisch programmatisch formulierten Kooperationskonzept gesetzt
wird, kann von einer Aushandlung zwischen einer geforderten Programmatik und
bestehenden Handlungsroutinen ausgegangen werden.

Fiir die Rekonstruktion der wechselseitigen Bearbeitungsformen des Kooperati-
onsimperativs ist es in dieser Spur zunichst interessant, wie diese Erwartungshal-
tung in die bildungspolitische Aufforderung eingelassen ist bzw. wie sie sich dort
konkret ausformt. Exemplarisch wird dafiir ein Auszug aus einer entsprechen-
den Verordnung des Hessischen Kultusministeriums betrachtet, in welcher der
Anspruch an Zusammenarbeit erthoben wird.? Die ,,Verordnung iiber Unterricht,
Erzichung und sonderpidagogische Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Beeintrichtigungen oder Behinderungen® des Hessischen Kultusministeri-
ums (2012) befasst sich in §72 mit der ,,Gestaltung des inklusiven Unterrichts®:

(6) Lehrkrifte an Schulen mit inklusivem Unterricht achten in besonderem Mafle da-
rauf, dass heterogenen Lernausgangslagen im Unterricht entsprochen und das soziale
Miteinander in enger Zusammenarbeit der beteiligten Professionen geférdert wird. Die
hierfiir grundlegenden Konzeptionen und qualititssichernden Mafinahmen sind im
Schulprogramm darzustellen. [...] (§ 51 Abs. 1 des Schulgesetzes).

Der Anspruch an Kooperation duflert sich hier auf Ebene des Unterrichts im
Aufrufen einer ,engen Zusammenarbeit beteiligter Professionen®, die zum Ziel
hat, den ,heterogenen Lernausgangslagen zu entsprechen® und dariiber hinaus
,das soziale Miteinander zu fordern®. Auffallend ist hierbei, dass im Anspruch
der Gestaltung des inklusiven Unterrichts kein Leistungsanspruch in Anschlag
gebracht wird. Vielmehr wird die Aufgabe im Sinne eines kooperativen Anspruchs
an an die ,beteiligten Professionen® herangetragen. In der sequenziellen Abfolge
zeigt sich, dass die Anerkennung der ,heterogenen Lernausgangslagen als
Ausgangspunkt des inklusiven Unterrichts genommen wird — ihnen soll ,ent-
sprochen werden”. Mit der appellhaften Aufforderung, darauf ,in besonderem
Mafle zu achten®, wird an eine entsprechende Sensibilitit und Kompetenz der
Lehrkrifte appelliert. Diese Sensibilitits- und Kompetenzerwartung reproduziert
sich unter Bezugnahme auf das ,soziale Miteinander”. Als Mittel zum Zweck wird
sodann die ,enge Zusammenarbeit der beteiligten Professionen® aufgerufen. Die
Innovationsanforderung im Kontext des Kooperationsimperativs duflert sich da-
bei nicht im Sinne konkreter Forderungen (z.B. nach einer leistungsbezogenen
Binnendifferenzierung im inklusiven Unterricht o.4.), sondern im Sinne einer
pidagogischen Absicht (,Lehrkrifte achten darauf®). Die Aufgabe einer ,grund-

2 Dadie darauf bezogenen Interviews ebenfalls mit Lehrer:innen an hessischen Grundschulen gefiihre
wurden, wird der Blick in diesem Zusammenhang auf die bildungsprogrammatische Forderung in
einem hessischen Gesetzestext geworfen.

doi.org/10.35468/6172-09
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legenden Konzeption” dieser Absicht wird sodann auf die Ebene der Einzelschule
delegiert — ciner verbindlichen Konkretisierung der qua Absicht vorgetragenen
Anspriiche wird sich dariiber entzogen. Indem floskelhaft und unverbindlich ak-
klamationsfihige Topoi aufgerufen werden, denen im Kontext der Imagerie eines
inklusiven Bildungsideals kaum zu widersprechen ist, bewegt sich die Forderung
in sprachlicher Nihe zum pidagogischen Jargon (vgl. Dzengel u.a. 2012): Wer
will schon etwas dagegen sagen, heterogenen Lernausgangslagen entsprechen und
das soziale Miteinander fordern zu wollen/sollen? Und was liefSe sich gegen ecine
yenge[...] Zusammenarbeit der beteiligten Professionen® einwenden? Die geset-
zesformig festgehaltenen Aussagen operieren sprachlich in einem Modus, der zu
Zustimmung einlddt und die materiale Unverbindlichkeit und Inkonsistenz dar-
tiber vergessen macht.

D.h. das Inklusionsideal und die darin mitschwingende Kooperationserwar-
tung werden im Rahmen des Gesetzestextes bearbeitet, indem der Anspruch
an die Praxis ins Jargonhafte miindet. Diese Bewegung kann als Ausdruck einer
Hilflosigkeit interpretiert werden: Es muss sich zu diesem Ideal verhalten werden,
ohne sich auf eine in ihrer Ausdrucksgestalt konsistente Form der Bearbeitung
der diesem Ideal inhirenten Anspriiche bezichen zu kénnen. Stattdessen ver-
schwimmt der Gesetzestext, ohne dem Anspruch, etwas Verbindliches fiir die
Handlungspraxis zum Ausdruck zu bringen, gerecht werden zu kénnen. Bearbeitet
wird diese Spannung iiber die beschriebene Verunklarungsbewegung im Stile des
pidagogischen Jargons.

Blicken wir nun, um uns einen Einblick in die 0.a. Wechselseitigkeit des program-
matischen Kooperationsanspruchs und einer Variante der handlungspraktischen
Bearbeitung mit jener Erwartungshaltung zu verschaffen, in einem zweiten Schritt
exemplarisch in einen Interviewausschnitt, in dem eine Grundschullehrerin iiber
ihre Kooperationspraxis im Kontext schulischer Inklusion berichtet, und schauen
wir, wie darin eine Bearbeitung des genannten Anspruchs zum Ausdruck kommt:

ich hab eigentlich von anfang an gelernt eher im team zu unterrichten als alleine und
dadurch dass ich dann an die modellschule gegangen bin wo das eben in diesem modell-
versuch auch so war dass man im team unterrichtet hat war das fiir mich nie ein problem
weil ich immer mal unterrichtende mal abgebende person war ja und jetzt eigentlich nie
so dieses ja dieses gefiihl hab sondern immer froh bin wenn jemand da ist der auch noch
mal mich reflektiert und der vielleicht auch sagt mensch hier an der stelle wolltest du
vielleicht auch zu viel oder das wir n anderer schritt gewesen also ich seh das immer als
sehr positiv ja von daher find ich diese zusammenarbeit auch sehr gut ja [Z. 334-345]

Die Grundschullehrerin beginnt die Passage, indem sie darlegt, dass sie das
Unterrichten ,im team® seit Beginn ihrer beruflichen Laufbahn gelernt habe.
Damit wird die Betonung auf den demonstrierten Erfahrungsreichtum gelegt:
Sie untermauert in dieser Aussage mit der Besonderung der ,,modellschule®, dass
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diese Form des Erfahrungsreichtums im Rahmen der Zusammenarbeit keine
Selbstverstindlichkeit ihres Berufsstandes darstellt. Die ,,modellschule wird zur
Begriindung herangezogen: das Unterrichten ,,im team® stellte daher fiir sie ,,nie
ein problem® dar. Eine Inkonsistenz zeigt sich in dieser Passage insbesondere in
Hinblick auf das thematisierte Unterrichten ,,im team”. Das wird besonders pri-
gnant, wenn sie sich als ,,abgebende person® bezeichnet. Indem sie ,,immer mal
unterrichtende mal abgebende person war® duflert sich in der Konzeption des
Unterrichtens ,,im team® ein sinnlogischer Bruch. Die inkonsistente Figur ge-
winnt dann im darauffolgenden Sprechakt weiter an Gestalt, indem die Sprecherin
der zweiten Person im Unterricht, die unbestimmt bleibt (,wenn jemand da ist®),
die Funktion zuteilt, sie zu ,reflektieren®. Das positive Bild, welches sie vom
Unterrichten ,im team* zeichnet, ist also eines, welches sie selbst in eine zentrale
Rolle versetzt, wobei die Frage der Zustindigkeit von ihr verwaltet wird. Durch
das Zeichnen eines demonstrativ positiven Bildes von Zusammenarbeit (,also ich
sch das immer sehr positiv”), sind die benannten Inkonsistenzen auf manifester
Ebene unthematisch. Gleichzeitig wird deutlich, dass der eigentliche Gegenstand
der Kooperation inhaltsleer bleibt. In Anschlag gebracht werden programmati-
sche Figuren der Reflexion, die im Sinne einer ,Kompetenzerweiterung durch
Kooperation® gedeutet werden kénnen. Die Eindeutigkeit der proklamierten Al-
leinzustindigkeit fiir ihren Unterricht wird verunklart, indem eine Uberbetonung
der unproblematischen gemeinsamen Unterrichtspraxis stactfindet. Wihrend die
Aufrechterhaltung der unterrichtlichen Ordnung fiir die Grundschullehrerin
zentral ist, wird dem Kooperationsgebot insofern begegnet, als der darin einge-
schriebenen piadagogischen Absicht am Rande jener Ordnung Raum, in Form
gegenseitigen Beobachtens und Reflektierens, gewihrt wird.

Zusammenfassend zeigt sich auch in diesem Beispiel eine Verunklarungsbewe-
gung: Die Kooperationserwartung wird bearbeitet, indem sie einerseits hand-
lungspraktisch unterlaufen und zugleich symbolisch affirmiert wird. Ahnlich wie
im Fall des Gesetzestextes bildet auch hier ein an die jargonhafte Rede erinnern-
der, zustimmungsheischender Sprachduktus den Modus, tiber den sich diese Ver-
unklarungsbewegung vollzieht. Diese Verunklarungstendenz bzw. Verdeckungs-
bewegung steht in einem engen Zusammenhang zu den Widerspriichlichkeiten
und Inkonsistenzen, die Dietrich als ,bruchstiickhafte Adaptionen von Reformen
vor dem Hintergrund der jeweiligen Schulkultur® (Dietrich 2019, 62) gefasst hat.
Dass und wie diese Reformadaptionen in einer paradoxen Dynamik sowohl von
der Proklamation akklamationsfihiger und damit Klarheit und Eindeutigkeit sug-
gerierender Entwicklungserwartungen als zugleich auch von der Verunklarung der
in diesen Erwartungen enthaltenen Sollensvorstellungen leben, zeigte sich bereits
in der anfinglichen Betrachtung des Gesetzestextes (vgl. Schleenbecker 2023).

doi.org/10.35468/6172-09
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2.2 Vereindeutigung zwischen kollegialem Anspruch auf
pidagogischen Erfolg und Zustindigkeitskonflikten

Rekonstruktive Studien zur kooperativen Praxis unter Pidagog:innen in der
Schule systematisieren unterschiedliche Modi der Vergemeinschaftung und wei-
sen deren organisationale Funktionalitit fiir den schulischen Handlungs- und
Entscheidungskontext aus (vgl. Goldmann 2018). Im Kern kennzeichnet die
diskursive Strukturiertheit dieser kollektivierenden Modi, dass auf inhaltlicher
Ebene zwar eine soziale Ubereinkunft iiber die thematisierte Sache suggeriert,
der sachliche Konflikt allerdings nicht bearbeitet wird (vgl. ebd.). Dazu cha-
rakeerisieren rekonstruktive Untersuchungen zur berufsgruppeniibergreifenden
Zusammenarbeit unterschiedliche kollektivierende Kommunikationslogiken, die
in ihrer spezifischen Regelgeleitetheit als sprachliche Ausdruckgestalten der schu-
lischen Kooperationspraxis gefasst werden konnen. In den sich protokollierenden
Legitimationsgesten der Pidagog:innen zeigen sich dabei mitunter entlastende
Abwertungsdiskurse gegeniiber Schiiler:innen (vgl. Reh & Schelle 2010, 155)
sowie vergemeinschaftende Rechtfertigungsdiskurse (vgl. Breuer & Steinwand
2015, 270ff). Uber die sprachlichen Ausdeutungsprozesse der gemeinsamen
Sache vermitteln sich insofern sozial geteilte, berufskulturelle Deutungs- und Be-
griindungsmuster (vgl. Dietrich & Spitznagel 2024), die auf die Eigenlogik der
(gemeinsam) verantworteten padagogischen Praxis und deren Legitimierungsnot-
wendigkeit verwiesen sind. Auch hier kann sich auf die Arbeiten von Dzengel
u.a. (2012) zum ,pidagogischer Jargon® bezogen werden, denn dieser zielt auch
auf eine Vergemeinschaftungsfigur: Praxisbezogene Fragen werden nur vorder-
griindig geklirt, da eine verbindliche Auseinandersetzung tiber die moralisierende
Betonung der Sache unterlaufen wird. An diese Uberlegungen zur jargonhaften
Vergemeinschaftung anschlieffend wird in diesem Abschnitt untersucht, wie in
der gemeinsam verantworteten Handlungspraxis Entwicklungserwartungen, im
Sinne von Wirkungsanspriichen, in kollektiv hervorgebrachten Legitimierungs-
figuren implizit aufgerufen sowie diskursiv in Geltung gesetzt und bestitigt
werden. Die situative Legitimationsnotwendigkeit in Besprechungen verweist
damit auf eine strukturelle Bewihrungsdynamik: Gemeinsam verantwortete pad-
agogische Entscheidungen miissen vor und mit Kolleg:innen begriindet werden,
ohne die Wirksamkeit der Entscheidung sicher bestimmen zu kénnen. Die in
den auf dieses Problem antwortenden Legitimierungsfiguren aufscheinenden
Deutungsmuster lassen sich mit Oevermann als ,eine vergemeinschaftete Weise
der Problembewiltigung® (Oevermann 2001, 40) verstehen.

Bei dem der empirischen Rekonstruktion zu Grunde liegenden Protokoll handelt
es sich um eine Passage aus einer Besprechung eines Jahrgangsteams, das sich aus elf
Klassenlehrer:innen der 8. Klassen (darunter Tanja Huber (TH) und Frank Peters
(FP)) und einer der Jahrgangsstufe zugeordneten Schulsozialarbeiterin (Susanne
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Bach (SB)?®) zusammensetzt. Der im Fokus der Rekonstruktion liegende Auszug
umfasst eine Passage, in welcher der pidagogische Erfolg eines schulischen Feed-
backgesprichs kollegial bilanziert wird. Die Entwicklungsvorstellungen betreffen
damit die pdidagogische Wirksamkeit des schulischen Feedbackgesprichs. Blicken
wir ins Protokoll* schildert zunichst die Lehrkraft Tanja Huber den Verlauf des
Feedbackgesprichs mit der Schiilerin Amira:

TH: sie hat n sehr sehr sehr gutes feedback bekommen durchweg muss man sagen na also
Moni sagte auch die war echt so beriihrt dass ihr die trinen kamen die hat sich so gefreut

Bereits auf den ersten Blick fillt die demonstrative Betonung des positiven
Feedbacks ins Auge: Die dreimalige Wiederholung der Bewertung des Feedbacks,
als ,sehr gut®, kann als eine symbolische Uberbetonung der Einschitzung ver-
standen werden, die implizit einen Sachverhalt kommentiert, der iiber das an-
gesprochene Thema hinausgeht. Die Vereindeutigungsgeste konturiert, so liefSe
sich schlieffen, nicht das Feedbackgesprich als solches, sondern was es in seiner
Eindeutigkeit fiir die Schiilerin bedeutet. Pointiert kann der Sinngehalt paraphra-
siert werden mit: ,\Weil die Schiilerin so ergriffen war, war das Feedbackgesprich
erfolgreich’. Damit offenbart sich in der emphatischen Fremdbeschreibung iiber
die Schiilerin eine pidagogische Erfolgsgeschichte: Das beobachtete Weinen der
Schiilerin wird als Beleg fiir den offensichtlich erhofften Effeke des Feedbackge-
sprichs angefiihrt. Andere Griinde wie bspw. Schuldgefiihle, Erleichterung oder
Wut, die zur emotionalen Reaktion der Schiilerin gefiihrt haben kénnen, bleiben
unthematisch. Verfolgen wir, wie die Kolleg:innen im Folgenden an dieses empa-
thische Deutungsangebot anschlielen:

SB: Yo::h das rithrt mich jetzt, total

TH: @(..)@

FP: die hat geweint-

SB: "aber da ham wir doch jetzt gut entschieden dass wir jetzt nicht die
schulenhilfekonferenz einge-

Vergegenwirtigt man sich den Anschlusskommentar der Schulsozialarbeite-
rin (SB) zunichst ohne Einbezug der Realsituation, so erinnert dieser an so-
ziale Kontexte, in denen die sprechende Person eine wie auch immer geartete
Wiirdigung ihrer selbst erfahren hat (z.B. durch eine Rede oder ein Geschenk).
Vor diesem Hintergrund konturiert sich die von der Schulsozialarbeiterin reali-
sierte Anschlusssequenz auf der latenten Ebene als Antwort auf ein Lob. In ge-
wisser Weise rechnet sie sich also implizit selbst den Erfolg der angesprochenen
Mafinahme zu und positioniert sich damit als Verantwortliche dieser schulischen

3 Die personenbezogenen Angaben (wie bspw. Namen) wurden im Zuge der Anonymisierung pseu-
donymisiert.
4 Das Transkript orientiert sich an den Vorgaben von TiQ (Talk in qualitative Research).
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Intervention. Zugleich autorisiert sie die Deutung der Kollegin und den dariiber
proklamierten herausragenden Erfolg des Feedbackgesprichs auf sozialer Ebene —
hier als Leistung des gesamten Teams. Indem FP einen weiteren, ,authentischen’
Nachweis fiir die Wirksamkeit des Feedbackgesprichs ausweist, bestitigt er in
seinem dramatisiecrenden Kommentar, ,die hat geweint®, die Deutung seiner
Kollegin. Dariiber verstirk er die diskursive Bestitigung des kollektiven Erfolgs.
In dem vergemeinschaftenden Deutungsmuster bleibt zweifellos, dass die emo-
tionale Ergriffenheit der Schiilerin auf das Feedbackgesprich zuriickzufiihren
ist. In der darauf folgenden Bilanzierungsgeste der Schulsozialarbeiterin gewinnt
schliefSlich, ganz dhnlich wie in ihrem vorhergehenden Kommentar, erneut eine
interessant ambivalente Figur Gestalt. Uber die ,aber [...] doch“-Figur positioniert
sie sich innerhalb der vergemeinschaftenden ,,Wir“-Erfolgserzihlung zugleich in
Opposition zu implizit in Anspruch genommenen Zweifeln der Kolleg:innen.
Diese implizite Abgrenzungsbewegung wird von den Anwesenden allerdings in
der Folge nicht aufgegriffen. Vielmehr setzt sich interaktionsdynamisch der verge-
meinschaftende Modus der empathischen Erfolgserzihlung fort:

TH: Yja wirklich also

SB: Ldas freut mich fiir die-

TH: Ldie war ganz ganz doll gliicklich
SB: 0::h dann bin ichs auch

Inhaldich reproduziert sich in dieser Passage die kollektive Vergewisserung hin-
sichdlich des pidagogischen Erfolgs, der iiber die wiederholte Darstellung der
emotionalen Gefiihlslage der Schiilerin belegt wird. Fithren wir die Rekon-
struktionen an dieser Stelle zusammen, lassen sich berufsgruppenspezifische
Nuancierungen in der Ausdeutung pidagogischer Entwicklungserwartungen
feststellen.’ Die rekonstruierten Bezugnahmen der Pidagog:innen auf das schuli-
sche Feedbackgesprich konvergieren hingegen in ihrer kollegial hervorgebrachten
pidagogischen Gelingenserzihlung. Das wiederholte Aufrufen des Weinens der
Schiilerin als sichtbaren Beleg fiir den pidagogischen Erfolg kann insofern als
Ausdrucksgestalt eines berufsgruppeniibergreifenden Deutungsmusters gefasst
werden. Auch wenn unthematisch bleibt, a) worauf die Wirkung der Feedback-
situation abzielt und b) worin dessen Wirksamkeit begriindet liegt, wird die ge-
meinsame Entscheidung fiir das Feedbackgesprich als ,richtig® sichergestellt. Die
kollektive, empathische Vergewisserung kann mit Oevermann gesprochen als eine
vergemeinschaftende Weise der Entscheidungsbegriindung gefasst werden. Dieses

5 Die Schulsozialarbeiterin positioniert sich in einer subtilen Differenz zur Gruppe der Lehrkriifte:
Indem sie die Abwendung der Schulhilfekonferenz implizit auf ihr eigenes Eingreifen zuriickfiihrt,
stelltsie sich dabei als Pidagogin der mildernden Mittel dar. Ebendiese rekonstruierte Positionierung
schliefSt an bisherige Befunde rekonstruktiver Studien an, in denen sich Schulsozialarbeiter:innen
dezidiert als Anwilt:innen der Schiiler:innen positionieren und dariiber von Lehrkriften abgrenzen
(vgl. Silkenbeumer u.a. 2018).
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Deutungsmuster ermdoglicht es, die Bewidhrungsdynamik in der Legitimation
des kollektiven Handelns abzumildern: Der beabsichtigte Erfolg — die pidago-
gische Einflussnahme qua Feedbackgesprich — und damit die Sicherheit tiber die
Wirksamkeit der eigenen Handlung wird gesprichsweise vereindeutigr. In dem
vorliegenden Modus der empathischen Vergewisserung ist, so liefe sich abschlie-
Bend festhalten, eine vergemeinschaftende Funktion aufgerufen, welche sowohl
auf die Legitimationsnotwendigkeit hinsichtlich des schulischen Feedbackge-
sprichs als auch auf die interaktionsdynamische Begriindungspflicht der koope-
rativen schulischen Praxis rekurriert. Die pddagogische Erfolgserzihlung operiert
insofern im Modus einer legitimierenden Ausdeutung von berufsgruppeniiber-
greifenden Handlungsentscheidungen und verweist dabei auf die diskursive
Anforderung, die Auswirkungen pidagogischer Interventionen — ungeachtet ihrer
immanenten, in der Handlungspraxis verorteten Nicht-Standardisierbarkeit und
Ungewissheit — zu vereindeutigen.

2.3 Zur Verlagerung von Inklusionserwartungen in
die Zusammenarbeit zwischen Schiiler:innen

Im Rahmen der rekonstruktiven Studie zu Hilfeinteraktionen im inklusiven
Unterricht (vgl. Bender 2024) wurden die Interaktionspraxis von Schiiler:innen
in inklusionspidagogischen Settings im Allgemeinen sowie kooperative
Lernformen innerhalb des Unterrichts im Besonderen untersucht. Trotz der {iber
die inklusionspidagogischen Erwartungen formulierten Annahmen konnte he-
rausgearbeitet werden, dass auch in kooperativen Unterrichtssettings Praktiken
der Subjektivierung iiber Anerkennungs- und Verkennungsdynamiken (Bedorf
2010) mit der unterrichtlichen Ordnung verwoben bleiben. Demnach bilden
sich in der schiiler:innenseitigen Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht Sta-
tusungleichheiten ab und verweisen auf die unterrichtliche und die peerkulturelle
Ordnung (vgl. Bennewitz u.a. 2016). Durch die Legitimation von Kooperation
und Zusammenarbeit entstehen zwar alternative Interaktionsriume, die soziale
Interaktionen jenseits der unterrichtlichen Ordnung eréffnen. Diese lassen sich
allerdings als Riume der Verbesonderung bestimmen.® Damit 16sen die koopera-
tiven Praktiken die Entwicklungserwartungen hin zu einem inklusiven Unterricht
nicht ein. Dies fiihrt aber nicht dazu, dass diese Erwartungen aufgegeben werden,
vielmehr erscheinen Phinomene, iiber die es gelingt, die Anspriiche an Inklusion
und Zusammenarbeit angesichts einer Praxis, die diese strukturell unterlaufen
muss aufrecht zu erhalten (vgl. Bender u.a. 2023a).

6 Im Verlauf der Sekundarstufe I bildet sich schliefflich eine zunchmende Etablierung der Rollener-
wartungen sowie eine Trennung der Interaktionsriume ab — nicht riumlich, sondern als Interak-
tionsordnungen, die unterschiedlichen Logiken und Anspriichen folgen. Parallel dazu werden die
Schiiler:innen sukzessive in einen Umgang mit Differenz hineinsozialisiert.
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Im Mittelpunke der nachfolgenden empirischen Rekonstruktion steht exemplarisch
ein Protokoll zum Unterricht im Fach Gesellschaftskunde in der 5. Klasse, in dem
eine Mind-Map zum Thema Rentiere erarbeitet wird’. Die Lehrkraft leitet eine auf
Kooperation und Unterstiitzung abzielende Interaktion folgendermaflen ein:

schiiler:zinnen, die die mind-map fertiggestellt haben, ,unterstiitzen DIE (.) die nicht
noch nicht fertig sind (2) wir wollen nimlich nachher in einem zweiten schritt (-) ein
eigenes tier nachher vorstellen und das machen wir mit=m ipad aber dazu miissen erst-
mal alle fertig sein (.)“

Mit dieser Aufgabenstellung wird nun eine gewisse Gruppe an potenziell Unter-
stiitzungsbediirftigen bereits durch die Lehrkraft eingerichtet, wobei diese Gruppe
allerdings erst noch gefunden werden muss. Ausgehend von der Annahme, dass
Hilfeinteraktionen mit Statusdifferenz hinsichtlich der dominanten schulischen
Ordnung verwoben sind, wiirde sich klassenéffentlich also potenziell eine Gruppe
der Helfenden und eine der Hilfebediirftigen konstituieren.

Dass diese angekiindigte Differenz tatsichlich mit konkreten Positionierungen
einhergeht, spiegelt sich unmittelbar in den anschliefenden Interaktionen der
Schiiler:sinnen wieder, die nach dem Sprechakt der Lehrkraft einsetzen. Dabei
folgt das Transkript dem Gang von S1 durch die Klasse, bzw. von Tischgruppe zu
Tischgruppe. Ihre Auflerungen sind in weiten Teilen klassenoffentlich wahrnehmbar.

S1: wer is (.) brauchst du jetzt? hilfe:?
S2: noé:
S1: ich hasse es wenn keiner hilfe braucht
S3: ich auch (.) voll langweilig
((S1 geht weiter durch die Klasse, S3 zum Nachbartisch.))
S1: wer brauch hilfe? (---) brauchst du hilfe:? (2) S5 brauchst du hilfe
S4: S5 brauchst dut hilfet
S1: brauchst hilfe (.) S5 brauchst du? hilfet

S5: nein
S1: brauchst du hilfe S41
S6: nein

((S1 geht weiter durch die Klasse und spricht verschiedene SuS an.))
S1: brauchst du hilfe? (-) brauchst du hilfet

((S1 geht weiter.))
S1: S7 brauchst du hilfet
S7: ich bin doch schon fertig (.) ich hab dir doch schon geholfen

Es geht nun also entsprechend der latenten Aufforderung der Lehrkraft darum,
die Hilfebediirftigen zu finden. Die erste abgebrochene Frage: ,wer is () kann
verlingert werden zu der Unterscheidung: ,wer is noch nicht fertig, ich bin schon
fertig’ — und die anschliefende Wendung in ,brauchst du jetzt hilfe” setzt diesen

7 Siehe fiir eine ausfiihrliche Rekonstruktion dieses Falls Bender 2024.
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Umstand der Differenz im Hinblick auf spezifisch in Anschlag gebrachte Normen
dann stillschweigend voraus — es gibt diejenigen, die noch nicht fertig sind (womit
auch die konkrete unterrichtliche Norm der Bearbeitungsgeschwindigkeit und des
selbststindigen Arbeitens markiert wird) und diejenigen, die nun diesen Umstand
nutzen konnen, um sich vermittelt iiber die Hilfeleistung als im Hinblick auf
diese implizite Ordnung unterstiitczend und helfend zu positionieren.

Dabei wird auch deutlich, dass eben gerade nicht die Hilfe fiir den andern — also
eine einzelfallspezifische Unterstiitzung — sondern die klassensffentliche Selbstpo-
sitionierung bzw. Inszenierung als Helfende im Vordergrund steht.

In der Interaktion scheint die Persiflage auf die zugedachte Rolle ,,ich hasse es wenn
keiner hilfe braucht/ich auch (\) voll langweilig® im Sinne der Aussage ,ich hasse
es, wenn das, was gemacht werden soll, unnétig bzw. sinnlos ist* das Bedrohliche
fir die potenziell Hilfebediirftigen bzw. die Steigerungslogik des Wettkampfes
nun aber nicht zuzuspitzen, sondern eher abzumildern. Denn hieriiber wird deut-
lich, dass es sich nicht um eine ernsthaft um Vermittlung bemiihte Praxis, sondern
um ecine Art Spiel handelt (das langweilig sein oder werden kann). So sind dann
auch die potenziell Hilfebediirftigen Mitspieler:innen in dieser uneigentlichen
Titigkeit, was die Bedrohung, die von der Hilfeleistung ausgeht, verharmlost, sie
aber auch nicht zum Verschwinden bringen kann. Die Zumutung der ,Schnellen
liegt also in der Verpflichtung darauf, so zu tun, als gibe es Mitschiiler:innen in
,Not', wihrend gleichsam die Bedrohlichkeit gemildert und so die Peer-Solidaritit
beachtet und bearbeitet werden muss. Dass sich die programmatisch zu Hilfebe-
diirftigen gemachten gegeniiber dieser Zuschreibung als ,,nicht wettbewerbsfihig®
verwehren (S2: no:; S5: nein; SG6: nein), ist nun auch ebenso erwartbar wie auf
Ebene der Peer-Interaktion offenbar zulissig.

D.h. hier sicht man sehr deutlich, dass die Spannung von Wettbewerb bzw.
Anpassung an die schulische Ordnung und den manifesten Begriindungs- und
Legitimationsdiskursen des kooperativen Lernens bzw. cher noch der Entwick-
lungserwartung Inklusion insgesamt an die Schiiler:innen delegiert bzw. auf die-
se verlagert wird, die sich dazu wiederum verhalten miissen. Die Spannungen
und Briiche in Bezug auf die Entwicklungserwartung Inklusion, die in sol-
chen Szenen sichtbar werden, werden also — so kdnnte man es jetzt fassen —
iiber die Anforderung kooperativen Lernens in die Bearbeitungspraktiken der
Schiiler:innen verlagert, die diese jedoch auch nicht einlésen (kénnen). Das
Nicht-Gelingen scheint dadurch tendenziell verdecke (vgl. dazu ausfiihrlich
Bender 2024). Die Verdeckung als Praktik der Bearbeitung der Entwicklungs-
erwartung Inklusion, besteht hier in der Verlagerung auf kleinere Funktions-
einheiten, so dass nach auflen hin, gestiitzt durch die Begriindungs- und Le-
gitimationsdiskurse, die Erwartung Inklusion im Modus der Zusammenarbeit,
Kooperation und Hilfe als erfiillt erscheinen kann. Man kénnte also anders her-
um eventuell auch sagen, dass in die Begriindung und Legitimation der Entwick-
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lungserwartung der Zusammenarbeit und Kooperation zwischen Schiiler:innen,
die eigentlich dazu da sind, die Entwicklungserwartung Inklusion einzul8sen,
Verdeckungspotenziale bereits eingeschrieben sind.

3 Verunklaren, Vereindeutigen und Verlagern
als Verdeckungsphinomene?

Fithren wir an dieser Stelle die empirischen Rekonstruktionen zusammen, zeigt
sich tiber die Fille hinweg eine gemeinsame Grundbewegung im Umgang mit
den auf Zusammenarbeit gerichteten Entwicklungserwartungen und -ansprii-
chen. Die in den empirischen Analysen Gestalt gewinnenden Bearbeitungsmodi
kennzeichnet, dass die in die Entwicklungserwartungen eingelassenen Anspriiche
an Kooperation pidagogische Wirksamkeit oder kooperatives Lernen einerseits
direkt oder indirekt aufgerufen und dariiber symbolisch affirmiert und autori-
siert werden und zugleich werden sie in je spezifischer Weise unterlaufen. Dieses
,Unterlaufen® vollzieht sich in Gestalt von Verunklarungs-, Vereindeutigungs-
und Verlagerungsbewegungen.

Vergegenwirtigen wir uns die in den drei vorgestellten Fallbeispielen vorfindli-
chen Bewegungen noch einmal in pointierter Form:

Im ersten empirischen Beispiel wurde gezeigt, wie auf Ebene einer gesetzlichen
Verordnung Entwicklungserwartungen formuliert und im Sinne von Anspriichen
an die Schulen bzw. die dort titigen Akteur:innen adressiert werden. Die
Rekonstruktion des Verordnungstextes machte dabei sichtbar, dass und wie zu-
gleich auch der Verordnungstext selbst als Ausdrucksgestalt der Anforderung ge-
lesen werden kann, Entwicklungserwartungen und darin eingelassene Anspriiche
zu bearbeiten. Im Umgang damit zeichnete sich hier eine Bewegung ab, die als
Verunklarung gefasst wurde. Bezeichnet ist damit ein an den Kommunikationsstil
des pidagogischen Jargons (vgl. Dzengel u.a. 2012) erinnernder Modus des flos-
kelhaften Aufrufens von Entwicklungserwartungen, im Sinne akklamationsfihiger
Leerformeln, aus denen selbst nichts folgt. Dariiber erweckt der Verordnungstext
den Anschein einer Bekriftigung der Erwartungen und vermeidet zugleich eine
verbindliche Konkretisierung. In ihrer Unverbindlichkeit und Vagheit bieten die
Aussagen weder Anlass noch Ansatzpunke ,.etwas dagegen zu sagen®. Sie laden zur
Affirmation ein. Eine potenzielle Problemhaltigkeit gerit auf diese Weise gar nicht
erst in den Fokus der Aufmerksamkeit. Eine dhnliche Bewegung findet sich auch
in der Rekonstruktion des Lehrerinneninterviews: Die Kooperationserwartung
wird bearbeitet, indem sie auf der symbolischen Ebene in fast schon tibersteiger-
ter Form bejaht wird, und zugleich gewinnt in den Ausfithrungen eine Haltung
Gestalt, welche sich gleichsam jenseits dieser symbolischen Position bewegt und
die beruflichen Kernaufgaben dezidiert nicht kooperativ, sondern im Gegenteil
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als allein verantwortete Praxis entwirft. Mit Blick auf das relationale Verhiltnis
zwischen bildungspolitischen Erwartungen und daraus gedeuteten Anspriichen
bzw. Anforderungen von Seiten der Akteur:innen zeichnet sich damit ein sich
aufeinander beziehendes und zugleich aneinander abarbeitendes Wechselspiel ab
(vgl. Dietrich 2019), im Rahmen dessen weder die diskursiv in Anschlag gebrach-
ten Erwartungen noch die sich auf diese bezichende Praxis in ihren bestehenden
Routinen fraglich werden.

Im zweiten Fall konnte verdeutlicht werden, wie im Rahmen eines kollegialen
Austauschs eine pidagogische Entwicklungserwartung implizit aufgerufen, in
Geltung gesetzt und bestitigt wird — im konkreten Fall die Erwartung an die
Wirkung eines Feedbackgesprichs. Dies geschieht, indem die Beobachtung, eine
Schiilerin habe sich beriihrt gezeigt, im Gesprich vereindeutigt wird. Dariiber
wird der Eindruck bekriftigt, dass offensichtlich erreicht worden sei, was erreicht
werden sollte. Was genau zu erreichen war und inwiefern die — durchaus hetero-
gen deutbare — Beriihrtheit der Schiilerin als Beleg dafiir herangezogen werden
kann, bleibt unthematisiert. An die Stelle einer solchen Thematisierung treten
Affirmationsgesten, die einem vergemeinschaftenden Duktus folgen, woriiber
sich wechselseitig des Eintretens der Wirkungserwartung versichert wird. Die aus
dieser Beobachtung ableitbare Anforderung an die pidagogischen Akteur:innen
scheint dann weniger darin zu liegen, wirkungsvoll zu handeln als vielmehr darin,
die Wirkungs- bzw. Erfolgserwartung als solche aufzurufen, in Geltung zu setzen
und zu bestitigen. Auch hier wird der Anforderungsaspeke, den die Erwartung
impliziert, tiber die Vereindeutigungsbewegungen umschifft — und zugleich genau
dariiber auch als Erwartung autorisiert.

Das dritte empirische Beispiel machte darauf aufmerksam, dass und wie
nicht nur lehrer:innen-, sondern auch schiiler:innenseitig Erwartungen und
Anspriiche an Inklusion und Kooperation in Geltung gesetzt und bearbeitet wer-
den. Der in diesem Fall realisierte Umgangsmodus konturiert sich in einem ers-
ten Schritt als Verlagerungsbewegung, im Sinne einer Delegation der Anspriiche
an die Schiiler:innen. Adressiert als dem Anspruch an Zusammenarbeit und
(wechselseitige) Unterstiitzung Rechnung tragen Sollende, machen sich die
Schiiler:innen dies zu eigen und inszenieren nun ihrerseits eine Praxis, tiber wel-
che die Erwartungen affirmiert werden. Damit werden die in den Erwartungen
eingelassenen Anspriiche an Inklusion und Zusammenarbeit nicht in die pida-
gogische Praxis der Lehrkrifte iibersetzt — ihnen wird material nicht Rechnung
getragen. Auch hier finden wir also eine Bearbeitungsvariante vor, iiber die der
Kooperationsanspruch symbolisch bekriftigt und seine Einldsung gleichsam si-
muliert wird.

Die sich in den Daten abzeichnenden Modi der Bearbeitung der an die schulischen
Akteur:innen herangetragenen kooperationsbezogenen Entwicklungserwartungen
dhneln sich darin, dass sie sich gegeniiber den Erwartungen affirmativ und koope-
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rativ zeigen. Affirmation und Kooperation verbleiben dabei allerdings in einem
symbolischen Duktus, welcher die Ebene der praktischen Umsetzung gleichsam
unberiihre ldsst. Erreicht wird dieses Nebeneinander iiber Verunklarungs-, Ver-
eindeutigungs- und Verlagerungsbewegungen. Diese latenten Bearbeitungsmodi,
die in den empirischen Protokollen Gestalt finden, kénnen insgesamt auch als
Verdeckungsphinomene (vgl. Bender u.a. 2023b; Bender u.a. 2024) beschrieben
werden. Unserem Eindruck nach scheint solchen Verdeckungsphinomenen im
Zusammenspiel von Entwicklungserwartungen und Praktiken ihrer Bearbeitung
eine besondere Bedeutung zuzukommen. Sie scheinen fiir die Akteur:innen, die
sich mit den Erwartungen und Anspriichen konfrontiert sehen, eine nahe liegen-
de Maglichkeit des Umgangs mit dem Spannungsfeld zu bieten, das sich daraus
ergibt, sich vor programmatisch legitimierte Entwicklungserwartungssemanti-
ken (z.B. Kooperation oder Inklusion) gestellt zu sehen, die als solche einerseits
kaum kritisierbar sind und zugleich in systematischer und nicht hintergehbarer
Spannung zu systemischen und strukturellen Gegebenheiten und Rahmenbedin-
gungen stehen. Verdeckungsbewegungen erscheinen hier als ein probates Mittel,
die Liicke zwischen Anspriichen und deren Verwirklichung so zu bearbeiten, dass
die Spannungen gleichsam aus dem Blick geraten. Verdeckungsphinomene cha-
rakterisieren — wie {iber die unterschiedlichen Fille hinweg gezeigt wurde — die
Maglichkeit Forderungen aufrechtzuhalten, ohne deren Umsetzung sicherstellen
zu kénnen oder zu miissen. Damit sind sie als Elemente der Bearbeitung unein-
losbarer Entwicklungserwartungen zu verstehen und in die jeweiligen Praktiken
und Legitimationsdiskurse eingewoben.
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