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Editorial

Inklusive Bildung — Anspruch und Herausforderung fiir die
Professionalisierung von Pidagoginnen und Padagogen

Daniele Hollick, Marianne Neif3l

Mit der Unterzeichnung der UN-BRK bekennt sich Osterreich zur Implementie-
rung eines inklusiven Schulsystems. Die Neugestaltung der Lehrer/-innenausbil-
dung und spezifische Angebote in Fort- und Weiterbildung sollen eine Qualifi-
zierung aller Lehrkréfte fir Unterricht in inklusiven Settings gewahrleisten. Mit
Dobert und Weishaupt (2013, S.7) ist davon auszugehen, dass erfolgreiche inklu-
sive Bildung ohne Professionalisierung von Padagoginnen und Padagogen nicht
umzusetzen ist. Herzog (2013, S. 68) versteht unter Professionalitat ,nicht nur ein
Strukturmerkmal des Lehrerberufs, sondern auch ein Qualititsmerkmal der ein-
zelnen Lehrkraft [...] Professionell handelt eine Lehrperson, wenn sie fahig ist, die
vielschichtige Wissensbasis ihres Berufs flexibel zu nutzen, situativ zu verdichten
und durch Reflexion ihrer Erfahrungen kontinuierlich zu erweitern.”

Mit Erfahrungen sind jedoch nicht nur die je aktuellen Erfahrungen gemeint,
sondern auch jene aus der eigenen Schulzeit, die es gilt ,aufzuarbeiten und an-
schlussfahig zu machen” an das professionelle Berufswissen von Lehrerinnen
und Lehrern (Herzog, 2013, S.72). Auch Kramer und Pallesen (2018) weisen dar-
auf hin, dass (angehende) Lehrkréfte bereits mit ,verinnerlichten Vorstellungen
und Orientierungen” (ebd., S.43), die sie durch die Erfahrungen wahrend der
eigenen Schulzeit gesammelt haben, in die Ausbildung kommen. Helsper (2018,
S.36) spricht von der Herausbildung einer ,reflexiven Habitussensibilitat” und
beschreibt den Zusammenhang zwischen ,Schiilerhabitus” und einem sich ent-
wickelnden ,Lehrerhabitus”. Wihrend Terhart (2011, S.208) von der ,Ubernahme
eines beruflichen Habitus durch Berufsneulinge” spricht, regt Amrhein (2015) an,
bereits in der Ausbildung mit der Arbeit am Habitus zu beginnen, d.h. ,den eige-
nen Habitus zu erkennen und in seiner Historizitat zu verstehen und dann auch
als veranderbar wahrzunehmen” (ebd,, S.233).
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Diese Uberlegungen sind im Kontext von Inklusion, d.h. wenn es nach Dederich
(2014, S.51) im Kern darum geht, ,Ausschliisse zu vermeiden, Barrieren aller Art
abzubauen und allen Menschen den Zugang zu den regularen gesellschaftlichen
Institutionen sowie die Teilhabe an den wichtigen Giitern und Errungenschaften
zu ermadglichen’, besonders bedeutsam: Viele Studierende bringen aus der eigenen
Schulzeit wenig bis keine Erfahrungen in inklusiven Settings mit. Eine Frage, die
sich hier stellt, ist, wie Ausbildung einen Rahmen fiir eine Auseinandersetzung mit
dem eigenen Schiilerhabitus — ,mit dem ,fremden Eigenen” der eigenen Schulzeit”
(Helsper, 2018, S.37), — schaffen kann, um Entwicklung in Richtung Inklusionsorien-
tierung anzustofien. Lernen bedeutet nach Haugg (2004) Erfahrungen in die Krise
zu fuhren, irritiert zu werden, etwas zu verlernen. Das Krisenhafte und oftmals Kon-
flikthafte nicht auszublenden, sondern aktiv anzugehen, ist eine der Forderungen
bei der Entwicklung von professionellem Lehrer/-innenhandeln.

Entwicklung einer inklusionssensiblen Haltung bedeutet Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Perspektiven, es heifdt Ringen um Verstandigung und das
ist mit Konflikten, mit Streit verbunden. Dem Streit nicht auszuweichen, sondern
die Sichtweise des Anderen wahrzunehmen und gleichzeitig die eigene Positi-
on und die eigenen Gefiihle nicht abzuwehren (Ricken, 2016; Klein, Kreie, Kron
& Reiser, 1987) — vor allem, wenn es um widerstandige Positionen geht - ist ei-
nerseits Anspruch und gleichzeitig Herausforderung fiir die Professionalisierung
von Lehrpersonen. Wenn das Anliegen — ,Bewusstheit im Umgang mit Vielfalt”
- ein Mit-einander und nicht ein Neben-einander anstrebt, finden nach Klein et
al. (1987) Aushandlungsprozesse auf der innerpsychischen Ebene, aber auch auf
der interaktionalen, institutionellen und gesellschaftlichen Ebene statt. Auf jeder
Ebene und zwischen den Ebenen ist mit Widerstanden, Ambivalenzen, kurz - mit
Auseinandersetzungen zu rechnen. Ricken (2016, S.53) geht davon aus, dass , Streit
nicht nur nicht vermeidbar [ist], sondern selbst — jedenfalls auch — die Form, in
der sich der Umgang mit Heterogenitat ereignet”.

Eine inklusionssensible Lehrer/-innenausbildung blendet nach Amrhein (2015,
S.247) die Komplexitat der Umsetzung inklusiver Bildung nicht aus, sondern geht
sie offensiv an. Komplexe Situationen unterscheiden sich von komplizierten da-
hingehend, - sehr verkiirzt dargestellt - dass es fiir komplexe Situationen keine
Sicherheiten gibt, sie prinzipiell als offen und ungewiss beschrieben werden, wah-
rend fiir komplizierte Sachverhalte prinzipiell Regeln bekannt sind, die aber viel-
leicht momentan nicht zur Verfligung stehen (Rucker, 2014; Anhalt, 2012).

Im vorliegenden Band werden Anspriiche an und Herausforderungen der Pro-
fessionalisierung von Padagoginnen und Pddagogen unter dem Vorzeichen inklu-
siver Bildung auf unterschiedlichen Ebenen und aus verschiedenen wissenschaft-
lichen Perspektiven vorgestellt, erlautert und diskutiert.

Inklusion bildungstheoretisch wieder mehr ins Bewusstsein zu riicken und zu
diskutieren, das bearbeitet SCHNEIDER-REISINGER im ersten Beitrag. ,Inwieweit
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JInklusion” — als Thema und sodann Spezifizierung von Pidagogik bzw. von Bil-
dungs- und Erziehungswissenschaft — das Versprechen nach einem Mehr an oder
einem Zuriick zur Bildung einzuldsen vermag®, diese Frage wird philosophisch
untermauert, indem ausgehend vom ,Menschsein der Lernenden sowie deren
individueller Konkretisierung” die Umsetzung inklusiver Bildung auf institutionel-
ler Ebene nach den Prinzipien der ,Humanisierung und Demokratisierung von
Erziehung und Unterricht” auszurichten sei. Inklusive Bildung lasst sich so auch
am Grad und Ausmaf der Beteiligungsmoglichkeiten aller Akteurinnnen und Ak-
teuren im Schulsystem messen. Inklusion wird so betrachtet nicht als zusatzliches
sondern als allgemeinpddagogisches Konzept aufgegriffen und erlautert. Die Not-
wendigkeit sonderpadagogischer Frdermalnahmen wird dabei nicht geleugnet,
fiir den Autor ist jedoch eine kritisch-konstruktive Reflexion traditioneller Linien
der Sonderpadagogik Voraussetzung fir eine inklusive Bildung, nicht nur als Kri-
tik an gegebenen ausgrenzenden Verhiltnissen im Bildungssystem, sondern im
Sinne inklusiver Bildung als einer gemeinsam geteilten Aufgabe der Pddagogik, die
dialogisch, offen und transformatorisch zum Ausdruck kommt.

Vor dem sozialphilosophischen Hintergrund der Kritischen Theorie kritisiert
OBERLECHNER in seinem Beitrag den aktuellen Trend zur evidenzbasierten Bil-
dungsforschung und zeigt auf, wie Populismus nicht ,von aufien auf die Bildung
einstiirzt’, sondern von den Bildungsinstitutionen selbst hervorgebracht wurde
und immer noch wird. Wie Bildungseinrichtungen zu ,Orten der Reflexivitat” wer-
den konnen, wird nachfolgend ebenso thematisiert wie der Zusammenhang von
Inklusiver Migrationspadagogik, einer diversitatssensiblen Lehrer/-innenbildung
und einem kritisch-reflexiven Lehrer/-innenhabitus, mit dem u.a. die Fahigkeit
verbunden ist, Spannungsverhaltnisse tiberhaupt wahrzunehmen, Verschieden-
artigkeiten, Gemeinsamkeiten und Widerspriiche in gesellschaftlichen Phanome-
nen zu erkennen, professioniell deuten zu kdnnen und nicht mit Alltagstheorien
zu antworten. Die Abhandlungen miinden in einem Entwurf eines kritisch-theo-
retischen Professionalisierungsauftrages an die ,Padagoglnnenbildung Neu".

Im Beitrag von HOLLICK, REIBNEGGER und NEISSL werden erste Ergebnisse ei-
nes Forschungsprojektes, das tber einen Zeitraum von vier Jahren (2018—2022)
angelegt ist und die Entwicklung von Einstellungen, Haltungen, Bedenken und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden der Primarpadagogik zu In-
klusion erforscht, dargestellt. Der Aufbau bzw. die Entwicklung einer inklusiven
Grundhaltung im Rahmen der Lehramtsausbildung steht im Zentrum des Er-
kenntnisinteresses. Dabei werden mit Bezug zur berufsbiografischen Sichtweise
auf die Profession der Lehrerin/des Lehrers u.a. auch Vorerfahrungen und Vorbil-
dung zur Analyse herangezogen. Die Autorinnen und der Autor gehen davon aus,
dass Anderungsprozesse von Einstellungen und Haltungen konflikthaft verlaufen
(kénnen) und sehen in der Theorie der integrativen Prozesse (Klein, Kreie, Kron &
Reiser, 1987) eine wertvolle Perspektive sowohl fiir die Inklusionsdebatte als auch
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fir Professionalisierungsprozesse im Rahmen der ,Pddagoglnnenbildung Neu", in
der Inklusion als curriculares Prinzip und als Querschnittsthema festgelegt ist.

Anforderungen hochschuldidaktischer Umsetzungsmaglichkeiten zur Professi-
onalisierung von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern im Kontext von Inklusion
sind Thema der zwei weiteren Beitrdge. Fiir die Autoren GRUMMT und VEBER ist
anknUpfend an die Theorie integrativer Prozesse nach Reiser (1991) die individuelle
Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld ,Gleichheit und Differenz” eine zen-
trale Herausforderung professionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns, wenn es
im Kern darum geht, sich mit der eigenen Diversitat auseinanderzusetzen und das
Spannungsfeld zwischen normativen Anspriichen inklusiver Schule und den eige-
nen mentalen sowie affektiven Prozessen reflektiert zu bearbeiten. Eine Mdglich-
keit wird in der Umsetzung der kasuistischen Forschungswerkstatt gesehen. Dabei
weisen die Autoren empirisch eine in diesem Rahmen ermoglichte Entwicklung
der Reflexionsfahigkeit von Studierenden durch Rekonstruktion und Reflexion
fremd-studentischer Praxisbeispiele inklusiven Unterrichts nach. Dennoch muss
laut Grummt und Veber weiter der Frage nachgegangen werden, wie die Nachhal-
tigkeit der Ergebnisse der Reflexionsprozesses gewahrleistet und diese im Hinblick
auf Veranderung- bzw. Mit- und Weiterentwicklungsprozesse eines inklusiven Un-
terrichts durch (angehende) Lehrerinnen und Lehrer transformiert werden kann.

SIEDENBIEDEL merkt in ihrem Beitrag an, dass inklusive Schulen in Osterreich
und Deutschland flaichendeckend noch zu entwickeln sind. Dies stellt eine Heraus-
forderung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar, wenn es darum geht, Studie-
rende fiir ein inklusives Schulsystem bzw. fiir einen inklusiven Unterricht auszubil-
den. Im Sinne einer Vorbereitung auf das Unterrichten in inklusiven Schulen durch
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung formuliert die Autorin die Aufgabe, die bisherig
institutionellen Bildungserfahrungen bei den Lehramtsstudierenden in vorwiegend
nicht oder wenig inklusiven Schulen zu irritieren und die daraus abgeleiteten Denk-
weisen ,konstruktiv zu wenden” (Seitz & Haas, 2015, S.10). In ihrem Beitrag erlautert
Siedenbiedel unterschiedliche Rubriken von Filmen (Spielfilme, Dokumentarfilme,
gefilmte Interviews) und liefert mit konkreten Vorschlagen einen hochschuldidak-
tischen Einsatz zur Entwicklung von Sichtweisen und Maglichkeiten inklusiven un-
terrichtlichen Arbeitens in der Lehramtsbildung. Sie schlagt dazu eine reflektierte
Auseinandersetzung im Rahmen kollaborativer Lernsettings vor.

Einen kompetenzorientierten Zugang zur Professionalisierung des Lehrerin-
nen- und Lehrerberufs durch die Lehramtsausbildung wahlen EBENBERGER und
ENGELBRECHT in ihrem Beitrag. Ausgehend von einer qualitativen Befragung von
Lehrerinnen und Lehrern leiten die Autorinnen notwendige Kompetenzen fiir in-
klusiven Unterricht ab, wobei sie bei ihrer Studie den Fokus auf inklusiven Fremd-
sprachenunterricht richten. Die Ergebnisse der Befragung werden entlang der
vom Entwicklungsrat (BMBWEF, 2013) vorgeschlagenen fiinf Kompetenzbereiche
analysiert. Ebenberger und Engelbrecht kommen zu dem Schluss, dass Personlich-
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keitsbildung im Hinblick auf erfolgreiche Teamarbeit, flexible Unterrichtsformen
und padagogisches Handeln im Kontext von Diversitat den zentralen Stellenwert
einnimmt.

Auf die Vernachlassigung der Schulleitung in der Auseinandersetzung mit in-
klusiver Schule weist die Autorin VON BARGEN hin und streicht die zentrale Rol-
le dieser Position bei der Entwicklung und Gestaltung inklusiver Schulen heraus.
Auch sie prasentiert Ergebnisse aus einer von ihr durchgefiihrten Langsschnittstu-
die, in der die Perspektiven der Schulleiterinnen und -leiter zum einen und des Leh-
rerinnen- und Lehrerkollegiums zum anderen zusammengefiihrt werden. Es zeigt
sich, dass die Beziehung zwischen Schulleitung und Kollegium ausschlaggebend fir
die Gestaltung und Umsetzung einer inklusiven Schule ein wesentlicher Faktor ist.
Aus der Ergebnisanalyse leitet die Autorin ab, dass im Zuge der Professionalisierung
mehr standortbezogene Angebote fiir Entwicklung und Bildung von Teams, in de-
nen auch die Schulleitung als Mitglied verstanden wird, gerichtet werden sollen, als
vorrangig Fortbildungsangebote zur Umsetzung von Inklusion im Unterricht, die
von einzelnen interessierten Lehrerinnen und Lehrern besucht werden.

Bei MELZER steht die Person der Schiilerin, des Schiilers im Mittelpunkt ihrer
Auseinandersetzung mit einem moglichen Gelingen inklusiver Schulen. Die Au-
torin sieht die Herausforderung fiir gelingende inklusive Schulen dabei weniger in
strukturellen Entwicklungen, sondern eher im Zusammenhang mit der Person der
Lehrerin, des Lehrers. Im Konzept der Existentiellen Pidagogik, die auf den anthro-
pologischen und philosophischen Grundannahmen Frankls basieren, identifiziert
sie im Beziehungsgeschehen zwischen Lehrenden, Lernenden und Bildungsin-
halten Chancen und Mdaglichkeiten fiir die Gestaltung inklusiver padagogischer
Praxis. Begriffe der Personalisierung, Individualisierung und Differenzierung wer-
den als Saulen des Existenziellen Unterrichts nach Waibel und Wurzrainer (2016,
S.11ff) im Detail und als Basis inklusiven Unterrichts beschrieben. Resiimierend
nennt Melzer die Abkehr von den eigenen Vorstellungen des ,idealen Schiilers®,
der ,idealen Schulerin® — was immer auch darunter verstanden werden kann -
als die zentrale Herausforderung in der Professionalisierung des Lehrerinnen- und
Lehrerberufs.

Professionalisierung der Padagoginnen und Padagogen im Kontext inklusiver
Bildung aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten, um die Komplexitat des
Themas sichtbar zu machen, ist die Idee hinter diesem Band gewesen. Mit den bil-
dungsphilosophischen, soziologischen, bildungswissenschaftlichen, schulpiadago-
gischen und hochschuldidaktischen Herangehensweisen wird am differenzierten
und auch interdisziplindren Diskurs um Professionalisierung des Lehrerinnen- und
Lehrerberufs fiir inklusive Schulen partizipiert. Wir als Herausgeberinnen bedan-
ken uns daher bei den Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrage dazu.
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Dieser Text widmet sich der Frage, inwieweit ,Inklusion’ — als Thema und so-
dann Spezifizierung von Padagogik bzw. von Bildungs- und Erziehungswissen-
schaft — das Versprechen nach einem Mehr an oder einem Zurtiick zur Bildung
einzuldsen vermag. Zur Erinnerung: Es waren insbesondere Feusers Arbeiten
(1982; 1995), die integrative Padagogik schon friih bildungstheoretisch ausge-
richtet haben und der diese gleichzeitig als Instrument der Kritik an gangi-
gen institutionellen Praxen verstanden wissen wollte. Nicht zuletzt deshalb
ist sein Restimee als ,Verkommen eines Gesellschaftsprojekts” (Feuser, 2017)
nachvollziehbar. An dieser Uberlegung wollen wir ansetzen, weil sowohl das
bildungstheoretische als auch das kritische Moment inklusiver Padagogik auf-
grund von Fragen der Effektivitat und ,Anwendung’ von sonderpadagogischer
Forderung im gemeinsamen Unterricht (z.B. Hartke, 2017; Walter, 2008; auch:
Hechler, 2016; Ellinger, 2016) unterminiert wird. Zudem wird sich zeigen, dass
Inklusion als Kritik an bestehenden Verhaltnissen mit der Frage ,Was ist in-
klusive Bildung?“ zusammenfallt und diese beiden gemeinsam erneut einem
Reflexionsprozess unterzogen werden miissen.

SCHLUSSELWORTER: Inklusive Bildung

Integration ist eine Wertentscheidung und nicht empirisch zu erweisen.
(Wocken, 2006, S.102)

Ohne Anstrengung des Begriffs ldsst uns das Handeln allein.
(Heydorn, 1979, S.8)
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1. Grundlegung

Dieser Text widmet sich der Frage, inwieweit ,Inklusion’ — als Thema und sodann
Spezifizierung von Padagogik bzw. von Bildungs- und Erziehungswissenschaft —
das Versprechen nach einem Mehr an oder einem Zuriick zur Bildung einzulsen
vermag. Zur Erinnerung: Es waren insbesondere Feusers Arbeiten (1982; 1995), die
integrative Padagogik schon friih bildungstheoretisch ausgerichtet haben und der
diese gleichzeitig als Instrument der Kritik an gangigen institutionellen Praxen ver-
standen wissen wollte. Nicht zuletzt deshalb ist sein Resimee als ,Verkommen ei-
nes Gesellschaftsprojekts” (Feuser, 2017a) nachvollziehbar. An dieser Uberlegung
wollen wir ansetzen, weil sowohl das bildungstheoretische als auch das kritische
Moment inklusiver' Padagogik aufgrund von Fragen der Effektivitat und ,Anwen-
dung’ von sonderpadagogischer Forderung im gemeinsamen Unterricht (z.B.
Hartke, 2017; Walter, 2008; auch: Hechler, 2016; Ellinger, 2016) unterminiert wird.
Zudem wird sich zeigen, dass Inklusion als Kritik an bestehenden Verhiltnissen
mit der Frage ,Was ist inklusive Bildung?” zusammenfallt und diese beiden ge-
meinsam erneut einem Reflexionsprozess unterzogen werden mussen.

Das fiihrt unmittelbar zum methodologischen Ansatz dieser kleinen Studie.
Als bildungstheoretische Arbeit lasst diese sich in den grofleren Kontext allge-
meinpadagogischen Nachdenkens einordnen. Darunter wird im Anschluss an
Bohm (2010) ein philosophisches Vorgehen verstanden, das sowohl historische
als auch systematische Elemente enthdlt und diese im Denken zu ordnen ver-
sucht. Das Resultat entspricht dann weniger einer ,Erkenntnis’ (Arendt, 1971/2014,
S.70-72), als vielmehr einem Wissen zweiter Ordnung (ebd., S.164-165); dieses
kann mit Mittelstraf (1989, S.19) als ,Orientierungswissen” bezeichnet werden
und reguliert Antwortversuche auf Fragen nach Zielen und Maximen. Im Un-
terschied zu ,Verfligungswissen” (ebd.) oder dem ,Denken’ in Abgrenzung zum
Erkennen (Arendt, 1971/2014, S.62-73) liegt der Akzent auf emanzipatorisch-kri-
tischen (Konstruktionen und) Reflexionen, d.h. einer Selbstaufklarung tiber eine
Sache (siehe auch Platon, 1957-59/2009a, S.36-38).

Was hier einem Denken unterzogen werden soll, lasst sich in diese und dahnli-
che Fragen biindeln: Was meint inklusive Bildung und was ist das Inklusive, also das
Mitgemeinte, -gesagte und Mitgedachte, was das dieser Bildung Immanente und
worin besteht das EinschlieSliche?> In weiterer Folge wird deutlich werden, dass
die Idee der Bildung — befreit von historischem Ballast und ,in die Zeit gertickt’
(demnach: unmodern i.S. Heitgers, 1996) — derart komplex strukturiert ist, dass
(individuelle) Bildung und gattungsgeschichtliche Entwicklung (Marx, 1844/2005,

1 Hier kleingeschrieben, um deutlich zu machen, dass diese Padagogik keine grundsatzlich andere ist, sondern
bzgl. ihrer Basiselemente, Struktur, Regulative, Anspriiche und Intentionen ,Padagogik’ (bzw. Bildungs- und
Erziehungswissenschaft) bleibt (dazu: Schneider-Reisinger, 2019a).

2 Damit wird tiber ein soziologisches Verstandnis von Inklusion (als Gegenbegriff zu Exklusion) hinausge-
dacht und explizit eine padagogische Untersuchung vorgelegt.
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S.61-64) nicht als Komplementare verstanden werden miissen, sondern (anthro-
po),logisch’ aufeinander beziehbar sind. Kurz: Es kann deutlich werden, dass in-
klusive Bildung als kritische Idee auf Voraussetzungen inklusiver Schulen und de-
ren Bildungsanspruch hinzuweisen vermag: die Vorstellung vom Menschsein der
Lernenden sowie deren individueller Konkretisierungen und — davon abgeleitet
— einer Humanisierung und Demokratisierung von Erziehung und Unterricht. Das
flthrt zum Anfangsversprechen zuriick: dem Nachdenken tiber inklusive Bildung,
das Kritik an der herrschenden Praxis ist und auf eine Theorieleerstelle innerhalb
inklusiver Padagogik verweist: die systematische (allgemein) padagogische/erzie-
hungswissenschaftliche Begriindung und Reflexion inklusiver Bildung.

2. Trotz, wegen oder inklusive Bildung?

Rodler hat dazu wiederholt (Rédler, 2000; 2017) wesentliche Uberlegungen darge-
legt: So scheint das Beharren auf ,sonderpadagogischer Kompetenz' ein ,Schutz-
reflex’ des Faches zu sein, um der Gefahr des Unsichtbarmachens durch eine
(allgemein)péadagogisch mangelhaft reflektierte Inklusionspadagogik zu begeg-
nen (Rodler, 2017, S.89). Folgen wir dieser Argumentationslinie, dann zeigt sich
(schulische) Inklusion nicht selten als organisatorisch-strukturelle Integration in
einer fragmentierten und mitunter nicht egalitar strukturierten Welt4, die — in
Ermangelung von gemeinsamen Reflexions- und Konstruktionsprozessen (Praxis)
— keinen Bedeutungsaustausch dieser Fragmente zuldsst und diese zudem in ih-
rer Bedeutung verschieden (und intransparent) gewichtet. Mit immensen Konse-
quenzen® aufgrund der Form der Bildungsidee — wie sich gleich noch zeigen wird.
Deshalb ist Rodler zu zustimmen:

s[S]olange Menschen nicht im Sinne einer Sonderpadagogik in ihrem Wesen auf
ihre Beeintrachtigungen ... festgelegt und/oder gar auf eine an dieser Sonderheit
orientierten Institution als Lebensraum kategorial festgelegt werden, kann, ja soll-
te, auf der Basis einer Allgemeinen Pédagogik, die Rolle der Beschrankungen, Beein-
trachtigungen oder gesellschaftlichen Behinderungen im Leben dieses Menschen
und seiner gewordenen Eigen-Art in den Blick genommen werden und als Teilas-
pekt in dem Diskurs um den Versuch diesem wie allen Schiilerinnen und Schiilern
einen passenden Entwicklungsraum zu bieten, einen wichtigen Baustein darstellen.
(ebd,, S.91-92, Hervorh. d. Verf.)

3 Abzusehen sei hier von der ,alten’ Generation sogenannter Integrationsforschender und ihren Arbeiten:
Feuser, Rédler, Jantzen, Ziemen, Prengel, Preuss-Lausitz, so wie auch Muth usw. usf; fiir Osterreich: z. B.
Fragner.

4 Siehe dazu auch Feusers (2017b, S.242) ,Integration der Inklusion in die Segregation”.

5 Auch demokratiepolitischen Gefahrdungen.
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Zumindest die Entwicklung im deutschsprachigen Raum zeigt, dass Inklusion sich
nicht ohne Weiteres von ihrer sonderpadagogischen ,Herkunft’ emanzipieren kann.
So werden in Deutschland und seit jiingerer Zeit auch in Osterreich einschligige
Professuren mit Denominationen versehen, die mehrheitlich schulische Inklusion
auf die ,etablierten’ (institutionellen) Sonderpadagogiken beziehen: Inklusion mit
Schwerpunkt sonderpadagogische Forderung im Bereich Lernen und kognitive Ent-
wicklung usw. usf. Das kann durchaus als Symbol gelesen werden, dass Inklusion
hinter ihren Anspruch als ,Gesellschaftsprojekt” (Feuser, 2017a) und einer reflexiven
Transformation der Erziehungswissenschaft (Schneider-Reisinger, 2018) zuriickfallt
und die Erwartungen, die sich aus ihrer Lesart als Péddagogik der Vielfalt (Preuss-Lau-
sitz, 1993; Prengel, 1993/2006) ableiten lieBen und lassen, in Vergessenheit geraten
sind (Ausnahme: z. B. Strachota, Biewer & Datler, 2009).

Nur um keinen falschen Eindruck aufkommen zu lassen: Sonderpadagogische
Forderung ist und bleibt ein (!) wichtiger Aspekt padagogischer Praxis (und Theo-
rie), nur muss diese von ihrer institutionellen Herkunft und Verankerung entkop-
pelt (Oelkers, 2012) und als inklusive Padagogik (eben auch in Situationen von
Behinderung) reformuliert werden. Zu den Anliegen spezifischer Forderung bei
Behinderung muss die kritisch-konstruktive Reflexion der Fragen allgemeiner Bil-
dung, gemeinsamer Erziehung sowie individuellen und gemeinsamen Lernens hin-
zukommen. Dazu bedarf es m.E. mitunter einer Dekonzentration von inklusiver
Bildung und sonderpéadagogischer Forderung — noch dazu, wenn diese im ,alten’
Stil verstanden, bezeichnet und differenziert wird —, um Inklusion als padagogische
Idee fiir alle Spannungsfelder von Verschiedenheit und Gleichheit, d.h. fiir Diver-
sitdt (z.B. Sen, 1992; paradigmatisch dazu: Prengel 1993/2006) zu 6ffnen. Inklusion
erweist sich dann als padagogisch-politische Aufgabe, die weniger dem Funktio-
nieren eines bestehenden Systems und deren ,kosmetischer’ Eingriffe diente, auch
nicht Vielfalt als ,Marke’ oder im Rahmen einer Managementstrategie etablierte,
sondern ,regulativ’ Praxisfelder vorstrukturiert (Feuser, 1995/2005, bes. S.168-186;
Jantzen, 2004, S.169—-190). lhr Diktum ergibt sich aus der Tradition der Menschen-
rechte (Schneider-Reisinger, 20193; als Prozess: von Borries, 2014), wo Bildung logisch
mit der Lebensform ,Mensch’ verbunden als solidarische Individuierung verstanden
wird. Dass dabei beeintrachtigungsspezifisches Wissen — gerade im Hinblick auf die
physisch-psychische Funktionalitit (impairment) — relevant wird, ergibt sich von
der Anerkennung der Individuallage jeder/s Lernenden her.

In diesem Zusammenhang besteht — befeuert durch methodologische Trends
innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin (Koch/Ellinger, 2016; Koch, 2016) — die
Gefahr, Grundlagenforschung gegeniiber empirischer Forschung jeglichen Cou-
leurs zu benachteiligen. Das mag daran liegen, dass empirische Forschung sich
,besser’ in projektorientierten Arbeitsformaten abbilden und so auch der, der
,community’ implizite Anspruch von Sichtbarkeit durch Publikationen gerecht
werden lasst (Wissenschaftsrat, 2017). Selbstverstandlich ist jede Form wissen-
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schaftlicher Tatigkeit mit Unsicherheiten verbunden; dies mag — und darauf kann
mit Arendts (1971/2014, S.169-179) Analyse des Denkens hingewiesen werden
— flr systematisch-philosophische Arbeiten in besonderer Weise gelten. Ihnen
mangelt es deutlicher an Plan- und Berechenbarkeit; fiir die Akteur*innen selbst,
wie auch fiir die Geldgeber*innen, deren Interesse wohl vielfach in ,verwertbaren’
Produkten liegen diirfte.

Zur Vollstandigkeit diirfte aber auch gehdoren, dass sich die etablierten ,Bin-
destrich’-Padagogiken fir inklusive Fragen kaum und sehr spat interessiert haben.
Deshalb ist Rodler (2017, S.91) auch zuzustimmen, wenn dieser fordert, dass sich
L[f]ir die Inklusion (...) die Allgemeine Padagogik dndern” miisse. Der Anspruch
von Inklusion an pddagogische Praxisfelder hat nicht nur Herausforderungen im
padagogischen Handeln aufgeworfen, sondern sich seit jeher theoretisch abge-
bildet (Feuser, 1995/2005; Hinz, 2004). Dies galt insbesondere auch fiir die Fra-
ge einer Pddagogik der Vielfalt (Prengel, 1993/2006) wie fiir das Ansinnen einer
(echten) allgemeinen Pidagogik (Feuser, 1995, S.173—-174), d. h. auch einer ,dialek-
tischen Aufhebung der Sonderpadagogik” (Eberwein/Knauer, 1988/2002, S.28) —
ohne jedoch die Moglichkeit padagogisch ,relevanter’ Behinderungen zu negieren
(Bleidick, 1999, S. 94, 99):

»Behindertsein [von einer Behinderung betroffen sein] erlangt einen anderen
Stellenwert; es steht nicht im Mittelpunkt des [padagogischen] Konstitutionspro-
blems. Behinderung ist sekundar, in zweiter Linie bedeutsam. (...) Behinderung im
erziehungswissenschaftlichen Verstande ist eine ,intervenierende Variable’ des Er-
ziehungsvorgangs. (ebd, S.94 f.)

Immer aber war die Auseinandersetzung um die Konstituierung dieser Padago-
gik von Kritik begleitet: an der Sonderanthropologie sogenannter Behinderter, an
Institutionen, die sich dafiir zustandig fiihlten sowie an gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhaltnissen ebenso wie am wissenschaftlichen Diskurs (Ellger-Rittgardt,
2016. bes. 13-79; Jantzen, 2004; Feuser, 2017a, b; auch schon: 1982; Dederich, 2010).
Von dort aus — dem Zusammenbrechen padagogischer Felder (Mockel, 1982) —
flihrt das Nachdenken tiber das Wesen' inklusiver Bildung zum Konstitutivum pa-
dagogischen Denkens, Sehens und Handelns zuriick. Der Versuch ihrer logischen
Ableitung aus einem Menschenbild (in der Tradition der Menschenrechte), sowie
die Konsequenzen fiir Bildung als Praxis von Menschen und ihr kritischer Akzent,
sind Gegenstand des anschlieBenden Abschnitts.

3. Inklusive Bildung als personale Praxis und Theorie

In kulturwissenschaftlicher Lesart besteht das zentrale Bestreben padagogischer
Praxis darin, das ,Gute’ in unserem Leben als Individuen und Gemeinschaften/
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Gesellschaften zu erhalten (Mollenhauer, 1983/2008, S.17-18) und Lebensformen
zu etablieren, zu wahren und zu transformieren, die als lebenswert erachtet wer-
den kénnen (Bauman, 2014, S.166-167). Dies betrifft den Menschen sowohl in sei-
nem Menschsein (d. h. seiner Personalitit), wie auch im 6ffentlichen Raum unter
Ausiibung verschiedener sozialer Rollen, wie Mendelssohn (1784/1986) in seiner
Bestimmung von Bildung zeigt. Dabei macht er auch deutlich, dass - ,wenn wir
uns nicht verlieren wollen” — Bildung ,allezeit die Bestimmung des Menschen als
Maf3 und Ziel unserer Bestrebungen und Bemiihungen” (ebd., S.81) intendieren
miisse. Damit wird Bildung als Aufklarung angesprochen und eben jene Ebene des
Menschseins, die in 2.1 thematisiert wird: der Mensch als Person und seine gleiche
Wiirde und Freiheit (ebd., S.82) — gewissermafien, eine prinzipielle Formgleich-
heit, die vor jeder ,hergestellten’ (Sen, 1992, p.xi; Schneider-Reisinger, 2018) liegt.
Item scheidet Rousseau (1762/1998, S. 9—13) die Erziehung des ,natiirliche[n] Men-
sch[en]” (S. 12) kontradiktorisch von jener, die nur auf den Menschen als Birger
gehe und erhebt dieses Spannungsverhaltnis zu einem ,Grundgedanken” (ebd,,
S.9) der Padagogik.

Das l3sst sich durchaus auch lesen als Anspruch an und Anrecht auf ein ge-
lingendes Leben (auch: Bohm, 2007, S. 62; erganzend: Nussbaum, 1988/1999), wie
bei Rossler (2017, S.60, 372), formuliert als authentisches, d. h. selbstbestimmtes
Leben. Dabei handelt es sich mit Weischedel (1976) zuniachst um eine existenzielle
Entscheidung zur ,freie[n] Selbstiibernahme” (S.132) jedes Menschen, die jedoch
unter tugendethischer Perspektive — fiir den sozialen Verkehr der Menschen nicht
ohne Folgen bleibt. So schreibt Dewey (1916/1993, S. 457): ,Tugendhaft sein heif3t,
(...) dass man vollig und ganz das wird, was zu werden man durch das Zusammen-
wirken mit anderen bei den Aufgaben des Lebens fahig ist” Zwangslaufig missen
beim Nachdenken dariiber das Problem der Identitit und jenes der Bestimmung
des ,Guten’ auftreten.

Das erste Problem, also die Frage, wie jemand (etwas) sich verandern und den-
noch sich selbst gleich bleiben kann, verweist auf den ersten Aspekt inklusiver
Bildung: den Versuch zu bestimmen, was die Menschenfamilie als Personen eint
und inwieweit sich dies mittels eines Menschenbilds beschreiben ldsst. Gleichzei-
tig wird damit auf Fragen personaler Identitatsentwicklung vor dem Hintergrund
inklusiver Bildung verwiesen. Die zweite Frage verweist auf den von Waldenfels
(2017) beschriebenen ,appetitiven Zirkel” (S. 126), wonach ,[g]ut ist, was wir er-
streben; erstrebt wird, was gut ist (ebd.). Der Motor dieses ,Geheimnisses' liegt
in der Liebe (eros bei den Griechen) und verweist auf eine bestimmte Seinsweise
und Praxis (siehe Foucault 1984/2015; Arendt, 1971/2014, S.178).

Pidagog*innen und Erziehungswissenschaftler*innen ist diese Idee nicht
unbekannt, wird sie doch prominent von Benner (2005) in seiner Allgemeinen
Pédagogik ausgefiihrt. Es handelt sich dabei um die Vorstellung, wonach die
grundsatzliche Bestimmbarkeit jedes Menschen mittels (Selbst-) Tatigkeit in Be-
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stimmtheiten Uberfiihrt wird, wobei dieser Prozess nicht intentional® angelegt
werden kann. Jedenfalls nicht derart, dass ein dufSeres Ziel diese Tatigkeiten (Ak-
tualisierungen) bestimmen konnte. Es liegt also eine Formgleichheit bzgl. der Be-
stimmungsversuche und der dazu erforderlichen Unterstellung vor, jedoch mit
der Folge, zu unterschiedlichen bzw. vielfltigen und sich abgrenzenden (empiri-
schen) Erscheinungen zu fiihren (siehe den Praxisbegriff bei Aristoteles, 198s, S. 55,
134). Mit ,Bildsamkeit’ wird dabei diese Unterstellung bezeichnet (siehe dazu Mol-
lenhauer 1983/2008, S.102—104), die als Selbstbestimmung Mensch und Welt - d.
h. seine beseelte Mit- und sachliche Umwelt (Weischedel, 1976, S. 180) — aktiv ins
Verhiltnis setzt (siehe auch Schneider, 2017).

Eben darauf und auf die ,hinter’ (bzw. vor) der Praxis liegenden ethisch-anth-
ropologischen Apriori verweist die Rede von Bildung als Selbstbildung; mit Bieri
(2017, S.7) ist ,Bildung (.) etwas, das Menschen mit sich und fir sich machen.”
Bildung ist — und das wird gleich erortert — die Lebensform (Mittelstraf3, 2002, bes.
S.154-157) von Menschen als Personen.

3.1 Inklusive Bildung artikuliert sich human

Inklusive Bildung referiert demnach auf eine bestimmte Vorstellung von Mensch-
sein, wie dies auch die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte nahelegt (Konig/
Seichter, 2014, S. 22—25). Das geht insbesondere auch aus Artikel 1

»Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit
Vernunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der Briderlichkeit
begegnen” (AEMR)

sowie dem ,Bildungsartikel’ (ebd., Art. 26)

»Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf
die Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerich-
tet sein. Sie muss zu Verstandnis, Toleranz und Freundschaft (...) beitragen”

hervor. Beide verweisen auf ein komplexes Wechselspiel von Gleichheit bzw.
Gleichartigkeit und Verschiedenheit, das fiir die Idee der Person ,typisch’ ist (sie-
he dazu Prengel, 1993/2006; Schneider-Reisinger, 2019a). Diese Verflechtung von
Allgemeinem und Besonderem, von Individuellem und Gemeinsamem, von Sin-
gularem und Wiederholbarem sowie von Noetischem (Seelisch-geistigem) und
empirisch Sich-Zeigendem ist dem Begriff ,Person’ immanent:

»Grammatisch gesprochen ist persona ein Femininum, semantisch ein geschlecht-
loses Neutrum. Als Person ist man weder weiblich, noch mannlich, allerdings auch

6 Oder: intentional dahingehend, offen zu sein. Siehe auch Ricoeur, 1990/2005, S. 215.
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nicht sachlich, sondern den Sachen entgegengesetzt. Als Person ist man weder alt
noch jung, denn die Personlichkeit altert nicht. Man ist auch weder grof8 noch klein,
denn die Personlichkeit hat keine physische Grofie. Als Person gilt man in allgemei-
ner Abstraktheit als frei und gleich, gewiss Pradikate deren Wert nicht tibertroffen
werden kann - auf ihnen beruht ja nicht zuletzt, was wir Wiirde nennen, aber das
individuelle Geprage, das wir durch Naturanlage, Schicksal, Sozialisation, Erfahrung
sowie allen voran durch die eigene Leistung des Nachdenkens und Forschens ge-
wonnen haben, ist im Personenbegriff ausgeblendet. Auch der Ungebildete ist be-
rechtigt, als Person geachtet und geschiitzt zu werden. So liegt im Personenbegriff
zugleich viel und wenig” (Koch, 2002, S.87)

Ein kritisches Verstandnis von Person vermag sowohl naiven als auch apersonalen
Vorstellungen Einhalt zu gebieten (Stern, z.B. 1923). Stern hat ein solches System
entwickelt und Person als

»€in solches Existierendes [bestimmt], das, trotz der Vielheit der Teile, eine reale,
eigenartige und eigenwertige Einheit bildet, und als solche, trotz der Vielheit der
Teilfunktionen, eine einheitliche, zielstrebige Selbsttatigkeit vollbringt” (ebd., S.16)

Zudem ist diese ,das die Elemente zur Ganzheit zusammenschliefende Einheits-
prinzip, ihr Wirken [demnach] nicht mehr exoterisch als Wirken von a auf b, son-
dern esoterisch als Wirken des Ganzen auf seine Teile!" (ebd., S.89). Deshalb kann
,Sache’ (Objekt) auch als Gegenbegriff zu Person verstanden werden, wenngleich
im kritischen Personalismus diese konzeptionelle Trennung tiberwunden wird. Per-
sonal oder sichlich ist auf Grund dessen eine Frage der Perspektive (ebd., S.145-149)
und wird letztlich — dazu spater mehr — durch personale Beziige ,aufgehoben’.

Person, so wird schon jetzt deutlich, ist kausale Substanz und Individuum -
wirkt aus sich heraus und ist in sich vielfaltig, dennoch erscheint diese als Eines
(ebd.,, S.121-140). Aristoteles (2007, S.244-248) nennt eine Idee dieser Gestalt in
seiner Metaphysik ,Entelechie’ und setzt diese in enge Verbindung mit dem Kon-
zept der Energie. Beides steht in Bezug zu dem Praxisbegriff und bezeichnet die
Aufgabe des Menschen durch Tatigkeit Moglichkeit in jeweils konkrete Wirklich-
keiten zu transformieren. Sinn und Zweck liegt dabei im jeweiligen Selbst begriin-
det. (Was das nun fiir soziale Bezligen bedeutet, dazu in 3.2 detaillierter.)

Damit wird das oben angedeutete Problem der personalen Identitit bzw. des
Sich-gleich-Bleibens virulent. Dieses hat mit der Auffassung von Person als ,uni-
tas multiplex” (Stern, 1927, S.22) zu tun, also mit der Vorstellung von Person als
vielfltige Einheit und einheitliche Vielfalt. Diese beginnt, so Arendt (1971/2014,
S.182-186), in der Person selbst. Gewissermaf3en wird im Denken eine intraper-
sonale Alteritét realisiert, d. h. die Person kann im Gesprach mit sich selbst sein.
Denken als innerer Dialog verweist dann auf die Vielfalt des Selbst (z. B. als Denken
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in Alternativen, Kontingenzbewusstsein), das (sich) selbst dabei nicht erscheint,
sondern in Distanz zur Welt geht — ,alleine [ist], aber nicht einsam” (ebd., S.184).
Und es ist diese Fahigkeit zur Distanzierung, die auch anderen philosophischen
Anthropologien zur Folge charakteristisch fiir die Idee der Person ist: z.B. bei
Plessner (1928/1975, S.288-290, 327-328).

Die hier beschriebene Alteritat transformiert sich, wenn der Mensch (empi-
risch) in Erscheinung tritt und sich unter ,seinesgleichen” (Arendt, 1958/2014, S.220)
bewegt. Jetzt, das beschreibt Arendt (1971/2014, S.185-188) im Rekurs auf Platons
(1957-59/2009b) Gorgias, erscheint sie als Eines (besser: ein Ganzes) nach aufen
hin, wodurch die Mdglichkeit entsteht, in dufere Dialoge (interpersonale Beziige)
einzutreten. Die Pluralitdt wird — so wie schon intrapersonal — zur Bedingung der
Moglichkeit von Aktualisierungen. Denken und Handeln lassen sich danach als zwei
Seiten (eine innere und eine dufSerlich-empirische) von Praxis verstehen.

Inklusive Bildung ist human, weil sie die Personalitat des Menschen zum Prin-
zip (arche: Aristoteles, 2007, S.126) seiner Bildungsbewegungen macht. Jede*r ist
Person; vielfaltig im Inneren und als Einheit in Beziehung zur Vielfalt der Welt.
Jeder Mensch ist unverwechselbar, unwiederholbar und einzigartig (Stern, 1927,
S.22; auch: Arendt 1958/2014, S.71); er hat Selbstzweck und konstituiert Sinn. Da-
rin besteht seine Wiirde, die ihn fundamental von Sachen unterscheidet (Kant,
1785/86/1974, S.60-63), obgleich diese Trennung durch eine personale Hierarchie
Uiberwunden werden kann. Stern (1924) nennt dies einen ,hierarchischen Mo-
nismus der Selbstwerte” (S.62) und konstituiert diesen tber die Idee der unitas
multiplex: ,Es gibt unendliche viele Selbstwerte; sie stehen aber nicht einfach im
Plural hart und unvermittelt nebeneinander, sondern bilden ein System, eine
tiberschwenglich gewaltige Ordnung” (S. 61).

Gleichzeitig hat jede Person auch Bedeutung fiir die Gemeinschaft des Men-
schengeschlechts als Einheit; ihre Verschiedenheit — logisch abgeleitet aus der
Entelechie — kann mit Simmels (1908/2016, S.814) ,Individualismus der Gleich-
heit” sozialphilosophisch begriindet werden (ebd,, z.B. S.797). Diese Pluralitdt der
Erscheinungen bzw. die empirische Verschiedenheit ist die Bedingung der Mog-
lichkeit von Persongenese; deren innere Entsprechung resultiert aus der Dyna-
mik des Selbst. Eben darin besteht aber Gleichheit (Gleichartigkeit i.S. Arendts,
1958/2014, S.272—273): die Moglichkeiten durch Denken und Handeln, d. h. durch
dialogische Beziige Sinn zu aktualisieren. Eine einheitliche Erscheinung und ein
,kohdrentes Selbst’ (Schmid, z. B. 2004/2016, S. 103—115) zu gestalten — mit ande-
ren Worten: Bestimmbarkeit in Bestimmtheiten zu tiberfiihren — ist demnach fiir
alle Menschen als Personen die gleiche Bildungsaufgabe; notwendigerweise mit
verschiedenem (auch: individuellem) ,Ergebnis"

Heller (1981) etwa leitet diese Aufgabe auch aus der anthropologischen Ver-
fasstheit von Menschen ab (vor allem aus der Kompensation ihrer Instinktarmut,
d.h. des Festgestellt-Seins in einem Sinnzusammenhang) und stellt diese in den
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Zusammenhang mit sogenannten ,individuellen Verhaltnissen’ (ebd,, S.215-220).
Ankniipfend an (den jungen) Marx folgert sie Bildungsaufgaben aus einem ,in
etwas [l]nvolviert sein” (ebd.,, S.19) als einer regulativen Praxis, in der

»ausgehend von einem sozialen Organismus das Regulieren der Aneignung der
Welt in Hinsicht auf die Erhaltung und Erweiterung des Ichs [erfolgt]. Mit dem
Involviertsein bewertet das Subjekt die eigentliche Gattungsmafigkeit fiir sich
selbst. (ebd,, S.39)

Inklusiv meint ergo, so wie es auch Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Men-
schenrechte ausfiihrt, dass alle Konkretisierungen von Person ,gut’ sind, sofern
diese auf Basis der Vernunft’ stehen (Arendt, 1971/2014, S.62-71), in Achtung vor
der Freiheit aller Menschen und in Freundschaft mit dem eigenen Selbst, wie dem
fremden (soziale Liebe, Geschwisterlichkeit) aktuiert werden (Arendt, 1954/2016).
Diese und ahnliche Gedanken - explizit auch als Diktum ,Personenrechte als
Menschenrechte” (S.10) — stellen Antor und Bleidick (2000, S.9-13) ins Zentrum
ihrer Darstellung von Behindertenpadagogik als angewandte Ethik.

3.2 Inklusive Bildung zeigt sich dialogisch

Bildung — haufig als Selbst-Bildung konnotiert — zeigt sich auch als solche dialo-
gisch. Das gilt nun erst recht, wenn diese ,umfassender’, d. h. als Praxis und mithin
als Beziiglichkeit von Person und Welt verstanden wird, wie wir das schon mit
Hellers Idee des Involviertseins vermittels Aufgaben gesehen haben. Doch was ist
mit ,Dialog’ bzw. ,dialogisch’ gemeint?

Es gibt eine enge Verbindung von Dialog und Dialektik (Mittelstraf3, 1982,
S.173f), die mit Platon (1957/59/2007, S.219—220) aus dem inneren Dialog (Selbst-
gesprach) folgt und andererseits mit Aristoteles (Topik) als eine Haltung von Den-
ken beschrieben werden kann. Dialog richtet sich jedenfalls nicht auf Erkenntnis
im Sinne der Wissenschaften, folgt also nicht der Logik von ,wahr oder falsch’
sondern geht auf Sinn (Arendt, 1971/2014, S. 72—73). Dialog ist dialektisch angelegt
und Ausdruck der Seele sowie — sprachlich nach auf8en hin — des Kérpers. Dialog
ist somit Tatigkeit der Person und im besten Sinne Praxis: sie wird von einem Gan-
zen vollzogen und geht auf ein Ganzes, indem diese durch (dia) ein Gesprach bzw.
durch einen Denkprozess (logos) hindurch ,gehen’ muss.

Nun gilt fir das Denken, was auch fiir ein Gesprach (oder Handeln) generell
gilt: Der Antwortende ,leidet’ durch die Frage, d. h. eine Denktatigkeit wird zu-
nachst affiziert (Platon, 1957-59/2009b, S.383; Aristoteles, 1985, S. 44; erganzend:
Arendt, 1958/2014, 236—237). Fiir den Dialog kommt nun ein zweites Pathos hinzu:
die Vernunft (logos), die nicht auf wahre Erkenntnis gerichtet ist, sondern ein Ver-
maogen fiir angemessenes Denken und Handeln meint, sowie ein ,Gefiihl’ fiir eine

7 ,Die Vernunft ist nicht auf der Suche nach Wahrheit, sondern nach Sinn (Arendt, 1971/2014, S. 25)
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taugliche Ordnung von Welt (kosmos) begleitet (Arendt, 1971/2014, S.143-144).
Mit Arendt (1958/2014, S.250—251) kann dabei auch das Auflere/Andere ins Spiel
gebracht werden: Denn dieses ,Wirklichkeitsgeftihl [entsteht] dem Menschen nur
dort (.), wo die Wirklichkeit der Welt durch die Gegenwart der Mitwelt garantiert
ist, in der eine und dieselbe Welt in den verschiedensten Perspektiven erscheint”.
Schon die Vernunftorientierung basiert auf der Moglichkeit einer gemeinsamen
Welt und der Erfahrung von Pluralitat.?

Diese ethisch-anthropologische Konnotation findet sich auch in der oben zi-
tierten Menschenrechtserklarung aus dem Jahre 1948, wo ausdriicklich die glei-
che Freiheit und Wiirde und deren ,Gebrauch’ im geschwisterlichen Verkehr der
Menschen bezeichnet wird. Diese freundschaftliche (liebevolle) Haltung im Bezug
zum je eigenen Selbst und in Verhdltnissetzungen zur Mitwelt kann als Bedingung
der Moglichkeit von resonatorischen (und in weiterer Folge) anerkennenden Per-
son-Weltbeziehungen (Schneider-Reisinger, 2019a) etabliert werden.

Im kritischen Personalismus wird dies als Introzeption bezeichnet: als Praxis, die
Fremdwerte dadurch bejaht, indem diese jeweils zu Werten der erstpersonlichen
Selbstbestimmung gemacht werden. Formal zeigt sich diese Praxis als Alteritatsfigur,
wahrend sie inhaltlich egozentrisch angelegt ist. Dialogische Praxis im Sinne intro-
zeptiven Handelns (und Denkens) ist demnach eine Synthese ent- und verichender
Verhiltnisse — ihre Basis die soziale Liebe (Stern, 1924, S. 366—373). An dieser kann
auch deutlich werden, dass jeder Dialog immer iiber das spezifische Verhaltnis (dies
nennt Arendt [1958/2014, S. 225] ,Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten”)
hinausweist: Auf die Menschlichkeit als Idee, die jedoch unter den Menschen (ihre
Menschheit konstituierend) in Erscheinung treten muss. Stern schreibt dazu: ,[D]
enn dies ,Menschliche’ ist nicht ein ,Allgemein-Menschliches’ im Sinne der Auf-
hebung aller Verschiedenheiten, sondern ein ,Gemeinsam-Menschliches; ein ,Ge-
samt-Menschliches’ im Sinne des Zusammenklingens aller Unterschiede zum vollen
Akkord personlichen Menschenlebens. (Stern, 1924, S. 184)

In eben diesem Aspekt ist dialogische Bildung prinzipiell Annahme, nicht Aus-
wahl (Buber, 1925/2005, S.32), bestatigt die Wiirde des Individuums und macht
Letzteres zu einem Neubeginn menschlicher Beziehungen und Aufgaben (Arendst,
1958/2014, S.18; 217). Diese Initiation durch Praxis bedeutet zudem ein Partizipie-
ren an einer gemeinsamen Aufgabe, die — so paradox dies klingt — auch individuell
zu bewiltigen ist (siehe erneut Heller, 1981). Inklusion ist dann bildungstheoretisch
besehen der ,Einschluss in die dialogisch zu leistende Bildungsaufgabe”(Rekus,
2016, S. 51). Eben dies driickt ja schon die Aligemeine Erklédrung der Menschenrech-
te aus und lasst sich bildungsphilosophisch begriinden (auch: bekraftigen). Aus
Sicht der Demokratiepadagogik finden sich verwandte Uberlegungen schon bei

8 Bieris (2017) Antwort auf die Frage ,Wie wire es gebildet zu sein?” wird im Anschluss daran vollum-
fanglich durch seine neun Aspekte von Bildung beantwortet und verdichtet sich insbesondere im - fiir
die Vernunft relevanten — Aspekt der ,Artikuliertheit”: der Mensch ,lernt die Sprache der Seele” (S.24;
Hervorh. der Autor).



12 SCHNEIDER-REISINGER Inklusive Bildung: Bildung revisited?!

Dewey (1916/1993, S.121): Erziehung sei dann das Einiiben von Demokratie als Le-
bensform, demnach ,eine[r] Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und
miteinander geteilten Erfahrung” in der ,jeder sein Handeln zu dem der anderen
in Beziehung zu setzen und umgekehrt das Handeln der anderen fiir sein Tun in
Rechnung zu stellen hat”.

Und ein Weiteres ist interessant: Der friihe Marx (1844/2005) und dessen Aus-
fltlhrung zu Entfremdung des Menschen kdnnen durchaus auch sinnentsprechend
gelesen werden (siehe Fromm, 1961/2013). So ist Bildung geradezu ,Auflerung und
Bestatigung des gesellschaftlichen Lebens” (Marx, 1844/2005, S.89) und insofern
Teil der Realisierung der gattungsgeschichtlichen Entwicklung. Das Ziel von Bil-
dung in diesem Sinne besteht darin, dass das ,natiirliche(s) Dasein[,] sein mensch-
liches Dasein und die Natur fiir ihn zum Menschen geworden sind” (ebd,, S.88),
also ,eigenes Dasein [als] gesellschaftliche Tatigkeit” (ebd., S.89) verstanden wird.
Diese Synthese von Entwicklungen in interdependenter Bezogenheit gilt nun auch
in umfassendem Sinne: Der Mensch wird/ist ,ein totaler Mensch” (ebd.,, S.90).

3.3 Inklusive Bildung ist Bildung - jedoch: iiber ,klassische’ kritisch hinausgehend
Inklusive Bildung kniipft insofern an die Theorie der Bildung Humboldts (1792/2010)
an: Bildung sei folglich die ,Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt” (S.236), um
so ,eine eigne und neue Ansicht der Welt und dadurch eine eigne und neue Stim-
mung seiner selbst” (S.239) zu erlangen. Dabei gelte es ,soviel Welt, als moglich
zu ergreifen, und so eng, als er nur kann mit sich zu verbinden” (S.235), was sich
als Appell an die Wiederherstellung eines ungeteilten/nicht fragmentierten Ichs,
d. h. der Person lesen lasst. So wird der dialogische Charakter schon bei Humboldt
deutlich, schreibt er doch ausdriicklich von einer ,Wechselwirkung” mit transfor-
matorischem Gehalt. Gleiches gilt fiir das humane ,Moment'; ist Humboldts Kon-
zeption doch die Re-Konstituierung der psycho-physischen Einheit der Person als
ein Ganzes immanent.

Mit Blochs (1959/1985) Deutung der aristotelischen Form-Inhaltslehre (S.224-235)
eroffnet sich die Moglichkeit, die idealistische Deutung von Bildung bei Humboldt in
eine praxeologische zu transformieren. Das Mdgliche wird dabei materialisiert und
in einem dialektischen (Bildungs-)Prozess als sich zeigende Tendenz® einer Verwirk-
lichung (Aktualisierung) verstanden (S.237-239). Bloch resiimiert dazu — ganz im
Sinne Marx”:

9 Vgl. dazu Deweys (1925/2007, S. 350) ,Idee der Tendenz, wonach die Praxis von Personen Ausdruck und
Artikulation ihrer inneren Teleologie sei, also diese jeweils keinen ,Schlusspunkt, der den Bedingungen
auferlich ist” (ebd,, S. 351) ausdriicke, sondern ,auf jeder Stufe des Prozesses gegenwartig” (ebd.) Sinn
vorliege. Er fahrt fort: ,Ein aktiver Prozess wickelt sich in der Zeit ab, aber auf jeder Stufe und an jedem
Punkt erfolgt eine Ablagerung, die kumulativ [nicht additiv, d. Verf.] und konstitutiv in das Ergebnis
eingeht. Ein echtes Instrument fiir einen Zweck ist immer ein Organ eines Zweckes.” (ebd,, S. 346)
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»Der Weg [ein natiirliches humanes Verhaltnis von Menschen und Welt, d. Verf.]
eroffnet sich darin als Funktion des Ziels, und das Ziel eréffnet sich als Substanz
im Weg, in dem auf seine Bedingungen hin erforschten, auf seine Offenheit hin
visierten!" (S.241, Hervorh. d. Verf.)

Auf dieses Verstandnis rekurriert auch Feuser (2017, S.258-260), der sich in seiner
Deutung von Bildung als biografischen Prozess und emanzipatorische Praxis auch
auf Klafki (1985/2007, S.15-41) bezieht, der das Allgemeine (Ideelle) der Bildung
nicht losgelost von, sondern in der bzw. als Praxis konzipiert. Damit bleibt diese
zwar allgemein im Sinne einer verbindenden und gemeinsamen Aufgabe von In-
dividuen (ebd,, S.40), dennoch nicht als Ideal und von konkreten Personen und
ihrer Praxis losgelost (auch Marx, 1845b/2018, S. 63).

Befreit werden soll Bildung als Formidee insofern von der Akzentuierung auf
geistige Tatigkeiten und den sogenannten ,inneren’ Menschen (die Personlichkeit)
sowie vom Diktum des Anspruchs den Menschen durch ,Erhhung” (Humboldt,
1792/2010, S.238) zur ,Veredlung” (ebd.) zu bilden. Viel eher soll Bildung — wie oben
ausgefithrt — im Sinne Marx’ (1844/2005) Synthese von Naturalismus und Huma-
nismus verstanden werden, weil als ,menschliches Naturwesen, d.h. als fur sich sei-
endes Wesen, darum Gattungswesen, (...) [der Mensch] sich sowohl in seinem Sein
als in seinem Wesen bestdtigen und betétigen muss.’ (S.139) Das geschieht eben
durch dialogische Praxis, die — Buber (1935/2005, S.57) korrigierend’ — nicht die ,Be-
waltigung der Andernheit” bedeutet, sondern diese (auch in deren intrapersonaler
Form) zur Konstitutionsbedingung der Einheit der Menschen macht und ihre Ak-
tualisierung durch gemeinsames Handeln affiziert. Hier offenbart sich der demokra-
tiepolitische Charakter inklusiver Bildung (Wocken, 2006, S.100).

Was eben schon als humanes Moment aus der klassischen Bildungsidee und
als Konsequenz personalistischer Anthropologie folgt, findet sich in der fir die
Praxis relevanten Diskussion um sogenanntes ,ganzheitliches/gehirngerechtes
Lernen’ (z. B. Spitzer, 2002; Herrmann, 2009) und wird bei Zirfas und Gohlich
(2007) in einem explizit padagogischen (bildungsaffinen) Verstandnis von Lernen
artikuliert:

»Lernen bezeichnet die Veranderungen von Selbst- und Weltverhdltnissen sowie von
Verhaltnissen zu anderen, die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen, son-
dern aufgrund von zumindest basal reflektierten Erfahrungen erfolgen und die als
dementsprechend begriindbare Verdnderungen von Handlungs- und Verhaltens-
maoglichkeiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Geschmacks-
und Wertstrukturen vom Lernenden in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind”
(S.17, Hervorh. d. Verf.).
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An dieser padagogischen Vorstellung von Lernen als Person-Weltbezug mit
umfassendem Charakter und Effekt, wird die Person in ihrer Untrennbarkeit the-
matisiert und ein weiteres — neues — Moment inklusiver Bildung extrahiert: Bil-
dung als soziale/soziologische Aufklarung tiber die Bedingtheiten des eigenen Ha-
bitus™ (siehe Bourdieu, 2001, S.202—207) sowie denen seiner Mitwelt. Daraus lasst
sich ein Antrieb fir Bildungsbewegungen sowie dessen Reflexion gewinnen, um
durch neue Gewohnheiten (und Gewdhnungen) andere Formen von Selbst-Welt-
verhaltnissen zu erproben.

Konzeptionell verweist Habitus als ein Aspekt von Bildung auf tugendethische
Zusammenhinge (Aristoteles, 1985, S.28-33) und damit auf Praxis (siehe 2.1-2).
Aristoteles fiihrt dies im vierten und fiinften Kapitel der Nikomachischen Ethik
aus und verweist auf die Bedeutung der ,rechten Mitte” (ebd,, S.33). Tugendhaft
(angemessen) ist eine Form des Wihlens der Mitte zwischen situativem Ubermaf}
und Mangel. Habitus (durchaus im Naheverhaltnis zu Bourdieu) ist an der Ver-
nunft orientiert und zeigt erneut auf die ,innere’ Form von Dialog bzw. Praxis: das
Denken (fiir beide Satze: ebd,, S.36; siehe dazu besonders auch Bieris [2017, S.34]
Aspekt ,Bildung als moralische Sensibilitat”). Ausfiihrlich und daran anknip-
fend hat sich Benner (2005) in seiner Allgemeinen Pédagogik mit ,Fehlformen der
menschlichen Praxis” (S.33) auseinandergesetzt; durchaus im Sinne der hier ge-
nannten Aspekte des Humanen und Dialogischen inklusiver Bildung.

Eine letzte ,Erweiterung’ inklusiver Bildung tber deren klassisches Verstandnis
hinausgehend wird durch die Relevanz von Habitus und Praxis deutlich: Bildung
meint auch Maf3halten, mitunter Selbstbeschrankung, um anderen Raum zu ge-
ben (siehe Arendt, 1958/2014, S.238). Diese Sensibilitat fiir ,,..." wird dann virulent,
wenn Personen in Erscheinung treten, folglich im 6ffentlichen Raum. Dieser kon-
stituiert sich durch Respekt vor der Freiheit der anderen Person und damit ihrer
Wirde (Plessner, 1924/2015, S.101-103). Bildung heif3t folglich auch, sich in der
,Logik der Offentlichkeit” (ebd., S.103) einzuiiben und konnotiert — obwohl als
Handeln vollziehend — paradoxerweise die innere Facette ausdriicklich: Der

JTakt ist die Bereitschaft, die willige Gedffnetheit, andere zu sehen und sich selber
dabei aus dem Blickfeld auszuschalten, andere nach ihrem Maf3stab und nicht
dem eigenen zu messen. Takt ist der ewig wache Respekt vor der anderen Seele
und damit die erste und letzte Tugend des menschlichen Herzens (ebd, S.107,
Hervorh. d. Verf.)

So scheint Bildung ein Oszillieren von Sein im Sinne einer (auch meditativen) In-
nenschau sowie einem Fokussieren des Selbst nach innen hin und einem Offnen

10 Bourdieu (1993, S.98) beschreibt Habitus als ,Konditionierungen, die mit (...) Existenzbedingungen
verkniipft sind” und die als ,strukturierte Strukturen (...) Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fiir
Praktiken und Vorstellungen” abgeben.
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und Weiten — mitunter als Selbstbeschrankung — im AufSen. Bildung als Erproben
von geschwisterlichen Verhaltnissen lasst sich als Synthese von Egozentrik und
Altruismus im Wechselspiel innerer Dialoge und dufSerer Praxisformen verstehen.
Takt meint hierbei eine Haltung, die habituelle Selbst-Aufklarung nahelegt.

3.4 Inklusive Bildung ist widerstandig

Diese Haltung speist sich, so Arendt (1971/2014, S.187—192) aus der durch den
Denkvorgang (d. h. den inneren Dialog) freigesetzte Urteilskraft. Distanzierung
und Vergegenwartigung (nicht Riickschau oder Planung) scheinen Bedingungen
der Méglichkeit fir diese intrapersonalen Dialoge, die erst taktvolle Praxis nahe-
legen. Inklusive Bildung ist insofern philosophisch und politisch gleichermaf3en
(ebd., S.191; BOhm, 1995, S.21-23). Sie bezeichnet den aktiven ,Entschluss zur Ge-
staltung des Daseins” (Weischedel, 1976, S.185) und steht — gerade auch im Hin-
blick auf die Notwendigkeit der Distanzierung (siehe Frost, 1996, S.47) — fir die
ethischen Grundhaltungen der Verantwortlichkeit (Weischedel, 1976, S.197-200)
und der ,Abschiedlichkeit” (ebd., S.194).

In seiner Skeptischen Ethik charakterisiert Weischedel diese Haltung als Aus-
druck ,innere[r] Freiheit” (ebd. S.195); ,modern’ lasst sich diese als Gegenwar-
tigsein und nach 6stlicher Philosophie als Nichtanhaften beschreiben (durchaus
dazu: Marx, 1845/46/2018, S.104-106). Gerade diese Haltung der Demut im besten
Wortsinn verdeutlicht das Widerstandige taktvoller Praxis; als Folge innerer Dialo-
ge oder wie der Philosoph schreibt, als , Fraglichkeit der eigenen Person” (Weische-
del, 1976, S.210). Dabei ergibt sich — nach innen hin — nicht blof3 jenes Moment,
das Herbart (1835/1964, §3) als ,Festigkeit” umschreibt, sondern gleichzeitig eine
,behutsame Bejahung des Mitmenschen” (Weischedel, 1976, S.213) nach aufien.
Widerstand in diesem personalen Sinn kann als Moment geschwisterlicher Praxis
und Basis demokratischer Lebensformen verstanden werden. Denn hier verbin-
det sich die Abschiedlichkeit mit der Verantwortlichkeit und ihren Aspekten der
Solidaritdat und der Anerkennung sowie Bejahung des Anderen (ebd,, S. 216-220).

Es ist diese Bindung im Miteinander, die aus veranderter Perspektive auch als
Widerstand erlebt werden kann - durchaus auch als ein selbstauferlegter™. Er
zeigt sich zudem als ,Preis’ personaler Freiheit und Praxis; beide im Ringen um
Ordnung (gr. kosmos). Das der Menschheit zugrundeliegende ,Ordnungsprinzip’
Freiheit (siche AEMR, Art.1; Weischedel, 1976, S.128-130) scheint sich geradezu
,anzubieten’; dabei schlief3t sich die Argumentation im Hinblick auf die Verbin-
dung zur Idee der Person (und jener der Bildung als deren Selbstbestimmung).
Dieses Streben nach ,Ordnung’ kann aber selbst in der Postmoderne mit Bildung

11 Siehe dazu auch die Rolle des Korpers als Moment der Beharrung und des Widerstands: Ricoeur,
1990/2005, S. 384-386; Bourdieu, 1991; zum Zusammenhang von Bildung, Widerstand und Korper:
Schneider-Reisinger, 2019b.



16  SCHNEIDER-REISINGER Inklusive Bildung: Bildung revisited?!

bezeichnet werden, wobei der Widerstandigkeit auch von diesem Blickwinkel aus,
zentrale Bedeutung zukommt. Dazu Frost (2007, S. 210, Hervorh. d. Verf.):

»Wenn Bildung die Menschwerdung des Menschen meint, und dies nicht nur als
ein ideales Projekt, sondern als der Prozess des Lebenlernens in der eigenen Wahr-
nehmung und Gestaltung von Selbst und Welt, dann muss sich Bildung auch als
fragmentarisches Versuchen mit Gelingen und Scheitern formulieren lassen, das
aber die Suche nach Zusammenhingen nicht aufgibt, selbst wenn sie nur in der
Konfrontation des Widerstandigen und Fremden besteht. Nur wenn wir das Diffe-
rente in gemeinsame Horizonte einbringen, kdnnen wir sein Anderssein tiberhaupt
zur Geltung bringen. Menschsein, Sachanspruch und der Versuch, beides in mog-
lichst vielfaltiger Weise wahrzunehmen und darzustellen, sind die Horizonte der
Bildung, die vor unabsehbaren Reduktionen und Exklusionen schiitzen und damit
herrschende Strukturen verandern kénnen:”

Inklusive Bildung muss mit dem Widerstand rechnen - ja, vielmehr noch: Wi-
derstand ist eine Form, Momente dieser Prozesse der Selbstbestimmung in der
gemeinsamen Bildungsaufgabe (siehe 3.1) zu artikulieren. Insofern liegt mit einer
so verstandenen ethisch-anthropologischen Grundlegung von Padagogik die Ent-
wicklung von inklusiver Bildung nahe, der das Potenzial immanent ist, Bildung
(und Schule) weiteren Demokratisierungsprozessen zu unterziehen. Widerstand
zeigt sich, so besehen, als gemeinsames Einiiben in ,die Kunst (...) der reflektier-
ten Unfligsamkeit” (Foucault, 1992, S.15).”

4. Bildungstheoretische Implikationen fiir Schule(n) -
ein knapper inklusionspadagogischer Ausblick

Inklusive Bildung akzentuiert die Idee der Schule der Person, wie diese etwa schon
von Weigand (2004) dargelegt wurde, die sich zum Auftrag macht, die ,Heteroge-
nitat der Menschen als Reichtum und [deren] Einmaligkeit in ihrer Differenz” zu
fordern (ebd, S.382). Damit lenken diese Schulen den Fokus hin auf das Subjekt,
ohne dabei jedoch das Spannungsverhiltnis zur Sozialitat oder den Sachanspruch
auflen vor zu lassen. Jedoch haben diese Schulen ein klares ethisch-anthropologi-
sches Fundament und dieses auch reflektiert: ,Eine Schule, die dem Personprinzip
folgt, muss allen Kindern gleichermaf3en gerecht werden. Denn dieser Ansatz geht
davon aus, dass jedes Kind seine je einmaligen und besonderen Begabungen hat.
Den Sonderschdiler gibt es nach personalem Denken ebenso wenig wie den Hoch-
begabten oder den Normalschiiler” (ebd.,, S.361) Es ist/sind dies ,gemeinsame(r)
,Schule(n) fiir jede*n™ (Schneider-Reisinger, 2019a).

12 ... aufgrund der Ganzheit der Person eben auch korperlich vermittelt und wahrgenommen.
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Inklusive Bildung wird zum zentralen Anspruch und Ziel dieser Lebens- und
Lernraume. Als Personrecht steht diese Idee damit auch in der Tradition der Men-
schenrechte und adressiert schulisch jedes Kind und jede*n Jugendliche*n. Inklusive
Bildung meint aber nicht blof} eine Idee und damit einen mehr oder weniger ide-
ellen Anspruch, sondern lasst sich als Blochs (1959/1985, S.165) ,reeller Realismus”
als ,Bertihrungspunkt zwischen Traum und Leben” verstehen; d. h. Bildung mate-
rialisiert sich in selbstbestimmten Tatigkeiten im sozialen Miteinander. Fiir diese
wird gefordert, das sie tiber den ,klassischen’ Anspruch von Bildung hinausgeht und
bezeichnet so eine umfassende Wechselwirkung von Mensch und Mit-/Umwelt (er-
neut: Heller, 1981, S.19-67). Schiilerinnen handeln demnach als psycho-physische
Einheiten und individuelle Ganze — und das nicht nur zur Veredelung der Person-
lichkeit oder der Hoherentwicklung. Bildsame Situationen lassen sich selbst in den
alltaglichsten Anforderungen und Notwendigkeiten des sozialen Miteinanders einer
Gemeinschaft finden. Darauf sollte Schule reagieren und sich fiir diese Situationen
6ffnen, was zumindest eine Abkehr von der Monokultur institutionalisierter (wenn
auch etablierter) Formen des Lehr-Lernarrangements bedeutet.

Im Fokus stehen dann nicht mehr nur die Aneignung von Inhalten zur Repro-
duktion und als Propadeutikum fiir den weiteren (Aus-)Bildungsgang, sondern
die Aneignung von Welt wird dialogisch gedacht. Inhalt und Methode kénnen
dann nicht mehr separat gedacht werden, sondern miissen in konkreter Praxis
individual-historisch verstanden werden. Dabei spielen die vergangenen und ak-
tuellen sozialen Beziige natiirlich eine besondere Rolle, nicht blof} die Effekte einer
Sache auf die Aneigungspraxis einer Person. Diese lasst sich zudem nicht mehr
nach konservierenden und produzierenden Bestimmungsversuchen trennen und
vollzieht sich selbst als individuelle Bildung immer im Kontext einer Bildungsge-
meinschaft und vor dem Horizont einer gemeinsamen Bildungsaufgabe. Das ,in-
klusive’ Moment realisiert sich mittels dialogischer Bezlige, d. h. tiber die Wechsel-
wirkungen zwischen Person und Mit-/Umwelt; mit unabsehbaren Folgen.®

Diese speisen sich sowohl vom Moment der Initiative, als auch von dem der
Selbstbeschrankung und des Raumschaffens. Schulen tragen daher Sorge, dass
ihre Schiler*innen im Sinne introzeptiver Verhdltnissetzungen sowohl ihre Fa-
higkeiten und Fertigkeiten entwickeln kdnnen, dabei jedoch die/den Anderen als
dafiir konstitutiv setzen. Insofern werden Schulen fiir die Realisierung inklusiver
Bildungsprozesse vor allem auf das Kultivieren und Erproben von freundschaftli-
chen (m. a. W. geschwisterlich-solidarischen) Haltungen setzen. Damit fiihrt diese
Form von Bildungsidee zuriick zu ihren antiken Wurzeln, um zundchst dem An-
spruch der Selbstsorge (der Freundschaft mit dem je eigenen Selbst) zu genligen.

Einmal mehr mit Heller (1981) und vor dem Hintergrund ihrer Idee des Invol-
viert-Seins als formgleiche und vor allem gemeinsam zu bewaltigende Aufgabe:

13 Nicht zuletzt deshalb wird Bildung bei Bieri (2017) im Konjunktiv formuliert.
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»Die Bewertung der eigentlichen GattungsmafBigkeit fiir uns selbst bedeutet zu-
gleich zu beurteilen: worin involviert zu sein, auf welche Weise involviert zu sein,
mit welcher Intensitit involviert zu sein; sie sichert die Homoostase [siehe Sterns
unitas multiplex im Dialog, d. Verf.] unseres sozialen Organismus im gegebenen Me-
dium. (...) Der Mensch ist eine Personlichkeit mit einer eigenen Welt, und diese
,eigene Welt' ist die, die er bewahren und erweitern will!* (S.188-189)

Gleichzeitig werden diese Schulen auch erfahren, dass das Uben dieser Form von
Bezug nicht immer und auch nicht ausnahmslos zu ,inklusiven’ Verhaltnissen fiihrt.
Insoweit gilt es inklusive Bildungsprozesse auch dahingehend zu ,nutzen;, um ge-
rechte Verhiltnisse zu befdrdern™: Inklusion als Erméglichung von Bildungsgerech-
tigkeit konkret erfahrbar zu machen. Dazu bedarf es der Korrektur eines meritokra-
tischen Leistungsverstandnisses und — damit zusammenhangend — der Ergdanzung
sogenannter gesellschaftlicher Funktionen der Schule um Inklusion als ,Bildung zur
Seite des Subjekts” (Heinrich, 2015, S.251). Das meint dann auch eine Sensibilisie-
rung fiir eine verdnderte Anerkennungspraxis bildungsrelevanter ,Leistungen’

Nicht zuletzt weist dieser Aspekt auf das kritische Moment inklusiver Bildung
hin, das sich bei Sokrates in zwei Bildern zeigt: in dem des Sporns fir das Pferd
(1957-59/20093, S.29—30) und in jenem des Zitterrochens (Platon, 1957-59/2009c,
S.471). Im Sinne des Sporns meint das, im Dialog mit Anderen die ,gangige Praxis
und Routinen sowie Rituale vor dem Hintergrund veranderter Verhaltnisse kri-
tisch zu befragen — ,,anzuregen” und aufzuregen. Demgegentiber kann Kritik aber
auch bedeuten, dufSerlich ruhig zu werden (gelahmt wie nach der ,Attacke’ des
Zitterrochens), jedoch nur um sich im Denken zu sammeln, die Sachen zu ordnen
und zu vergegenwartigen (was mitunter ,anstecken’ kann). Es ist dies die einzige
Moglichkeit den Ereignisstrom zu unterbrechen, um sich zwischen Vergangenheit
und Zukunft (Eigen-),Zeit' zu verschaffen (Arendt, 1971/2014, S.198—204): zum
Denken — und das meint, wie wir gesehen haben, um Anschauungen zu ordnen
und zu reflektieren, mit dem ,Ziel’ Sinn zu konstituieren.

Damit und zuriickkommend auf den Anspruch fiir eine veranderte Anerken-
nungspraxis bildungsrelevanter ,Leistungen zu sensibilisieren, sei — mit Blick auf
die Lehrer*innen — auf Marx’ (1845a/2016, S.29-30) 3.These zu Feuerbach ver-
wiesen und um den Gehalt der 2. erganzt: ,In der Praxis muss der Mensch die
Wabhrheit, i.e. die Wirklichkeit und Macht, Diesseitigkeit seines Denkens bewei-
sen.” (ebd,, S.29) Jedoch miissen ,die Umstiande von den Menschen verandert
und die Erzieher selbst erzogen werden” (ebd., S.29f). Inklusive Bildung meint
nicht zuletzt, alle in diesen Institutionen an der gemeinsamen Bildungsaufgabe
arbeitenden Personen zu beteiligen und zu affizieren, um durch ihre Praxis auch

14 Mit Ricoeur (1990/2005, S. 210) kann dies als ein Ringen um eine ethische Ausrichtung von Instituti-
onen verstanden werden: ,,Ethische Ausrichtung’ wollen wir die Ausrichtung auf das ,gute Leben’ mit
Anderen und fiir sie in gerechten Institutionen nennen.”
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verdanderte institutionelle Bedingungen zu lukrieren, die der ,Sache’ angemessener
sind, als die vorgefundenen. Insofern zeigt sich inklusive Bildung ihrer Form nach
ganz im Sinne inklusiver Prozesse generell — und als gemeinsam-geteilte Aufgabe:
dialogisch, offen und transformatorisch.
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Bildung entspricht dies dem Gedanken, dass Populismus nicht ,von auf3en auf
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“Lernen Sie es, die gedankliche Welt, die sich lhnen 6ffnet, nicht als eine Summe
von Daten anzusehen, sondern als einen Prozef3, in dem Material und lebendi-
ge Reflexion sich durchdringen und den Sie unablassig selbstandig nachvollzie-
hen missen. Ich meine damit, daf Sie der Ihnen gebotenen Sache zugleich sich
Uberlassen und lhre eigene autonome Vernunft ins Spiel bringen sollen. Dieses
Verhalten im Lernen, in dem Liebe und Besonnenheit sich vereinigen, kommt
unmittelbar jener Elastizitit des Geistes zugute, die es heute zu erneuern gilt.”
(Horkheimer, 1985¢, S. 424)

Der seit den 1990er Jahren sich vollziehende Aufstieg neuer Populismen im Kern
westlicher Demokratien fordert ebenso die Sphare von Schulen wie auch von
padagogischen Hochschulen und Universitaten. Allesamt sehen sich veranlasst,
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sowohl die eigene historisch-philosophische Perspektive auf ,Populismus” als eine
populédre Entriistungs- und Protestbewegung innerhalb eines demokratischen
Systems zu Uiberdenken als auch ihre moralische Haltung gegentiber jenen poli-
tischen Bewegungen, von welchen sie immer 6fter und heftiger in Bezug auf ihre
humanistischen, pluralistischen und diversitatsfreundlichen Bildungsideale atta-
ckiert werden.

Populismen bedrohen die demokratischen Bausteine, ihrerseits Produkte der
westlichen Nachkriegsordnung, und damit die Tragerprinzipien des modernen
offentlichen Schul- und Hochschulwesens, das auf Sozialemanzipation des Biir-
ger-Individuums via Wissensaneignung und Ausbildung eines kritisch-reflektie-
renden Geistes ausgerichtet ist. Angesichts der Dringlichkeit dieser Bedrohung
gewinnen die kultur- und gesellschaftskritischen Diagnosen Theodor W. Adornos
und Max Horkheimers an Aktualitat: Kann der padagogische Imperativ einer ,Er-
ziehung nach Auschwitz” (Adorno, 1997a) dem modernen Schul- und Hochschul-
wesen, das seine Wurzeln in der historischen Aufklarung, der Modernitat bzw.
Postmodernitdt hat, beistehen, um diesen Bewegungen standzuhalten, die ih-
rerseits das eindimensional-simplifizierende Denken, die antidemokratische und
diskriminierende Einmiitigkeit sowie den nationalistischen Riickzug zelebrieren?

LJunter den Einsichten von Freud ... scheint mir eine der tiefsten die, daf die
Zivilisation ihrerseits das Antizivilisatorische hervorbringt und es zunehmend ver-
starke. ... Erziehung ware sinnvoll Giberhaupt nur als eine zu kritischer Selbstrefle-
xion ... (Adorno, 19973, S.674—676). Kénnen Bildung und Erziehung als ,Organe
der praktischen Aufklarung” und Hoffnungstragerinnen dazu dienen, dass Aus-
grenzung, Diskriminierung und Rassismus, letztlich ein ,Rickfall in das Barbari-
sche” kiinftig nicht mehr in Erscheinung treten werden? Bedarf es der ,radikalen
Selbstaufklarung” zur Miindigkeit angehender Padagogen und Padagoginnen in
der neuen Lehramtsausbildung' tiber die ,Tabus”, die sie die ,blinde Reproduk-
tion“ des Bestehenden fortschreiben lassen (Adorno, 1997b; Gruschka, 2003;
Gruschka, 2004, S.135)?

1 2013 wurde das ,Bundesrahmengesetz zur Einfiihrung einer neuen Ausbildung fiir Pidagoginnen und Pa-
dagogen” im Osterreichischen Nationalrat beschlossen und damit die gesetzliche Basis fiir das bildungspoli-
tische Projekt der ,Padagoglnnenbildung NEU” geschaffen. Am 1. Oktober 2015 startete sterreichweit die
neue Ausbildung fiir den Bereich der Primarstufe, am 1. Oktober 2016 folgte die flichendeckende Umset-
zung der Lehramtsstudien fiir die Sekundarstufe: Der Fokus dieser Lehrer- und Lehrerinnenbildungsreform
liegt im grofleren Rahmen auf Veranderungen des Zusammenwirkens von padagogischen Hochschulen
und Universitdten. Alle angebotenen Lehramtsstudien sind von dieser Reform erfasst und die Studieren-
den werden ,Bologna-konform” ausgebildet in einer Studienarchitektur, die in den Grundziigen einheitlich
gestaltet ist. Die Kooperation der Ausbildungsinstitutionen ,Padagogische Hochschulen” und ,Universita-
ten” bzw. die Bildung von vier regionalen Entwicklungsverbiinden (,Clusters”) in Osterreich soll ebendiese
gemeinsame, gleichwertige Ausbildung aller Lehrer und Lehrerinnen fiir die Sekundarstufe ermdglichen.
(Siehe https://www.bmb.gv.at/schulen/pbneu/index.html)
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1. Uberblick

Kern dieses Beitrags ist die Kritik am aktuellen Trend zur Evidenzbasierung im
padagogischen Wissenschaftsbetrieb an Universitdten und Padagogischen Hoch-
schulen im Rahmen eben dieser neuen Lehramtsausbildung. Die Kritik ist, aus-
gehend von Osterreich, gleichzeitig auf andere nationale Lehramtsausbildungen
anwendbar, da es sich um landeriibergreifende Tendenzen einer internationalen
erziehungswissenschaftlichen Scientific Community handelt. Diese Kritik erfolgt
vor dem sozialphilosophischen Hintergrund der Kritischen Theorie. In Bezug auf
Populismus und Bildung entspricht dies dem Gedanken, dass Populismus nicht
,von auflen auf die Bildung einstiirzt”, sondern von der Schule, Hochschule und
Universitat bzw. einer dort dominierenden ,positiven Pddagogik” selbst mit her-
vorgebracht wurde und noch immer wird — einer Pidagogik, die keine Selbstauf-
klarung betreibt und daher nicht imstande ist, zu erkennen, was sie selbst dazu
beitragt, nicht zu werden, was sie zu beanspruchen vorgibt, indem sie durch eine
simplifizierende Didaktik bzw. einen ,padagogischen Indikativ" nicht ausreichend
zwischen Sein- und Normenebene unterscheidet: ,Das Zusammenwirken ist dar-
gestellt, als ware es so, obwohl es doch nur sein sollte” (Gruschka, 2003). Im Gegen-
teil setzt sie padagogische ldealisierung und verkiirzte, vom komplexen Ist-Zustand
»herunter gebrochene” Didaktisierungen mit der Wirklichkeit gleich, ohne sich mit
den realen, soziopolitischen Widerspriichen konkret auseinanderzusetzen.
Nachdem im vorliegenden Beitrag zunachst die Kritik am mechanistisch-re-
duktionistischen Weltbild, an der ,instrumentellen Vernunft“ und Macht der
Technik aus Sicht der Kritischen Theorie skizziert werden soll, wird ebendiese
Perspektive im darauffolgenden Abschnitt sogleich direkt auf den aktuellen, kri-
tischen Diskurs zur Evidenzbasierung bzw. auf die — nicht véllig neue — Kritik an
der ,positivistischen Wissenschaft und Forschung” generell, aber auch im Spezi-
ellen (a la Pisa) bezogen. Die Verbindung dieser Gedankengénge zu einem ent-
sprechend kritisch gefassten ,reflexiven Lehrendenhabitus“ im Sinne Bourdieus
zu erreichen sowie darauffolgend auf den Zusammenhang eines solchen Habitus

2 Pierre Bourdieus Habitusbegriff (Bourdieu, 1983; Bourdieu & Passeron, 1971) und sein Konzept einer ,re-
flexiven Soziologie” (Bourdieu, 1995), deren Anspruch es ist, die gesellschaftlichen Bedingungen, unter
denen sozialwissenschaftliche Forschung betrieben wird, systematisch zu beriicksichtigen, dienen Autor
zum Entwurf eines ,kritisch-reflexiven Lehrer- und Lehrerinnenhabitus” (siehe dazu die bildungswissen-
schaftlichen und bildungssoziologischen Studien u.a. von Friebertshauser, Rieger-Ladich & Wigger, 2006).
Dieser Begriff des ,kritisch-reflexiven Lehrer- und Lehrerinnenhabitus” selbst wurde in der Literatur al-
lerdings bereits vielfach aufgegriffen und innerhalb des Faches gar reichlich diskutiert, existieren hierzu
doch inzwischen geradezu zahllose Publikationen — den einen Begriff von ,Reflexivitat” oder ,deliberate
practice” (Williamon, 2009) oder auch des ,reflective practitioners” (Schon, 1983) gibt es bei aller Fiille an
Abhandlungen jedoch nicht, nicht zuletzt deswegen, weil die Thematik schon seit etwa 40 Jahren zwar
griindlich, aber durchaus sehr kontrovers aufgearbeitet wurde (vgl. dazu jingst Hacker, 2017). Der Termi-
nus der ,Reflexiven Erziehungswissenschaft” ist innerhalb des padagogischen Diskurses ebenfalls bereits
seit Beginn der 1990er Jahre etabliert (u.a. Lenzen, 1991).
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mit einer ,inklusiven Migrationspadagogik“ sowie der daraus abgeleiteten Not-
wendigkeit nach diversitatssensibler Padagogen- und Padagoginnenbildung ein-
zugehen, ist schlie8lich Anspruch des Hauptteils dieser Arbeit.

2. ,Instrumentelle Vernunft” und die Verwertbarkeit von Wissen

Die ,Dialektik der Aufklarung” (Horkheimer & Adorno 1987) und ,Zur Kritik der
instrumentellen Vernunft” (Horkheimer, 1992¢), beide zentrale Werke der Kriti-
schen Theorie”, prangern die sich in einer ,Sackgasse” befindende Vernunft an, die
sich durch ihr reduktionistisches Naturbild selbst in diese missliche Lage, in der
es kein Vorankommen mehr gibt, mandvriert habe. Die dialektische Konsequenz,
die sich aus dieser Vergewaltigung ergibt, bringt Horkheimer auf den Punkt: Je
mehr Apparate zur Naturbeherrschung erfunden sind, desto mehr miisse diesen
gedient werden (Horkheimer, 1992a, S.94) und desto mehr wiirden Menschen
sich selbst dabei entfremdet. Dabei verstricke sich dieses Aufklarungsdenken in
einen Widerspruch: ,In der menschlichen Vernunft finden sich einige unausrott-
bare Ideen wie Freiheit, Gerechtigkeit und Menschlichkeit. Die Aufgabe dieser Ide-
en kdme der der menschlichen Vernunft gleich” (Horkheimer, 1989, S.357). Diese
positivistische Auffassung von Wahrheit sei reduziert auf ein methodologisches
Prifverfahren, in dem ,Richtigkeit” ,Wahrheit” bedeute. Ein solcher mathema-
tischer Formalismus reduziere die Wirkkrafte auf ein paar wenige ,harte Fakten®,
die nur noch wiederholt wiirden. In dem Sinn ist der Positivismus nach Horkhei-
mer als ideologisch-affirmative Wissenschaft zu verstehen, die sich auf eine blof3e
Wiederholung von vorgefundener Realitat beschrankt (Horkheimer, 1970, S.21).
Dieser Faktizitdtsbegriff vernachlassigt aber die Einsicht, dass die soziale Welt
gewachsenes Produkt gesellschaftlichen Handelns ist. Die Angst jedoch, von Tat-
sachen abzugehen, prapariert gleichzeitig den ,verdorrenden Boden fiir die gieri-
ge Aufnahme von Scharlatanerie und Aberglauben” (Horkheimer & Adorno, 1987,
S.18). Wissenschaftliche Erkenntnis degeneriere so zu reinem Verwertungswissen,
welches jeder ldeologisierung offenstehe. Aus diesem Grund fordert Horkhei-
mer die Durchdringung von Philosophie und Einzelforschung. Kombiniert solle
die Kluft zwischen Tatsachenforschung und Sozialphilosophie tiberwunden wer-
den, denn die auf Instrumentalitdt regredierte Vernunft habe sich durch Natur-
beherrschung und soziale Herrschaft (auch in Gestalt von ,Bildung”) zu einem
quasi-mythischen Bann zusammengeschlossen. Die Abhandlung ,Zur Kritik der
instrumentellen Vernunft” schildert diesen Prozess als Verdrangung einer als ,,ob-

3 Theoretische Ankniipfungspunkte finden sich hier in der von Paul Mecheril (2004) vorgeschlagenen, dis-
ziplindren Spezialisierung einer ,Migrationspadagogik” sowie in den theoretischen Positionen zum Thema
sInklusion”. Hier insbesondere die internationalen (bildungs-)politischen Normsetzungen entsprechend
der UNESCO-Erklarung von Salamanca (1994) samt deren normativem Appell, ,Regelschulen” mit ent-
sprechend ,inklusiver Ausrichtung” als besten Weg zu erachten, um Diskriminierungen zu bekdmpfen.
Mit anderen Worten: ,Inklusive Bildung” wird hier auf die ,gesamte Diversitat” — einschlie8lich Migration
- bezogen (Allemann-Ghionda, 2013).
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jektiv" verstandenen wert- und sinnkonstituierenden Vernunft durch eine ,sub-
jektive”, instrumentell-formalistische Vernunftauffassung. Was zahlt: die kalkula-
torische Fahigkeit flr subjektiv-nutzenmaximierendes Handeln.

Enttduscht von der Hegelschen Philosophie (sie habe das Individuum, seine
Hoffnungen, Erwartungen und Sehnsiichte der ,Verniinftigkeit des sozialen Gan-
zen" geopfert) fordern die Kritischen Theoretikerlnnen daher die bewusste Ak-
zentuierung des erkenntnisleitenden Interesses: Erkenntnis bedrfe des Interesses
an einer Aufhebung von sozialen Entfremdungsprozessen, durch die das Individu-
um seine Identitdt zu verlieren drohe. Beim kritischen Denken gehe es nicht dar-
um, formalkonsequent zu denken, sondern vielmehr eine dynamische Offenheit
zu entwickeln, um Widersprichlichkeiten Raum zu geben.

3. Zur Kritik an evidenzbasierter Bildungsforschung

Wenn instrumentelle Vernunft auch zum Maf3stab technisch-instrumentell verstan-
dener Bildungsforschung wird und damit ein theoretischer und methodischer Re-
duktionismus verbunden ist, wenn nur noch gemessen wird, was messbar ist, steht
der Vorwurf der affirmativen Unterordnung gegeniiber vorgefundenen Sachzwan-
gen im Raum: Nur diejenigen Bildungs-,Tatsachen” werden bestimmt, die einen
unmittelbaren Nutzen versprechen. Auf Grund dieser Maxime, gesichertes Wissen
ausschlieflich aus Beobachtung und Erfahrung induzieren zu wollen (unter Ausblen-
dung all der sozialen Phdnomene, die sich diesem Erkenntnisweg entziehen), findet
auch hier unweigerlich eine Hinwendung zum faktisch Gegebenen statt, wéhrend
nicht empirisch tiberpriifbare, nicht operationalisierbare Sinn- und Existenzfragen in
Bildungs- und Erziehungsprozessen aus den Augen verloren werden. Diese Kritik wird
daher auch aus erziehungswissenschaftlich-kritischer Perspektive gedufSert (u.a. Bau-
mert, 2007; Baumert & Tillmann, 2016; Briigelmann, 2015; Gruschka, 2006; Bellmann
& Muiller, 2011). Vor allem Herzog (2016, S.201) kritisiert gegeniiber dem Paradigma
der ,evidenzbasierten Padagogik’, dass sie von der Wirksamkeit padagogischer Tech-
nologien ausgehe, Kommunikation als Medium der padagogischen Wirksamkeit
jedoch missachte und ein unangemessenes Bild der Handlungsprobleme von Leh-
rern und Lehrerinnen abgebe. Aulerdem gehe es ihr nicht um ,Bildung”, sondern
um Leistungsmaximierung, wenn sie mit einseitigen Methoden und verkiirzten The-
orieansdtzen nur Ergebnisse flr eine technokratische Verwertung des schulischen
Lernens liefere, wodurch dann ,Bildung” letztlich nur eine effektivere Humankapi-
tal-Produktion bedeute (u.a. Terhart, 2002; Radtke, 2015). Das wissenschaftstheoreti-
sche Credo dieser (von Horkheimer wohl) als ,traditionell” klassifizierter Bildungsfor-
schung prolongiere also den historischen Positivismus.* Wenn Wissenschaftlichkeit

4 Wobei Horkheimer (1970) den Positivismus-Begriff prinzipiell zur Kennzeichnung einer erkenntnistheoretischen
Tradition verwendet, als deren Initiator er u.a. David Hume und, spater, Auguste Comte sieht; als Resultat des
»positivistischen Liquidationsprozesses” ist der Verlust rettungs- und erhaltungswiirdiger Werte zu beklagen.
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und Niitzlichkeit in der Bildungsforschung so direkt aneinander gekoppelt sind, ist
die Abgrenzung gegeniiber anderen Wissensformen, praziser: gegenliber anderen
Formen padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Wissens, impliziert.

4. Zum reflexiven Lehrenden-Habitus nach Bourdieu

Pierre Bourdieu erweitert den Kapitalbegriff in seiner Bedeutung, indem er nicht
nur im Okonomischen, dem Besitz von Produktionsmitteln, Geld und Kapital
(,6konomisches Kapital“), sondern auch in sozialen Beziehungen (,soziales Ka-
pital”) sowie in Bildung (,kulturelles Kapital“) eine Quelle von Gestaltungsmacht
sieht (Bourdieu, 1983, S.185). Bourdieu bezeichnet mit anderen Worten den je
eigenen ,Stil“ des handelnden Individuums oder von einzelnen Gruppen, der
sich aus Erfahrungen der Vergangenheit speist und auf die Gegenwart und Zu-
kunft hinwirkt (Bourdieu & Passeron, 1971, S.20). Es ist daher nur konsequent,
von einem ,Lehrer- und Lehrerinnenhabitus” zu sprechen, gemeint als ,doppel-
te Professionalisierung” bzw. Ausbildung eines ,doppelten Habitus” in der neu-
en Lehramtsausbildung, d.i. ,wissenschaftlich-reflexiver Habitus” und ,Habitus
des praktisch-routinisierten Kénnens” (Helsper, 2001, S.13), bzw. dies in Verbin-
dung mit padagogischer Professionalitat fir eine inklusive Migrationspadagogik
einzufordern: Als ,verinnerlichtes Kulturkapital” kann sich dieser als ,dauerhafte
Disposition des Organismus” von Lehrpersonen prasentieren, die Ausbildung zu
einer Inklusiven Migrationspadagogik sowie die entsprechende Akkumulation
von inklusiv-migrationspadagogischem Fachwissen im Rahmen der Lehramtsaus-
bildung wird zum ,jinkorporierten Kapital:

“Die Akkumulation von Kultur in inkorporiertem Zustand — also in der Form, die
man auf franzosisch ,culture’, auf deutsch ,Bildung’, auf englisch ,cultivation’ nennt
— setzt einen Verinnerlichungsprozef3 voraus, der in dem MafSe wie er Unterrichts-
und Lernzeit erfordert, Zeit kostet. Die Zeit mufs vom Investor personlich investiert
werden ...” (Bourdieu, 1983, S5.187)

,Bildungskapital” ist eine Unterform inkorporierten Kulturkapitals. Wer an Pada-
gogischen Hochschulen oder Universitaten im Rahmen seines Lehramtsstudiums
inklusiv-migrationspadagogisch ,ausgebildet” werden will, sollte allerdings nicht
zuletzt an sich selbst arbeiten. Erst auf diesem Weg kann das inklusive, migra-
tionspadagogische Fachwissen zum ,inkorporierten Kulturkapital” von Lehrern
und Lehrerinnen werden (Bourdieu, 1983, S.187).
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5. Anforderungen an eine Inklusive Migrationspadagogik

Lernen zu inklusiver Migrationspadagogik braucht fachdidaktische Forschung zu
inklusiver, fachbezogener, migrationspadagogischer Lehre. Neben der fachdidak-
tischen Perspektive auf Migrationspadagogik ist daher eine inklusionspadagogi-
sche Erweiterung notwendig, wenn Migrationspadagogik zum Bestandteil einer
»Inklusiven Padagogischen Hochschule” wird. Inklusives, migrationspadagogisches
Lernen greift nicht auf vereinfachende Identitdtskonstruktionen zuriick. Fiir den
inklusiven Bildungskontext unbeachtet bleiben sonst all die individuellen Veror-
tungen, die aus mehrfachen und gleichzeitigen Identitatsquellen schopfen (Ober-
lechner, 2017b, S.83). Diese Migrationspadagogik bendtigt vielmehr stiandiges
(selbst-)kritisches Reflektieren bzw. permanente eigene wie fremde Standortbe-
stimmungen in Bezug auf die Anerkennung von Differenz und Pluralitdt hinsicht-
lich gesellschaftlicher Diskriminierungs- und Privilegierungsstrukturen. Dann erst
kann differenzsensiblen Didaktiken im Rahmen einer inklusiven Lehramtsausbil-
dung ein tatsachlicher Stellenwert zukommen — was aber keinesfalls die Anferti-
gung inklusiv-migrationspadagogischer Tools inklusive taxativer Rezeptaufzahlun-
gen handlungsleitender Lern- und Lehrmethoden bedeutet. Mit anderen Worten:
Diese kritische (Selbst-)Reflexivitat soll antipositivistisch sein. Sie geht dann davon
aus, dass Denken sich in die Realitét einlassen muss, und meint gleichzeitig, dass
dafiir eine Distanz ndtig ist, welche es ermdglicht, selbstkritisch zu sein.

Zu dieser Kritik gehort nicht nur das negative, skeptische Moment, sondern auch
die innere Unabhangigkeit, dem péddagogischen Zeitgeist widerstehen zu konnen.
Ein kritischer Lehrender hebt dann gesellschaftlich vermittelte Widerspriiche dia-
lektisch auf im Sinn ihrer diagnostischen Feststellung, um diese zu vertiefen und zu
bewahren; um sie anschliefend auf ein neues Niveau zu heben, das neue Sichtwei-
sen zuldsst. Nicht das ,Inklusiv-Padagogisch-Widerspruchslose” zu schaffen ist hier
wesentlich, sondern vielmehr real Widerspriichliches zu erkennen und zu begreifen,
um es addquat darstellen und verandern zu kdnnen. Gerade im Spannungsfeld von
Inklusiver Migrationspadagogik und Leistungsbeurteilung bzw. -verwertung an Pa-
dagogischen Hochschulen und Universitaten, welche Beurteilungs-, Selektions- bzw.
Allokationsauftragen nachkommen (miissen), ist die entsprechend selbstreflexiv-in-
klusive Migrationspadagogik von gesellschaftlichen Interferenzen, Paradoxien und
Ambiguitaten gepragt. Eine Reflexivitdt als habitualisierte bzw. institutionalisierte
Form einer reflexiven, referenziellen bzw. selbstreferenziellen, d.h. riickbeziiglichen
bzw. selbstbeziiglichen Art des Denkens (Hacker, 2017, S.23) ist dann ein essentieller
Beitrag zum Umgang mit inklusiv-migrationspadagogischen Anforderungen, vor al-
lem dann, wenn die bildungsinstitutionellen Felder Padagogische Hochschule und
Universitat ebenfalls eine reflexive Kultur aufweisen (Mecheril & Oberlechner, 2016).
Die Frage, wie diese Bildungsorte zu ,Orten der Reflexivitit” werden, zu Orten, an
denen Professionelle sich gleichzeitig als Lernende begreifen, steht im Vordergrund:
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“Das Pathos der Schule heute [und der padagogischen Hochschule oder Universi-
tat — Anm.d.Verf], ihr moralischer Ernst ist, dafy inmitten des Bestehenden nur sie,
wenn sie sich dessen bewuf3t ist, unmittelbar auf die Entbarbarisierung der Mensch-
heit hinzuarbeiten vermag. Mit Barbarei meine ich ... das AuRerste: wahnhaftes
Vorurteil, Unterdriickung, Volkermord und Folter; dartiber soll kein Zweifel sein.
Dagegen anzugehen, ist ... vor allem anderen an der Schule. Deshalb ist es, trotz
aller theoretisch-gesellschaftlichen Gegenargumente, gesellschaftlich so eminent
wichtig, daf$ sie ihre Aufgabe erflllt und dazu hilft, dafd sie des verhdngnisvollen
Erbes an Vorstellungen sich bewuf3t wird, das auf ihr lastet” (Adorno, 1997b, S. 672)

Eine selbstreflexive Lehramtsausbildung verwendet daher einen Migrationsbe-
griff, der Gber moralische Fallstricke, weltanschauliche Gratwanderungen und
Gefahren der Instrumentalisierung informiert ist. Die reflexiv-inklusive Migrati-
onspadagogik reflektiert Kulturalisierungen und Essentialisierungen kritisch. Stu-
dierende wie Lehrende miissen im Rahmen der neuen Lehrerlnnenbildung ihr pa-
dagogisches Handeln begriinden konnen. Das theoriegeleitete Nachdenken tiber
Leistungen und Exzellenzen an padagogischen Hochschulen und Universitdten
ist daher erforderlich. Dies verlangt nach Reformen bzw. nach dem Auftrag an
die padagogischen Hochschulen, diesbezligliche Grundlagenforschung nicht an
Universitaten ,auszulagern” und dann selbst nur mehr einer berufsfeldbezogenen
Forschung das Wort zu reden, die nur zulassen mochte, ,was in der Praxis direkt
beim Kind ankommt".

Dieser Zwang zur unmittelbaren Wirkungsmessung im Anspruch evidenz-
basierter Bildungsforschung bedeutet eine ungerechtfertigte Einschrankung. Es
geht um allgemeines bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, welches ein
kritisches Bewusstsein in der Lehramtsausbildung tiberhaupt erst erméglicht. Es
sind grundsdtzliche Fragen zu stellen, etwa danach, welches Wissen von Bildungs-
institutionen selbst legitimiert und welches abgewehrt bzw. disqualifiziert wird:
Welcher Wert wird welchem Wissen warum zu- oder abgesprochen? Es bedarf da-
her eines kritisch-theoretischen Diskurses dariiber, welche personalen und sozia-
len Potentiale und Ressourcen Lehramtsstudierende mitbringen, die in den Leis-
tungskulturen von padagogischen Hochschulen und Universitdten noch zu wenig
beriicksichtigt sind.

6. Diversitaitswahrnehmung und reflexiver Lehrendenhabitus

Differenzlinien erzeugen Fremdheit, damit Grenzen und gleichzeitig wiederum
Diversitat bzw. standig andere ldentitatskonstruktionen und -kombinationen.
Eine Ambiguitatstoleranz als Bestandteil der kritischen Reflexionskompetenz ba-
siert auf der Einsicht, dass ein Mensch nicht alles und alle bzw. jeden und jede ver-
stehen kann. Ein totalitarer Verstehensanspruch von Fremdheit, sei sie physischer
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oder psychischer Natur, ware im Sinne Horkheimers und Adornos ein Mythos,
blind und verlockend zugleich, letztendlich aber irrefithrend — denn Diversitat
braucht wesentlich Fremdheit. Und diese wiederum braucht — unabhangig da-
von, ob es sich nun um die eigene oder aber um die des Anderen handelt — Auto-
nomie. Fremdheit braucht Toleranz von innen heraus, sich selbst gegenliber und
von auf3en her. Sie braucht — mehr noch - Indifferenz. Sie verdient ein Existenz-
recht ohne korrigierenden Eingriff. Es muss ein Recht auf Nicht-Inklusion oder
Nicht-Integration personlicher Privatheit geben. Auf individueller Ebene verlangt
eine solche Wahrnehmung von Diversitat nach Offenheit und Sensibilitit sowie
nach einem Bemiihen um Unvoreingenommenheit der Welt gegeniiber. Sie erfor-
dert die Fahigkeit, Verschiedenartigkeiten und Gemeinsamkeiten wahrnehmen
zu kdnnen. Nicht das Widerspruchslose zu schaffen, ist in Anlehnung an die Kri-
tische Theorie Sache der Reflexionskompetenz von Lehrern und Lehrerinnen in
Bezug auf Diversitat. Es geht nicht darum, harmonisch-synthetisierte, pidagogi-
sche Ganzheitsbilder zu entwerfen, sondern vielmehr darum, reale Widerspriiche
zu erkennen und diese gerade eben nicht harmonisieren zu wollen. Pddagogisches
Perfektionsdenken reduziert Reflexion.

Inklusive Diversitdts- und Migrationspddagogik, die sich der ,Logik der Niitz-
lichkeit” unterwirft, lauft Gefahr, Vielfalt stets nach ihrem Nutzen zu bewerten.
Dabei gerit sie in die ,Falle”, Merkmale, die keinen Nutzen abzuwerfen verspre-
chen oder im 6konomischen Sinne gar etwas ,kosten’, negativ zu bewerten. Ein
theoretisch-kritisch ausgerichteter Ansatz kommt daher nicht umhin, egalitar
inspirierte Ideen wie z.B. ,Gleichheit” oder ,Gerechtigkeit” ins Zentrum ihres
Bildungsbegriffs zu stellen, sofern man Diversitdt bzw. Migration nicht vor den
»Karren” der Verwertungslogik spannen mochte. Es ist nicht verwunderlich, dass
meist 6konomisch orientierte Diversitats-Ansdtze Kategorien wie ,Klasse” ent-
weder unter den Tisch fallen lassen oder als ,unveranderlich” bzw. ,notwendig”
deklarieren. Aus der Perspektive der Kritischen Theorie kdme dies einem ,Rede- und
Denkverbot” gleich. Eine inklusive Migrationspadagogik samt reflexivem Lehrer-
und Lehrerinnenhabitus stellt sich jedoch bewusst in den Dienst von ,Gleichheit”,
»Gerechtigkeit” und ,Freiheit” und versucht diese voranzutreiben. Denn was sonst
sind denn die Konsequenzen einer Instrumentalisierung der Vernunft?

“Gerechtigkeit, Gleichheit, Gliick, Toleranz, alle die Begriffe, die ... in den vor-
hergehenden Jahrhunderten der Vernunft innewohnen oder von ihr sanktio-
niert sein sollten, haben ihre geistigen Wurzeln verloren. Sie sind noch Ziele und
Zwecke, aber es gibt keine rationale Instanz, die befugt ware, ihnen einen Wert
zuzusprechen und sie mit einer objektiven Realitat zusammenzubringen. ... Wer
kann sagen, daf irgendeines dieser Ideale enger auf Wahrheit bezogen ist als sein
Gegenteil.” (Horkheimer, 1992¢, S.32).
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7. Entwurf eines kritisch-theoretischen Bildungsauftrags
an Padagogischen Hochschulen und Universitaten

Grundlagenorientierte Theorie und Kritik missen nicht immer unmittelbar in
praktisch-padagogische Losungsvorschlage miinden. Zur Kritik gehort nicht nur
das negative, skeptische Moment, sondern gleichzeitig die innere Unabhangigkeit
des einzelnen, dem launigen Zeitgeist zu widerstehen: ,Die einzig wahrhafte Kraft
gegen das Prinzip von Auschwitz wire Autonomie, wenn ich den Kantischen
Ausdruck verwenden darf; die Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung, zum
Nicht-Mitmachen” (Adorno, 19973, S.679). Im ,Negativen” steckt die Bejahung
des anderen — ,mittelbar Positiven”: Diese ,negative Dialektik” setzt sich fiir die
selbststandige Rolle von Kritik ein: ,Sie bezeichnet im Gedanken an ein Anderes
die Gesellschaft, in der wir leben, als das schlecht Bestehende. Das Absolute po-
sitiv darzustellen, wire im letzten Sinne jedoch eine Art Gotzendienst” (Horkhei-
mer, 1985d, S.287).

Doch selbst dann, wenn Kritik am Bestehenden nicht zwingend zugleich stets
auch den Schliissel zum Tor des Auswegs bereithalten muss — sie kann es. So ist es
beispielsweise fraglos moglich und zuladssig, mit der in den vorangegangenen Ab-
schnitten skizzierten Argumentationslinie eine Inklusive Migrationspddagogik als
Kernelement der neuen Lehramtsausbildung zu fordern — und zu férdern. Gleich-
zeitig sind damit weitreichende Vorstellungen einer kritischen, (selbst-)reflexiven
und inklusiven Lehramtsausbildung verbunden. Diese geht von einer speziellen
Wissensvermittlung aus, bei welcher Migrationspadagogik um Inklusive Pada-
gogik zur ,Inklusiven Migrationspadagogik” erweitert wird, um eine gerechtere
Teilhabe an Hochschulbildung bei diversitatssensiblem Blick der Padagogen und
Padagoginnen auf Differenzlinien in Bildungsprozessen zu erreichen (Oberlech-
ner, 2017a).

Notwendig hierfiir ist ein breites bildungs-, diversitéts- bzw. migrationssoziolo-
gisches Wissen, das eine ,Postulatepiadagogik” (Gruschka, 2004, S.138), in welcher
allzu rasch vom Sollen auf das Sein geschlossen wird, vermeiden weif3, und damit
ein gesellschaftskritisches Bewusstsein fiir die neue Lehramtsausbildung allererst
erméglicht. Ein solchermafien reflexiver Lehrer- und Lehrerinnenhabitus konnte
Wissen bereitstellen, welches bildungswissenschaftliches Theoretisieren bzw. pa-
dagogisches Denken und Handeln mit Bezug auf eine Inklusive Migrationspada-
gogik unterstiitzt. Dafiir unabdingbar ist, dass gesamtgesellschaftliche Fragen, die
Uber den unmittelbaren Lern-Lehr-Kontext hinausgehen, in Forschung und Lehre
von Padagogischen Hochschulen und Universitaten inkludiert sind: Dies kann im
Fall der Inklusiven Migrationspadagogik bis hin zu sozialphilosophischen Frage-
stellungen reichen und sich im Speziellen, wie oben dargelegt, an die Kritische
Theorie anlehnen, um den Ideologiegehalt von Bildungstheorien aus ideologiekri-
tischer Sicht zu hinterfragen.
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Ein damit einhergehender kritisch-theoretischer Bildungsauftrag an Padago-
gische Hochschulen und Universitdten setzt dann an folgenden Hauptaspekten
an: 1. an der Reflexionskompetenz von Lehrenden wie Lernenden, 2. an den Merk-
malen der Bildungsorganisation sowie 3. an den dort herrschenden Lehrformen
und Lehrinhalten. Die (angehenden) Lehrenden brauchen hierfiir Moglichkeiten,
um aktuelle Migrationsthemen auch historisch zu kontextualisieren. Gefragt ist
eine gesellschaftsanalytische und geschichtsbewusste Auseinandersetzung mit
Migrationsphanomenen, zum Beispiel im Rahmen von Postkolonialer Forschung
und Theorie, damit die Hintergriinde dessen, was in und auf3erhalb von Bildungs-
institutionen geschieht, professionell und nicht mittels Alltagstheorien gedeutet
werden (Dogmus, Karakasoglu, Mecheril, Shure & Wojciechowicz, 2017, S. 7). Hier
setzt die intersektionale Analyse® als Teil des Lehrer- und Lehrerinnenhabitus an,
indem soziale Differenzlinien bzw. potentielle Diskriminierungskategorien mit
Blick auf die Verwirklichung eines humanisierenden, selbstbefdhigenden, demo-
kratischen und egalitdren Toleranz- bzw. Bildungsbegriffes kritisch reflektiert wer-
den — beispielsweise im Sinne Herbert Marcuses (1970). Denn Toleranz braucht
eine fundamentale Parteinahme fiir das ,Gute” und die Humanitat in der Lehr-
amtsausbildung. Auf diesem Weg konnen Potentiale und vorliegende Barrieren in
Lern-Lehrsituationen adaquater eingeschatzt werden, die namlich ihrerseits Posi-
tiv- bzw. Negativspiralen im Hinblick auf individuelle wie soziale Lernprozesse aus-
|0sen. Ein solchermafien macht- und herrschaftskritischer, reflexiver Lehrer- und
Lehrerinnenhabitus stellt gleichzeitig innovative Moglichkeiten bereit, bildungs-
wissenschaftliches Diskutieren und didaktisches Handeln in Bezug auf die Inklu-
sive Migrationspadagogik voranzutreiben, um ein systematischeres Verstandnis
inklusiv-migrationspadagogischer Professionalitdt im Zusammenhang mit einem
reflexiven Lehrer- und Lehrerinnenhabitus zu ermoglichen.

8. Ausblick

Fragen nach gesellschaftlicher Verantwortung sowie dem kritischen Potential von
Bildung und Erziehung, das sich in padagogischen und Erziehungswissenschaften
bzw. in Bildungsinstitutionen realisiert, werden gegenwartig angesichts des Erstar-
kens populistischer Welt- und Menschenbilder zunehmend in den Hintergrund
gedrangt. Universitare Studien stehen immer mehr unter dem neoliberalen Erwar-
tungsdruck, ,6konomisch nutzbringend” und ,zweckmafBig” zu sein, ,verwertbar
und dariiber hinaus auch noch stets ,unmittelbar verfiigbar”. Eine sich selbst auf
diese Weise entfremdete Bildung ist per se prinzipiell entpolitisiert: Was zahlt, sind
,messbare Daten”, wahrend Fragen nach (moralischen) Werten und Normen, nach
sozialer Gerechtigkeit, gesellschaftlicher Verantwortung und Humanitdt grund-

5 ,Intersektionalitat” wird in diesem Beitrag allerdings weniger als Forschungstheorie, eher als theoretische
Konzeption mit normativem Anspruch begriffen (Crenshaw, 2013).
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satzlich als ,nichtwissenschaftliche Angelegenheiten” von keinerlei Interesse sind
und daher von Vornherein ausscheiden. Dagegen steht der kritisch-theoretische
Anspruch, dass Bildungsinstitutionen wie Schulen, Hochschulen, Akademien und
Universitaten eben nicht aufSerhalb der Gesellschaft und ihrer sozialen Strukturen
und Diskurse stehen. Dementsprechend konnen sie auch unméglich als apolitisches
,Feld” oder apolitischer ,Lern- und Bildungs-Raum” betrachtet werden.

In der ,Padagoginnenbildung Neu” in Osterreich wird von einem ,reflexiven
Lehrer- und Lehrerinnenhabitus” gesprochen, ohne diesen Begriff jedoch ndher zu
bestimmen. Dem vertiefend auf Grundlage der zentralen philosophischen Kon-
zepte Horkheimers bzw. Adornos nachzugehen, um theoretisch zu reflektieren,
was unter einer ,kritischen” und ,reflexiven” Haltung bei Lehrern und Lehrerinnen
verstanden werden kann bzw. wie Lehrer und Lehrerinnen mitihrer Rolle als ,,ideo-
logischen Multiplikatoren” umgehen konnen, ist notwendig, damit im Zuge der
osterreichischen Lehramtsausbildung, die sich die Vermittlung eines ,kritischen
Lehrer- und Lehrerinnenhabitus” zum Ziel setzt, auch in Hinblick ihrer (impliziten
oder expliziten) ,politischen Funktion” kritisch reflektiert wird. Dieses kritische
Denken konnte gerade darauf beruhen, die von den einzelnen gesellschaftlichen
Bildungsinstitutionen selbst vertretenen Werte mit ihrer gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit zu konfrontieren, um auf ihre Einlosung zu pochen. Konfliktreiches, Wi-
derspriichliches und Gefiihlvolles wiirde dann der Verantwortung des Denkens
nicht entzogen werden, sondern darin aufgehoben sein.

Das ,Eingedenken” der Natur im Subjekt besagt ja weniger eine urspriingliche,
nicht entfremdete Einheit von Mensch und Natur zu unterstellen, sondern viel-
mehr enthillt die Natur gerade unter der Perspektive des voll entfalteten mensch-
lichen Machbarkeitsstrebens ihre Gleichgiiltigkeit gegentiber dem Schicksal des
Einzelwesens. Dieses ,Eingedenken” kann Gewalt und Leiden zwar nicht riickgan-
gig machen, sondern nur erinnernd aufbewahren, aber eben damit die instrumen-
talistische Verhdrtung des Subjekts in seinem Umgang mit seiner inneren und
aufleren Natur und mit anderen Subjekten mildern helfen (B6hme, 2004, S. 106).

Die Entwicklung der Menschheitsgeschichte ist fiir die kritische Theorie daher
so lange naturwiichsig, blind und fremdbestimmt, wie der Mensch das Bewusst-
sein seiner eigenen Naturhaftigkeit, seiner eigenen Teilhabe am Naturzusammen-
hang verdrangt. Die Durchdringung von Philosophie und konkreter Einzelfor-
schungan padagogischen Hochschulen und an Universitaten ist somit notwendig
zu verschmelzen in eigenstandigen Reflexionsformen. Auch im Rahmen der 6s-
terreichischen Lehramtsausbildung kdnnte die Kluft zwischen blof3er empirischer
Bildungstatsachenforschung und Sozialphilosophie so iiberwunden werden: ,In
dieser Funktion ware Philosophie das Eingedenken und Gewissen der Menschheit
und hiilfe dadurch, den Weg der Menschheit davor zu bewahren, der sinnlosen
Runde des Anstaltsinsassen wahrend seiner Erholungsstunde dahnlich zu werden”
(Horkheimer, 1992b, S. 173).,,Im Eingedenken der Natur im Subjekt” der Lehramts-
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ausbildung, im individuellen Bewusstsein des Lehrers bzw. der Lehrerin ist Versoh-
nung durch Reflexion aus der Perfektive von Aufklarung sehr wohl méglich, eine
Versdhnung seiner bzw. ihrer dufSeren und inneren Natur und seinem bzw. ihrem
Vernunftdenken und damit die Einsicht in die Entzweiung seiner Natur und Ver-
nunft: ,Es ist das Subjekt, das erkennt, dass es nicht Herr im eigenen Haus ist, das
Subjekt, zu dem das Erleiden ebenso gehort wie das Handeln. Es ist der Mensch,
dem Eingedenken im Subjekt nicht blof} Reflexion bleibt, sondern zur alltdglich
geiibten Praxis wird” (Bohme, 2004, S.107).
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Die Implementierung von Inklusion als durchgangiges Leitprinzip und Quer-
schnittsthema im Curriculum der PHDL im Zuge der Neustrukturierung der
Lehrer/-innenbildung ist ein zentraler Baustein zur Professionalisierung von an-
gehenden Lehrerinnen und Lehrern fiir eine inklusive Schule. Einstellungen und
Haltungen der handelnden Personen erweisen sich dabei als bedeutsam in der
konkreten unterrichtspraktischen Tatigkeit. Mit einem Mixed-Methods-Design
sollen in einer auf vier Jahre angelegten Langsschnittstudie (2018-2022) Entwick-
lungsprozesse von Studierenden zu Einstellungen, Haltungen, Bedenken und
Selbstwirksamkeitseinschatzungen zu Inklusion untersucht werden. Als Erhe-
bungswerkzeuge fiir die quantitativen Teilstudien werden die osterreichischen
Skalen SACIE-R und TEIP verwendet (Feyerer et al,, 2013). In diesem Beitrag wer-
den die ersten Ergebnisse der Befragung von Studierenden der Primarstufenpa-
dagogik am Beginn ihrer Lehramtsausbildung dargestellt.

SCHLUSSELWORTER: Inklusion, Spannungsverhiltnisse, Haltungen, Integrative Prozesse,
Padagogik fur alle, Differenzpadagogik, padagogische Professionalitit, Curriculum

1. Einleitung

In der aktuellen (schul)pddagogischen Diskussion nimmt Inklusion eine zentrale
Rolle ein. Die Bedeutung des Begriffes, die Adressatengruppe und der Stellenwert im
padagogischen und bildungspolitischen Kontext werden allerdings nicht einheit-
lich und teilweise auch kontrovers diskutiert. Je nach Wissenschaftsdisziplin pragen
unterschiedliche Fachdiskurse das Thema Inklusion auf unterschiedlichen Ebenen.
Kiuppis (2014; zit. n. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 7ff) konnte in einer ver-
gleichend-historischen Studie zu Veréffentlichungen von internationalen Organi-
sationen zum Thema Inklusion grob drei Adressatenkreise identifizieren: Ein enges
Inklusionsverstandnis, das aus einem fritheren sonderpadagogischen Verstandnis
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heraus die Gruppe von Personen mit Beeintrachtigungen adressiert, ein weites In-
klusionsverstandnis, das sich auf alle Differenzlinien bezieht, sowie ein Verstand-
nis, das zwar auch alle Lernenden, besonders aber vulnerable Gruppen meint.

Die Einengung von Inklusion auf die Kategorie Behinderung steht u.a. in der
Kritik die Be-Sonderung fortzuschreiben. Beim weiten Inklusionsverstandnis ist
mit Hoffmann (2018, S.19f) zu fragen, ob nicht ,der Universalitatsanspruch einer
inklusiven Padagogik als ,Aligemeine Padagogik’ oder eine ,Padagogik fiir alle’ an-
gesichts der Heterogenitdt sozialer Exklusionspraktiken Gefahr lauft, die gesell-
schaftliche Realitat von Behinderung und sozialer Benachteiligung zu verfehlen”.
Wenn sich das Inklusionsverstandnis vor allem auf vulnerable Gruppen bezieht,
bleibt die Frage, ob damit nicht eine neue Kategorie geschaffen wird und erneut
ein Etikettierungs- und Stigmatisierungsrisiko erzeugt wird.

Lindmeier (2019, S.115) spricht von der Notwendigkeit der , Transformation der
Sonderpadagogik in eine ,differenztheoretisch reflektierte, diversitatsbewusste
Padagogik bei Nicht/Behinderung”, die die Antinomie zu bewaltigen hat, ,soziale
Differenzen wie Behinderung/Nicht-Behinderung weder zu dramatisieren noch
zu entdramatisieren bzw. bagatellisieren” (ebd., S.113). Nach Katzenbach (2015,
S.134) darf die "Programmatik der Inklusion nicht auf die Kategorie Behinderung
beschrankt werden, kann und sollte aber durchaus auch aus der Perspektive von
Behinderung betrachtet werden".

Inklusive Padagogik befindet sich demnach in einem unauflésbaren Spannungs-
verhaltnis zwischen einer Padagogik fiir alle und einer ,Differenzpadagogik” (Lind-
meier, 2019, S.113) und muss sich nach Georgi und Mecheril (2018, S.67) z.B. einer-
seits auf kategoriales Wissen beziehen und gleichzeitig wieder davon distanzieren.

Aufgeworfen werden damit Fragen zum konkreten Umgang mit Vielfalt. Dies
ist grundsatzlich nicht neu im padagogischen Handlungsfeld, wurde aber tiber
weite Strecken vor allem auf struktureller Ebene mit dem Versuch, homoge-
ne Lerngruppen zu erzeugen, zu l6sen versucht. Die Debatte um Inklusion ver-
deutlicht u.a. die Herausforderung, die mit der konkreten Auseinandersetzung
mit dem Anderen zu bewiltigen ist, wenn die ,innere Seite von Inklusion und
Exklusion” (Katzenbach, 2012, S.92) mit Einstellungen und Haltungen angespro-
chen wird. Anschlussfahig scheint hier das theoretisch gut fundierte Modell der
integrativen Prozesse (Klein, Kreie, Kron & Reiser, 1987) zu sein, da damit nicht nur
das dialektische und dynamische Geschehen auf der innerpsychischen, interakti-
onellen, institutionellen und gesellschaftlichen Ebene beschrieben werden kann,
sondern auch, dass es um einen konflikthaften, streitbaren Prozess geht.

Im hier dargestellten Forschungsprojekt ,Inklusion in der Lehramtsausbildung
fir Primarstufe — eine Fallstudie im Langsschnitt” wird versucht auf diesen vier
Ebenen Antworten auf folgende Fragen zu finden:

Wie werden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die geduflerten Realitdten
im Kontext von Inklusion aufgegriffen und wie kdnnen die daraus ableitbaren Im-
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plikationen in die Professionalisierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs integ-
riert werden?

Dabei wird empirisch der Frage nachgegangen, wie sich bei Studierenden Ein-
stellungen, Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeitseinschatzungen zu In-
klusion im Laufe ihres Lehramtsstudiums entwickeln.

In diesem Beitrag werden, als erstes Ergebnis des Forschungsprojekts, die Ein-
stellungen, Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Stu-
dierenden zu Studienbeginn dargestellt.

2. Theoretische Grundlagen

Diese Studie versucht eine subjektive Dimension, niamlich Uberzeugungen, Ein-
stellungen, Bedenken und die Selbstwirksamkeitswahrnehmung von Studie-
renden im Kontext von Inklusion zu erfassen. Einstellungen sind nach Haddock
und Maio (2014, S.199) ,zusammenfassende Bewertungen eines Objekts, die auf
kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Grundlagen beruhen”. Dieses
Multikomponentenmodell geht auf Zanna und Rempel (1988, zit.n. Haddock &
Maio, 2014, S.200) zuriick. Gedanken und Uberzeugungen werden der kognitiven,
Gefiihle und Emotionen der affektiven Komponente zugeordnet. Als Verhaltens-
komponente von Einstellungen werden frithere oder aktuelle Verhaltensweisen
oder solche, die wir auszufiihren gedenken, bezeichnet.

Einstellungen zu Inklusion werden von Kullmann, Liitje-Klose, Textor, Berard
& Schitow (2015) als ,wichtige Schliisselmomente fiir die Realisierung einer inklu-
siven Unterrichtspraxis” identifiziert. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch
Hellmich, Gorel und Schwab (2016), die auch auf einen Zusammenhang zwischen
Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern zu Inklusion und Selbstwirksamkeitser-
wartungen (Schmitz & Schwarzer, 2000) hinweisen.

Es wird davon ausgegangen, dass Einstellungen verdnderbar sind. Diese Veran-
derungs- und Entwicklungsprozesse sind haufig mit innerpsychischen Konflikten
verbunden. Auch hier scheint das Modell der integrativen Prozesse anschlussfahig
zu sein.

Reiser (1991) beschrieb ,das Aushandeln der Dialektik von Gleichheit und Dif-
ferenz" als zentrale Herausforderung fiir die damalige Diskussion um Integration
und bezog sich vor allem auf das Modell der integrativen Prozesse. Die Theorie
der integrativen Prozesse (Klein, Kreie, Kron & Reiser, 1987, S. 38f) kann fiir die
Inklusionsdebatte wertvolle Perspektiven bringen und ist zudem theoretisch gut
fundiert (Katzenbach, 2012, S.93; Albers, 2016, 0.S.; Prengel, 2014, S.28; Gerspach,
2016). Es werden das Wahrnehmen und Verarbeiten von inneren Widerspriichen,
also die psychischen Anstrengungen, die sich im Kontext von Inklusion auftun
und auf der innerpsychischen, der interaktionellen, der institutionellen und der
gesellschaftlichen Ebene zu leisten sind, beschrieben.
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JAls integrativ im allgemeinen Sinn bezeichnen wir diejenigen Prozesse, bei de-
nen ,Einigung’ zwischen widerspriichlichen innerpsychischen Anteilen, gegen-
satzlichen Sichtweisen interagierender Personen und Personengruppen zustande
kommen. Einigungen erfordern nicht einheitliche Interpretationen, Ziele und Vor-
gehensweisen, sondern vielmehr die Bereitschaft, die Position der jeweils anderen
gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abweichung zu verste-
hen. Einigung bedeutet den Verzicht auf die Verfolgung des Andersartigen und
stattdessen die Entdeckung des gemeinsam Maoglichen bei Akzeptanz des Unter-
schiedlichen (Reiser, Klein, Kreie & Kron, 1986, S.120).

Sich in Spannungsverhdltnissen zu bewegen, bedeutet mit Widerspriichen, Di-
lemmata, Antinomien konfrontiert zu sein. Fiir Katzenbach (2012, S. 93) ist Inklu-
sion ,ein sich in Widerspriichen bewegendes und damit dauerhaft auf Konflikte
ausgelegtes Programm®. Sich mit Inklusion in dieser Art auseinanderzusetzen, ist,
um mit Helsper (1996) zu argumentieren, eine der padagogischen Profession im-
manente und unaufldsbare, aber zu reflektierende Anforderung (siehe dazu auch
Hainschink & Zahra-Ecker, 2018).

Genau an diesem Punkt kann direkt mit einer professionstheoretischen Sicht
auf den Lehrer/-innenberuf angekniipft werden, wenn es im Kern darum gehen
soll, durch entsprechende Ausbildung und Qualifizierung ,eine spezifische Quali-
tat von Berufsarbeit” (Lindmeier & Lindmeier, 2018, S.268) leisten zu konnen und
zwar unter den oben ausgefiihrten Vorzeichen, hier im Speziellen mit der Fokus-
sierung auf Inklusion.

Terhart (2011, S.205) stellt fest, dass theoretische Ansitze zur Professionalisie-
rung des Lehrer/-innenberufs von ,der Lehrarbeit aus den Eigenarten dieser Arbeit
selbst” heraus entwickelt wurden und nach Ansicht hier, ggf. noch werden. Dabei
werden mit dem strukturtheoretischen, kompetenztheoretischen und berufsbio-
graphischen Ansatz drei theoriebasierte Sichtweisen auf Lehrer/-innenprofession
beschrieben. Diese Differenzierung vermittelt den Anschein, dass diese drei An-
satze unabhiangig voneinander zu betrachten seien. Terhart (2011) sowie Lindmei-
er & Lindmeier (2018) verweisen jedoch darauf, dass diese drei Ansitze in einem
,Erganzungsverhaltnis” stehen (Terhart, 2011, S.209). Belegt wird diese Sicht bspw.
damit, dass in der Frage nach dem Entstehen von (Handlungs-)Kompetenzen, die
im kompetenztheoretischen Ansatz formuliert wird, und in der Frage nach der
Bedeutung einer reflexiven Bewertung von erfolgreichem Handeln des struktur-
theoretischen Ansatzes Ankniipfungen zum berufsbiographischen Ansatz identi-
fiziert werden (Lindmeier & Lindmeier, 2018, S.270). Darauf verweist auch Kriiger
(2014, S.100) in ihren Erlauterungen der Dimensionen padagogischer Professiona-
lisierung und kommt zu dem Schluss, dass in der Phase der Lehrer/-innenbildung
,der Aspekt der (eigenen) Biographie” zu berticksichtigen sei. Dabei bezieht sich
Kriiger (ebd.) auf solche Erfahrungen, die in der eigenen Schulzeit in der Rolle als
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Schiilerin, als Schiiler gemacht wurden und die im Rahmen der Ausbildung einem
Reflexionsprozess im Hinblick auf die Entwicklung von Handlungsalternativen
unter Beriicksichtigung der strukturellen Bedingungen tberfiihrt werden. So be-
trachtet ist die eigene Schulzeit integraler Bestandteil des berufsbiographischen
Ansatzes. Mit Blick auf die hier durchgefiihrte Studie, bei der es um die Entwick-
lung von Haltungen und Kompetenzen unter dem Vorzeichen von Inklusion geht,
wird von den Autorinnen und dem Autor nicht nur die eigene Schulzeit als ein zu
reflektierendes Erfahrungsfeld im Sinne des berufsbiographischen Ansatzes ein-
bezogen, sondern auch solche Erfahrungen, die auf Verschiedenheit in anderen
Lebensbereichen rekurrieren (siehe dazu auch Ernst, 2018, S.109).

Aufbauend auf dem berufsbiographischen Ansatz, der Professionalisierung als
einen lebens- und berufsphaseniibergreifenden Prozess beschreibt, wird in die-
sem Forschungsprojekt die Entwicklung der Einstellungen, Haltungen und Selbst-
wirksamkeitseinschdtzung bei Studierenden des Lehramts Primarstufe zu Inklusi-
on analysiert und diskutiert.

3. Fallstudie: Inklusion an der PHDL

3.1 Kontext

Am 1. Oktober 2015 startete Osterreichweit das neu strukturierte Studium Lehr-
amt Primarstufe. Gleichzeitig wurde der Ausbildungszweig fiir das Lehramt Son-
derschule abgeschafft und die Inhalte in die Ausbildung des Lehramtes Primarstu-
fe Schwerpunkt ,Inklusive Padagogik/ Fokus Behinderung” im Bachelorstudium
integriert, den Studierende ab dem fiinften Semester belegen kdnnen, um sich im
Themenbereich zu spezialisieren. Mit einem Masterstudium ,Inklusive Padagogik”
konnen sich Studierende in einem Spezialisierungsbereich (beispielsweise Sozi-
al-emotionale Entwicklung, Kognitive Entwicklung, Sprache und Kommunikati-
on) vertiefen oder die Kompetenzen fiir den Altersbereich der 10- bis 15-Jahrigen
erweitern. Dieser strukturellen Anderung der Lehramtsausbildung Primarstufe
ging eine grundlegende Anderung der Curricula voraus, in der dem Themenfeld
»Inklusion” inhaltlich eine explizite Bedeutung auch in der allgemeinen Primarstu-
fenpadagogik zugeschrieben wird.

Erstens wird Inklusion als curriculares Prinzip definiert, in dem Inklusion nicht
nur als Thema, sondern auch als durchgangiges Leitprinzip im Curriculum veran-
kertist (ebd, S.12; siehe dazu auch Altrichter, Greiner, Reitinger & Soukup-Altrich-
ter, 2014). Dieses wird als handlungsleitendes Merkmal fir die Qualifikation von
Lehrerinnen und Lehrern beschrieben, was bedeutet, dass eine Inklusionsorientie-
rung nicht nur explizit in den einzelnen Modulen erwdhnt wird, sondern auch im
Qualifikationsprofil von Lehrerinnen und Lehrern der Primarstufe, das in Folge so
genannte ,inklusionsbasierte Kompetenzanforderungen” umfasst.
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Jnklusion” wird im Curriculum zweitens als Querschnittsthema im Sinne
Leiner interdisziplindren und fachbereichsiibergreifenden Herangehensweise” an
diese Bildungsdomane festgelegt (Curriculum PHDL, 2018, S. 6). Sichtbar wird die-
se Bestimmung in den Modulbeschreibungen des Bachelor- und Masterstudiums,
wenn es mit Blick auf die festgehaltenen Lernergebnissen und Kompetenzen bspw.
im Modul ,Fachdidaktische und fachwissenschaftliche Grundlagen 1“ des Bache-
lorstudiums Lehramt Primarstufenpadagogik heifdt, Absolventinnen und Absol-
venten ,hinterfragen eigene geschlechtsspezifische Erfahrungen/Haltungen und
entwickeln in einer offenen Auseinandersetzung neue Perspektiven/Zuginge”
(ebd,, S.62) oder im Modul ,, Fachdidaktische und fachwissenschaftliche Grund-
lagen 3" dass ,Lehrmittel einschlieSlich neuer Medien unter Berlicksichtigung der
Inklusion” erstellt und analysiert sowie ,diese in Bezug auf Methoden der Fach-
didaktik und aktueller Forschung” eingeordnet werden (ebd,, S.78). Sichtbar ist,
dass eine kategoriale Differenzierung vorgenommen wird — ,soziale Herkunft, kul-
turelle Lebensweise, Geschlecht, Religion, unterschiedliche Fahigkeiten und Bega-
bungen” (ebd, S.13) und ,soziale[n] Zugehdorigkeiten, Gender, Sexualitét, Ethnie,
Religion/Weltanschauung, individuelle[n] Begabungen und Erstsprache” sowie
Behinderung, Migration und Kultur (ebd,, S.53) — und somit von einer erweiterten
Auffassung von Inklusion im Curriculum der PPHDL ausgegangen werden kann.
Ausbildungsiibergreifend werden weitere Differenzkategorien — bspw. soziokultu-
reller Hintergrund (aufler in den Schwerpunkten Erndhrungs- und Gesundheits-
bildung, ebd.,, S.183); Soziale Vielfalt, ebd., S.161; Armut (aufler im Schwerpunkt
Soziale Vielfalt, ebd,, S.161) — nicht explizit genannt.

Drittens wird Inklusion als eine der ,theoriebasierten Thesen” festgelegt (ebd.,,
S. 8f), die als Fundament einer ,reflektierte[n] Umsetzung hochschulischer Aufga-
ben” definiert werden. Die an dieser Stelle gemeinte These verweist auf eine wer-
tebasierte Grundhaltung, die padagogisches Handeln leitet und spezifiziert die
Orientierung einer Haltung explizit am ,Prinzip der Inklusion” (ebd,, S.9). Noch
deutlicher wird dies durch die Zielformulierung:

»Die Lehrer/-innenbildung verfolgt demnach das Ziel, den Aufbau einer inklusiven
Grundhaltung und die Herausbildung von Handlungskompetenz in inklusiven
Lernsettings bestmdglich zu unterstitzen.” (Curriculum PHDL, 2018, S.9)

Aufgrund der vorangegangenen Ausfiihrungen ist ein eindeutiger Auftrag einer
inklusionsbasierten Ausrichtung ableitbar.
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3.2 Forschungsdesign

Die positiven und negativen Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeit von
Studierenden des Primarstufenlehramts zu Inklusion werden an der PH der Ditze-
se Linz im Mixed-Methods-Design in einer Langsschnittstudie (2018-2022) erho-
ben. Diese wird in zwei eigenstandigen Teilstudien organisiert. Die erste Teilstudie
ist in Form eines echten Langsschnitts angelegt, der mit Beginn des Studienjahres
2018/19 die Studierenden des Primarstufenlehramts mittels schriftlicher Fragebo-
generhebung zu den genannten Bereichen befragt. Insgesamt werden diese Stu-
dierenden in einem echten Langsschnitt im Laufe ihres Studiums noch zweimal
zur Befragung eingeladen. Die zweite Erhebung wird nach der Wahl des Schwer-
punkts am Ende des 3. bzw. zu Beginn des 4. Semesters stattfinden. Die dritte
Befragung findet am Ende des Studiums im 8. Semester statt.

Die zweite Teilstudie wird als unechter Langsschnitt im Studienjahr 2018/19
durchgefiihrt. Hier werden die Studierenden des Primarstufenlehramts im 1, 3., 6.
und 8. Semester zu ihren Haltungen, Einstellungen, Bedenken und Selbstwirksam-
keit zu Inklusion ebenfalls mit schriftlichen Fragebdgen zur Befragung eingeladen.

Die quantitativen Erhebungen werden durch qualitative Zuginge erweitert,
um so das subjektive Inklusionsverstandnis von Studierenden inhaltsanalytisch
sichtbar zu machen.

Als Erhebungswerkzeuge fiir die quantitativen Teilstudien werden die 6ster-
reichischen Skalen SACIE und TEIP (Feyerer & Reibnegger, 2014) verwendet. Diese
wurden in einem Forschungsprojekt an Padagogischen Hochschulen entwickelt.
Daftir wurde fiir zwei Skalen (SACIE-R, TEIP), die bereits international breite Ver-
wendung erfuhren, deutsche Versionen erstellt. Der SACIE-R Fragebogen (Senti-
ments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education - Revised) besteht aus
insgesamt 15 Einzelitems, die drei Faktoren (Sentiments, Attitudes, Concerns) zu
je 5 Items zugeordnet werden konnten (Forlin et al., 2011). Der TEIP Fragebogen
(Teacher Efficacy for Inclusive Practices) besteht aus insgesamt 18 Einzelitems, die
faktorenanalytisch 3 Faktoren (Teacher Efficacy for Inclusive Practices, Efficacy in
collaboration, Efficacy in managing behaviour) zu je 6 Items zugeordnet werden
konnten (Sharma et al,, 20m).

Mittels Faktorenanalyse (explorativ) konnten fiir die deutsche SACIE-R-Skala
vier Faktoren extrahiert werden. Fiir die einzelnen Skalen ergaben sich folgende
Cronbachs-a Werte (Tab.1). Die Skalen weisen in der Stichprobe 2014 dhnliche
Giitewerte fiir die innere Konsistenz auf, wie jene aus 2014.
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TAB. 1. Skalenpriifung SACIE-R Gegeniiberstellung 2014 und 2018; *(Feyerer & Reibnegger; 2014, S.15)

Skala Cronbachs-a (2014)* Cronbachs-a (2018)
Sentiments

(Negative Einstellungen 0,65 0,60

bzgl. Beeintrachtigungen)

Attitudes

(Positive Haltungen zur inklusiven 0,80 0,75

Schule, grundsatzlich und allgemein)

Concerns

(Bedenken bzgl. der konkreten 0,66 0,62

Umsetzung inklusiven Unterrichts)

Trotz schwacher Cornbachs-a in der vorliegenden Stichprobe, die auch Feyerer
und Reibnegger (2014) mit der Tatsache begriindeten, dass die urspriinglichen
Skalenpriifungen mit bereits in der Praxisphase stehenden Personen erreicht wur-
den, wird die urspriingliche Skalenstruktur beibehalten. Ebenso konnten fiir die
TEIP Skala drei Faktoren mittels Faktorenanalyse extrahiert werden, die jenen der
Originalskala nicht deckungsgleich entsprachen. Im Detail konnte folgende Fak-
torenstruktur identifiziert werden. Die Skalengtitepriifung der Stichproben 2014
und 2018 zeigen im Vergleich nahezu idente Cronbachs- a (Tab.2).

TAB. 2. Skalenpriifung TEIP Gegeniiberstellung 2014 und 2018; *(Feyerer & Reibnegger, 2014, S.15)

Skala Cronbachs-a (2014)* Cronbachs-a (2018)

F1: Efficacy to use inclusive instruc-
tions (= Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten fur eine individualisieren-
de Unterrichtsgestaltung)

0,73 0,75

F2: Efficacy in collaboration (= Zu-
trauen in die eigenen Fahigkeiten bzgl. 0,76 0,77
interdisziplinarer Kooperation)

F3: Efficacy in managing behaviour
(= Zutrauen in die eigenen Fahig-
keiten im wirksamen Umgang mit
storendem Verhalten)

0,81 0,78

Fir beide Skalen wurden jeweils jene Likertskalen des Originals verwendet, um
eine Vergleichsmoglichkeit der Ergebnisse zu ermdglichen. Die SACIE-R-Items ver-
fligen Uber eine vierstufige Skala, die im Zuge der Datenaufbereitung wie folgt
kodiert wurden (stimmt tiberhaupt nicht=1, stimmt eher nicht=2, stimmt eher=3,
stimmt vollig=4). Bei den drei Skalen Attitudes, Sentiments und Concerns bedeu-
tet ein hoher Wert eine starke Auspragung bzw. ein niedriger Wert eine niedrige
Auspragung der jeweiligen Skala.
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Bei den TEIP-Items war eine sechsstufige Antwortskala vorgegeben, die ebenso
im Zuge der Datenaufbereitung kodiert wurde (Trifft iberhaupt nicht zu=1, Trifft
fast nicht zu=2, Trifft eher nicht zu=3, Trifft eher zu=4, Trifft fasst zu=s, Trifft voll
zu=6). Die TEIP-Items zeigen ebenso alle in die gleiche Richtung, ein hoher Wert
bedeutet eine hohe Merkmalsauspragung, umgekehrt ein niedriger Wert eine ge-
ringe Auspragung.

3.3. Hypothesen

Die Leitfrage dieses Beitrages ,Mit welchen Einstellungen, Haltungen, Bedenken
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beginnen Studierende das Lehramtsstu-
dium Primarstufe?” wird nun in vier Einzelhypothesen zerlegt, um sie mit den vier
Aspekten — Vorerfahrung mit Inklusion (A), die Vorbildung (B), die Schwerpunkt-
wahl fiir das Studium (C) und inklusive Inhalte zu Studienbeginn (D) — detailliert
analysieren zu konnen.

Hypothesen:

(A) Inklusive Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeit von Studierenden
werden von ihren Vorerfahrungen beeinflusst. Es wird vermutet, dass je
intensiver die Vorerfahrung von Studierenden ist, desto giinstiger sind
ihre Haltungen und Selbstwirksamkeit in inklusiven Situationen bzw.
desto geringer sind Bedenken in Bezug auf Inklusion.

(B) Die Vorbildung der Studienanfanger ist unterschiedlich. Vor dem Studi-
um besuchen Studierende Schulen mit allgemeinbildenden, berufsbil-
denden oder padagogischen Schwerpunkten. Daraus lasst sich die These
ableiten, dass die Vorbildung der Studienanfanger einen Einfluss auf die
untersuchten Variablen (Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeit)
zeigt. Es wird angenommen, dass Studienanfanger mit padagogischer
Vorbildung andere Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen haben.

(C) Die dritte These vermutet einen Zusammenhang zwischen der Schwer-
punktwahl und Haltungen, Bedenken und Selbstwirksamkeit der Stu-
dierenden. Sind sich Studierende bereits zu Studienbeginn sicher, einen
bestimmten Schwerpunkt zu wahlen, werden giinstigere Haltungen, ge-
ringere Bedenken und eine hohere Selbstwirksamkeit erwartet.

(D) Die vierte These hat die inklusiven Inhalte in den Lehrveranstaltungen zu
Studienbeginn im Blick und geht der Vermutung nach, dass Studierende,
die sich bereits zu Beginn des Studiums mit inklusiven Inhalten ausein-
andersetzen andere personliche Haltungen, Einstellungen, Bedenken und
Selbstwirksamkeit hinsichtlich Inklusion aufweisen, als jene Studierende,
die diese inhaltliche Auseinandersetzung noch nicht hatten.
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4. Ergebnisse

Im ersten Teil wird die dem Beitrag zugrundeliegende Stichprobe deskriptiv im De-
tail dargestellt. Im Anschluss erfolgt die inferenzstatistische Uberpriifung der Hypo-
thesen. Die Stichprobe setzt sich aus Studienanfiangerinnen und Studienanfiangern
des Primarstufenlehramts des Studienjahrs 2018/19 zusammen. Insgesamt haben
158 Studierende das Studium fiir Primarstufe begonnen. Mit dieser Befragung konn-
ten 149 Studierende (95%) erreicht werden. Von diesen waren 136 weibliche Stu-
dierende (91%) und 13 mannliche Studierende (9%). Die Stichprobe weist folgende
Verteilung hinsichtlich des Alters auf. 110 Studierende (74%) sind unter 20 Jahre, 33
Studierende (22%) sind zwischen 20 und 25 Jahre, lediglich 6 Studierende (4%) sind
tiber 25 Jahre alt. Die Hilfte der Studentinnen und Studenten gibt an, bereits Erfah-
rung mit Inklusion zu haben. Diese Vorerfahrungen wurden zumeist im familidren
und naheren privaten Umfeld gemacht. Einige gaben bereits auch Vorerfahrung im
institutionellen Bereich (z.B.: Zivildienst, Soziales Jahr) an (Tab.3).

TAB. 3. Vorerfahrung mit Inklusion

geic  prosems Silige  Kumuler
nein 77 51,7 53,1 53,1
ja 68 45,6 46,9 100,0
Gesamt 145 97,3 100,0
Fehlend System 4 2,7
Gesamt 149 100,0

Die Vorbildung der Studierenden ist fiir diese Studie in vier Gruppen kategorisiert
worden. Die Studierenden kommen aus allgemeinbildenden Schulen (AHS, 34%),
aus berufsbildenden Schulen (BHS, 38%) oder aus padagogisch-ausgerichteten
Schulen (BAFEP, 12%) in das Primarstufenlehramt. Die vierte Gruppe ist Uiber eine
Studienberechtigungspriifung (andere, 10%) zum Studium gelangt (Tab.4).

TAB. 4. Vorbildung

autgic  posene SUe Kumlir
Giiltig AHS 51 34,2 36,2 36,2
BHS 57 38,3 40,4 76,6
BAFEP 18 12,1 12,8 89,4
andere 15 10,1 10,6 100,0
Gesamt 141 94,6 100,0

Fehlend System 8 54
Gesamt 149 100,0
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Die Studierenden wurden auch nach der Auseinandersetzung mit der Wahl des
kiinftigen Schwerpunkts befragt. 19% der Studierenden sind sich tiber ihren zu-
kiinftigen Schwerpunkt bereits zu Beginn des Studiums sicher, welchen Schwer-
punkt sie ab dem 5. Semester wéahlen werden, 60% gaben an, noch nicht zu wis-
sen, welchen Schwerpunkt sie wahlen werden, 7% haben sich zu Studienbeginn
tber eine Schwerpunktwahl noch gar keine Gedanken gemacht (Tab.s).

TAB.5. Schwerpunktwahl

Hiufigkeit Prozent Giiltige Kumulierte

Prozente Prozente
Glltig bin mir sicher 28 18,8 21,9 21,9
weifs noch nicht 90 60,4 70,3 92,2
habe mir noch
keine Gedanken 10 6,7 7,8 100,0
gemacht
Gesamt 128 85,9 100,0
Fehlend System 21 14,1
Gesamt 149 100,0

Inklusive Inhalte sind im Curriculum auch als Querschnittsthematik inhaltlich
verortet. Eine Halfte der Stichprobe hatte zum Befragungszeitpunkt noch keine
Lehrveranstaltung mit explizit inklusiven Inhalten, die andere Halfte hatte bereits
solche Lehrveranstaltungen (Tab.6).

TAB. 6. Inklusive Inhalte in Lehrveranstaltungen (in h)

Haufigheit  Prozent B e
oh 73 49,0 49,0 49,0
.8 76 51,0 51,0 100,0
Gesamt 149 100,0 100,0

Die dem Beitrag zugrundeliegenden vier Hypothesen werden nun nach der de-
skriptiven Darstellung der Stichprobe interferenzstatistisch durch Mittelwertver-
gleiche und nichtparametrische Vergleiche des Medians hinsichtlich der in den
Hypothesen vermuteten Unterschiede gepriift.

(A) Vorerfahrung

Studierende, die Vorerfahrungen mit inklusiven Situationen besitzen, kdnnten sich
zu Studierenden ohne solche Erfahrung in den untersuchten Bereichen unterschei-
den. Konkret zeigen sich hinsichtlich der Vorerfahrung signifikante Unterschiede bei
den negativen Einstellungen (Sentiments; p>0,05, d-Cohen=0,32). Hier zeigen Stu-
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dierende, die bereits Erfahrungen mit Inklusion machen konnten, glinstigere Werte.
Auch beim praktischen Umgang (F3; p>0,05, d-Cohen=0,35) in inklusiven Situatio-
nen zeigen Studierende mit Vorerfahrung giinstigere Werte (Tab.7).

TAB. 7. Vergleich Vorerfahrung mit Inklusion; *=signifikant; n.s.=nicht signifikant

Sig. Effektstarke
Vorerfahrung N Mittelwert SD (2-seitig) d-Cohen
Sentiments nein 77 1,96 0,43
,050% 0,32
~ ja 67 1,83 0,39
W Attitudes nein 77 264 061
2 ,638
P ja 67 2,68 0,58
Concerns nein 77 2,64 0,56 108
ja 67 2,50 0,50 '
using inclusive nein 76 4,73 0,57 131
instructions F1 ja 68 4,88 0,60 '
& Collaboration F2 nein 76 4,75 0,64
o ,002
ja 68 4,95 0,72
managing behaviour F3 nein 76 4,45 0,68
,033* 0,35
ja 68 4,67 0,57
(B) Vorbildung

Eine einfache Varianzanalyse lieferte keine ausreichende statistische Grundlage,
um die Mittelwerte der Gruppen auf Unterschiede hin zu lberpriifen. Auch auf-
grund der unterschiedlichen Gruppengrofien wird hinsichtlich eines Unterschieds
zwischen den verschiedenen Vorbildungen der Studienanfanger eine nichtpara-
metrische Uberpriifung des Medians mittels Rangsummentest (Kruskal-Wallis)
vorgezogen. Hier zeigen sich signifikante Unterschiede bei den positiven Haltun-
gen und der Zusammenarbeit. Studienanfanger, die vor dem Studium eine BAFEP
absolvierten, zeigen hier die hochsten Rangsummenplatze, jene mit Abschluss
einer BHS zeigen die geringsten Rangsummenplatze. Die Absolventinnen und Ab-
solventen der AHS liegen hier in jedem Bereich im Mittelfeld (Tab.8).

TAB. 8. Rangsummenverteilung nach Gruppenvariable Vorbildung

N Mittlerer Rang N Mittlerer Rang
Sentiments AHS 51 71,03 F1: using inclusive AHS 50 70,70
BHS 56 73,89 instructions BHS 57 63,66
BAFEP 18 63,97 BAFEP 18 88,47
andere 15 63,87 andere 15 74,27
Attitudes AHS 51 72,49 F2: Collaboration ~ AHS 49 70,97
BHS 56 58,79 BHS 57 61,65
BAFEP 18 - BAFEP 18
andere 15 79,73 andere 15 71,47
Concerns AHS 51 72,48 F3 managing AHS 50 75,58
BHS 56 76,91 behaviour BHS 57 61,99
BAFEP 18 57,22 BAFEP 18 84,00

andere 15 55,77 andere 15 69,70
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Vergleicht man die unterschiedlichen Gruppen der Vorbildung, dann sich zeigt,
dass Studierende mit padagogischer Vorbildung (BAFEP) bei dieser Stichprobe
glinstigere Haltungen (Attitudes; p< 0,010) zeigen und sich auch Zusammenar-
beit im padagogischen Feld (F2; p< 0,05) eher vorstellen kénnen (Tab.9).

TAB.9. Kruskall-Wallis-Test, Gruppenvariable Vorbildung *=signifikant

Sentiments _ Attitudes  Concerns F1 F2 F3
Kruskal-Wallis H 1,297 11,559 5,498 5,323 8,212 5,335
df 3 3 3 3 3 3
Asymptotische Signifikanz ,730 ,009* ,139 ,150 ,042* ,149

Interessant ist auch eine Betrachtung der Mediane der beiden Skalen, SACIE-R und
TEIP, wenn man die Vorbildung vergleicht. Es fallt bei der SACIE-R-Skala auf, dass bei
padagogischer Vorbildung die Mediane insgesamt weiter auseinanderliegen, also
die positiven und negativen Haltungen die grofite Differenz aufweisen. Auffallend
ist bei den Studienanfangerinnen und Studienanfangern aus berufsbildenden Schu-
len, dass bei diesen die Bedenken (Concerns) am stirksten sind (Abb.1).

ABB.1. Medianvergleich Vorbildung SACIE-R

SACIE-R Medianvergleich

‘.Sentiments
@ Attitudes
400 A Concerns
3,00 ®
_§ ° °
g Y
= [s] A A
2,00 + +
* *
1,00
AHS BHS BAFEP andere

Bei ndherer Betrachtung der TEIP-Skala fallt auf, dass die Ergebnisse insgesamt im
zustimmenden Bereich der Antwortskala, weit Uiber der Skalenmitte liegen. Auch
hier fallen die gilinstigeren Werte fiir die Selbstwirksamkeitserwartungen der Stu-
dienanfanger/-innen mit padagogischer Vorbildung (BAFEP) auf (Abb.2).
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ABB.2. Medianvergleich Vorbildung TEIP

TEIP Medianvergleich
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C) Schwerpunktwahl

Die Studierenden dieser Befragung konnen ab dem 5. Semester verschiedene
Schwerpunkte wéhlen. Nach den Ergebnissen von Feyerer und Reibnegger (2014)
lie3e sich vermuten, dass Studierende, die sich am Beginn des Studiums tiber eine
Schwerpunktsetzung im inklusiven Bereich zu Studienbeginn sicher sind, in den
untersuchten Einstellungen, Bedenken und der Selbstwirksamkeitserwartung von
jenen Studierenden absetzen, die sich in der Wahl des Schwerpunktes zu Studi-
enbeginn noch nicht sicher sind. Hier zeigen, im Gegensatz zu den Studierenden
der ausgelaufenen Studiengdnge, die Studierenden 2018/19 in keinen Bereichen
Unterschiede auf (Tab.10).

TAB.10. Schwerpunktwahl zu Studienbeginn (sicher-unsicher); n.s.=nicht signifikant

Sig. Effektstarke
Schwerpunktwahl N Mittelwert SD (2-seitig) d-Cohen
Sentiments unsicher 99 1,93 0,42 057
. sicher 28 1,76 0,38 '
LiJ Attitudes unsicher 99 2,69 0,62
Q ,159
& sicher 28 2,52 0,53
Concerns unsicher 99 2,62 0,51 094
sicher 28 2,40 0,61 '
using inclusive instructions unsicher 99 4,72 0,64 265
F1 sicher 28 4,86 0,56 '
Q. Collaboration F2 unsicher 98 4,80 0,72
= ,346
sicher 28 4,93 0,60
managing behaviour F3 unsicher 99 4,49 0,65 083

sicher 28 4,71 0,55
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Die befragten Studierenden konnten neben der allgemeinen Frage nach der Ge-
wissheit der Schwerpunktwahl im Studium auch den konkreten Schwerpunkt
bzw. die Kombination der Schwerpunkte angeben. Daraus ergeben sich zwischen
Tab. 10 und Tab.11 Unterscheide, weil Studierende, die zwar angaben, sich be-
ziiglich der Schwerpunktwahl unsicher zu sein, dann aber doch eine mogliche
Schwerpunktwahl angaben.

Betrachtet man nun die Gruppe der Studierenden, die zu Studienbeginn be-
reits konkret einen moglichen Schwerpunkt bzw. eine Schwerpunktkombinati-
on ab dem 5. Semester angeben, zeigen sich in den untersuchten Bereichen in-
teressante Ergebnisse und Unterschiede. Insgesamt haben 66 Studierende einen
Schwerpunkt bzw. eine Schwerpunktkombination angegeben, 16 Studierende
gaben an den Schwerpunkt Inklusion zu wahlen, 5o Studierende gaben einen an-
deren Schwerpunkt bzw. eine Schwerpunktkombination an. Die negativen Hal-
tungen (Sentiments; p<o,01; d-Cohen=0,77) sind bei den Studierenden, die sich
in der Wahl des Schwerpunktes sicher sind, geringer. In der Selbstwirksamkeits-
erwartung zeigen diese Studierenden auch positivere Werte bei der Zusammen-
arbeit (F2; p<o,01; d-Cohen=0,81) mit Personen im padagogischen Alltag. Hier
lassen sich Parallelen zu den Ergebnissen von Feyerer und Reibnegger (2014) fin-
den, wonach Studierende des Lehramts flir Sonderschulen insgesamt giinstigere
Ergebnisse in den Haltungen, Bedenken und der Selbstwirksamkeitserwartung
zeigten (Tab.11).

Tab.11. Schwerpunktwahl Vergleich Inklusion — andere; *=signifikant; n.s.=nicht signifikant

Sig. Effektstarke
Schwerpunktwahl N Mittelwert SD (2-seitig) d-Cohen
Sentiments andere 50 1,97 0,40
Inklusion/ 16 ,003* 0,77
1,68 0,30
Primarstufe
5 Attitudes andere 50 2,59 0,54
o Inklusion/ 16 724
& : 265 057
Primarstufe
Concerns andere 50 2,57 0,57
Inklusion/ 16 ,110 n.s.
2,34 0,45
Primarstufe
using inclusive instructions andere 49 4,79 0,57
F1 Inklusion/ 16 ,200
5,00 0,55
Primarstufe
A Collaboration F2 andere 49 4,79 0,61
i Inklusion/ 16 ,002* 0,81
5,26 0,46
Primarstufe
managing behaviour F3 andere 49 4,62 0,53
Inklusion/ 16 313
4,78 0,54

Primarstufe




56 HOLLICK, REIBNEGGER, & NEISSL Inklusion in der Lehramtsausbildung fiir Primarstufe

D) Inklusive Inhalte zu Studienbeginn

Die vierte Hypothese geht der Frage nach, ob die inklusiven Inhalte in den Lehr-
veranstaltungen zu Studienbeginn auf die Haltungen, Bedenken und die Selbst-
wirksamkeitserwartung wirken. Die Halfte der Studienanfanger hatte zum Befra-
gungszeitpunkt noch keine Lehrveranstaltungen mit explizit inklusiven Inhalten.
Hier zeigt sich, dass Studierende, die noch keine Lehrveranstaltungen mit inklu-
siven Inhalten besuchen konnten, geringere Bedenken (Concerns; p<o,05; d-Co-
hen=0,36) mit inklusiven Situationen zeigen, eine hdohere Selbstwirksamkeits-
erwartung aufweisen, wenn es sich um konkrete Umsetzung im padagogischen
Setting (F1; p<o,05; d-Cohen=0,34/ F3; 0,01; d-Cohen=0,45) handelt (Tab.12).

TAB.12. Inklusive Inhalte zu Studienbeginn; *=signifikant; n.s.=nicht signifikant

Sig. Effektstarke

Inklusive Inhalte N Mittelwert SD__ (2-seitig)  d-Cohen
Sentiments Mehr als 8 Eh. 75 1,91 0,41
,866
keine 73 1,90 0,41
x n.s.
w Attitudes Mehr als 8 Eh. 75 2,62 0,63
[¥) ,333
& keine 73 2,71 0,55
Concerns Mehr als 8 Eh. 75 2,66 0,56
,029* 0,36
keine 73 2,47 0,49
using inclusive instructions Mehr als 8 Eh. 75 4,68 0,63
,046* 0,34
=l keine 73 4,89 0,61
o Collaboration F2 Mehr als 8 Eh. 74 4,78 0,59
= ,257 ns.
keine 73 4,91 0,76
managing behaviour F3 Mehr als 8 Eh. 75 4,42 0,61
,006* 0,45
keine 73 4,70 0,63

5. Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Beitrag werden ausgehend vom berufsbiografischen Ansatz Haltungen
und Selbstwirksamkeitseinschdatzungen am Beginn der Lehramtsausbildung von
Primarstufenstudierenden dargestellt. Dabei wird versucht eine Verbindung zum
kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz herzustellen. Lehrerinnen und Leh-
rer sollen (iber nachweisbare Kompetenzen und Haltungen, zusammengefasst als
,professionelle Handlungskompetenzen®, verfiigen (Terhart, 2011, S.207).

Dieser Beitrag und das beschriebene Forschungsprojekt legen dabei den Fokus
der Betrachtung auf inklusive Haltungen und Selbstwirksamkeitseinschatzungen
von Studierenden. Damit will dieser Artikel als erstes Ergebnis des gesamten For-
schungsprojekts einen Diskussionsbeitrag zur Wahrnehmung und Verarbeitung
von inneren Widerspriichen im Kontext von Inklusion leisten, wie dies Reiser
(1991) mit den integrativen Prozessen beschrieben hat. Konkret werden dabei
Einfliisse und Verbindung von Vorerfahrung, Vorbildung, Schwerpunktsetzungen
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im Studium und Auseinandersetzung mit inklusiven Themen mit den inklusiven
Haltungen und Selbstwirksamkeitseinschdatzungen analysiert.

Bereits Feyerer und Reibnegger (2014) konnten zeigen, dass das gewahlte Lehr-
amt Unterschiede in den Bedenken, Einstellungen und Haltungen, sowie bei der
Selbstwirksamkeitseinschatzung bedingt. Auffallig war hier vor allem der Unter-
schied zwischen Studierenden des Sonderschullehramts und anderen Lehramtern.
Studierende des damals noch méglichen Lehramts fiir Sonderschule hatten gerin-
gere Bedenken bzgl. der Umsetzung inklusiven Unterrichts, zeigten weniger Scheu
im Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigungen, eine grundsatzlich positivere
Haltung zu einer inklusiven Schule und schétzen sich selbst in ihren Fahigkeiten
zur inklusiven Unterrichtsgestaltung und Teamarbeit wirksamer ein. Nur in Bezug
auf einen wirksamen Umgang mit stérendem Verhalten zeigen sich keinerlei Un-
terschiede zwischen den einzelnen Lehramtern, obwohl diese Fahigkeiten ja hdu-
fig als besondere Expertise von Sonderschullehrerinnen und -lehrern dargestellt
wird. Vermutet wurde, dass unterschiedliche Lehramter Personen mit unterschied-
lichen Haltungen und Einstellungen ,anziehen”. Jedenfalls ist das Lehramt als ein
sehr bedeutsamer Einflussfaktor identifiziert worden. (Feyerer & Reibnegger, 2014,
S.35-36, S.55—56) In dieser Studie konnten zum Teil dhnliche Ergebnisse gezeigt
werden, wenn die Auseinandersetzung mit der Schwerpunktwahl betrachtet wird.
Studierende, die sich bereits am Beginn ihres Studiums fir den Schwerpunkt In-
klusion entschieden hatten, zeigen geringere negative Haltungen und kdnnen sich
eher eine Zusammenarbeit im inklusiven Umfeld mit anderen Personen vorstellen.

Hellmich, Gorel und Schwab (2016) konnten zeigen, dass die dsterreichischen
Studierenden signifikant positivere Einstellungen zu Inklusion sowie auch hohere
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf die zukiinftige Gestaltung inklusi-
ven Unterrichts verfiigen als deutsche Studierende. Auch im internationalen Ver-
gleich weisen sie hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf (Feyerer, Dlugosch,
Niedermair, Reibnegger, Hecht & Prammer-Semmler, 2014, S.175). Die Einstellung
zu Inklusion konnte durch Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Erfahrungen
in Unterrichtspraktika erklart werden. Fiir diese Unterschiede werden frither an-
gesetzte Studieninhalte mit inklusiven Inhalten und die frither angesetzten schul-
praktischen Erfahrungen vermutet (Hellmich, Gorel, Schwab, 2016, S. 67-79). Dies
konnte auch auf die giinstigeren Ergebnisse bei Studienanfangerinnen und Stu-
dienanfangern mit padagogischer Vorbildung bei den negativen Haltungen und
Zusammenarbeit mit padagogischen Umfeld in dieser Studie hinweisen.

Hecht, Niedermair und Feyerer (2016) zeigten, dass Studierende iiber eher
hohe inklusive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verfiigen, die sich im Laufe der
Ausbildung positiv verandern. Studierende zeigen bei negativen Einstellungen
(Sentiments) im Laufe des Studiums keine Veranderung, positive Haltungen und
Bedenken andern sich hier signifikant positiv (Hecht, Niedermair, Feyerer, 2016,
S.86-94). In der vorliegenden Studie zeigte sich bei den Studierenden zu Studien-
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beginn, dass sich jene Studierende, die sich am Beginn des Studiums bereits mit
inklusiven Inhalten auseinandergesetzt haben, hohere Bedenken und eine gerin-
gere Selbstwirksamkeitseinschitzung aufweisen. Wenn man von den sehr hohen
Anfangswerten ausgeht, die Studierende hinsichtlich der Selbstwirksamkeit an-
geben, dann konnte dieser Unterschied darauf schliefen lassen, dass inhaltliche
Auseinandersetzung zu einer anderen Einschatzung hinsichtlich der eigenen Fa-
higkeiten fiihren kann. Interessant bleibt hier, in welche Richtung sich die kiinfti-
gen Ergebnisse der Langsschnittstudie auf Haltungen, Bedenken und Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Bezug auf Inklusion entwickeln.

Offen bleibt in der Analyse der empirischen Daten, ob und welche konkreten
Auswirkungen (z.B. Wissen um Inklusion) zu Verdnderungen in den Haltungen
bzw. der Selbstwirksamkeitseinschatzung fiihren. Mittels qualitativer Methoden
werden im Forschungsprojekt empirische Daten zu den konkreten Prozessen, die
Veranderungen und Entwicklung der inklusiven Haltungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen identifizieren, gewonnen werden.

6. Ausblick

Die Befragung weist auf solche Unterschiede hinsichtlich der Einstellung, Hal-
tung und Einschatzung der Selbstwirksamkeit zwischen den Studierenden zu Stu-
dienbeginn hin, die sich u.a. auf vorherige Bildungsbiographien sowie Erfahrungen
im personlichen Umfeld beziehen. Fiir den ,Aufbau einer inklusiven Grundhal-
tung”, wie im Curriculum festgehalten (PHDL, 2018, S.9), ist daher eine Beriick-
sichtigung dieser Heterogenitat an Vorerfahrungen auch damit begriindbar, dass
entsprechend der Professionalisierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs, Refle-
xionsprozesse zu ermdglichen sind, die diese Erfahrungen aufgreifen. Die Frage,
die sich Lehrer/-innenbildung zu stellen hat, lautet: Wie kann der Aufbau einer
inklusiven Grundhaltung gelingen.

Mit dem Aufbau einer inklusiven Grundhaltung ist eine Auseinandersetzung
mit widerstrebenden Gefiihlen, Meinungen, Positionierungen verbunden. Reiser
(2007, S.99) betont im Zusammenhang mit der Theorie integrativer Prozesse die
Bedeutsamkeit der ,konflikthaften Dynamik von Anndherung und Abgrenzung in
der Auseinandersetzung mit dem Anderen auf der innerpsychischen, interaktionel-
len, institutionellen und kulturell-gesellschaftlichen Ebene”. Widerspriichliche Emp-
findungen sollen nicht abgewehrt, unterschiedliche Positionen oder Sichtweisen
nicht bekdmpft, sondern durch ,Einigungsprozesse” integriert werden (Klein et al,,
1987). Es wird davon ausgegangen, dass Einstellungsveranderungen ebenfalls innere
Prozesse vorangehen und von Emotionen begleitet werden. Bemerkenswert in der
Inklusionsdebatte ist, dass sich , Inklusionsforschung bislang gar nicht mit dem The-
ma Emotionen auseinandergesetzt” (Dederich, 2018, S.20) hat.
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Diese Langsschnittstudie geht Entwicklungsprozessen von Studierenden zu
Einstellungen zu Inklusion wahrend des gesamten Studiums nach und wird die
Themen Konflikthaftigkeit und Emotionen aufgrund der eben skizzierten Rele-
vanz aufgreifen und empirisch weiterverfolgen.
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Im Beitrag wird ein kasuistisches Lehr-Lern-Format vorgestellt und disku-
tiert, in dem fremde, schriftliche Unterrichtsreflexionen objektiv-hermeneu-
tisch interpretiert wurden. Bearbeitet werden dabei vor allem zwei Aspekte:
(1) die Selbstbeziiglichkeit spezifischen Materials als Selbstreflexionsanregung
fur Studierende des Lehramtes sowie (2)die potentielle Verfestigung inklu-
sionskritischer Einstellungen durch eine solche Vorgehensweise, wenn keine
psychodynamisch bezogene, aber auch inklusionsorientierte, Begleitung sol-
cher Professionalisierungsprozesse erfolgt.

SCHLUSSELWORTER: Padagogische Professionalisierung, Kasuistische Lehrer*innenbildung,
Unterrichtsreflexion, inklusionsorientierte Hochschullehre

1. Einleitung'

Im Folgenden wird der Ansatz einer kasuistischen Forschungswerkstatt, in der die
Rekonstruktion von fremden Unterrichtsreflexionen hochschuldidaktisch gerahmt
werden soll, vorgestellt und zugehorige Interviewausschnitte studentischer Teilneh-
mer*innen diskutiert. Die Ausfithrungen des Beitrags bauen auf der Integrations-/
Inklusionsentwicklung (u.a. Miiller, 2018) auf, die aus einer politisch-normativen
Warte Systemveranderungen evoziert hat, und versucht, diese mit Grundgedan-
ken padagogischer Kasuistik (Hummrich, 2016) in Einklang zu bringen. Diese Basis
erscheint uns wichtig, da fiir die Betrachtung der aktuellen Inklusionsentwicklung
gerade die psychodynamisch gepragte Theorie integrativer Prozesse (Klein, Kreie,
Kron, & Reiser, 1987), auf deren Basis die Pidagogik der Vielfalt entwickelt wurde
(Prengel, 1993), weiterhin relevant ist (Gerspach, 2016). Vor diesem Hintergrund ist
der vorliegende Beitrag auch als Briickenschlag zwischen nicht direkt kongruent er-
scheinenden methodologischen Grundlagen zu verstehen.

1 Wir danken Antonia Klieme, André Rose und Dagmar Giinther fiir die kritische Durchsicht.
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Dass Anforderungen an Lehrpersonen, und somit auch an Lehrer*innenbil-
dung sich verdichtend verandern, ist nicht neu: Gerade gesellschaftliche Trans-
formationsprozesse, wie Migration, Digitalisierung usw., erhdhen die Anspriiche
an Bildungsinstitutionen. Inklusion allerdings — mit dem systemverandernden
Anspruch maximaler Partizipation und gleichzeitig minimaler Diskriminierung
(u.a. Boban & Hinz, 2016) - trifft auf eine Praxis, die diesem Anspruch aufgrund
systemimmanenter Logiken kaum gerecht wird bzw. werden kann, wie es v.a. im
Spannungsfeld zwischen tradierten Leistungsverstandnissen und inklusionspad-
agogischen Anspriichen deutlich wird (Sturm, 2016). Dementsprechend sind im
Zuge eines — wie Heinrich es artikulierte — ,Inklusionsschocks” (2015, S.235f.), der
deutliche Wellen in der gesamtgesellschaftlichen Betrachtung von Vielfalt evo-
ziert hat, die inneren Widerspriiche des kollektiven wie auch individuellen Um-
gangs mit Vielfalt umso deutlicher geworden. Umso bedeutender erscheint es,
dass schon Lehramtsstudent*innen in Professionalisierungsprozessen die Chance
erhalten, tiber solche Widerspriiche handlungsentlastet zu reflektieren (Beck et
al, 2000). Wahrend die kasuistische Bearbeitung von Unterrichtsvignetten eine
etablierte Variante darstellt, wurde hier anderes Material gewahlt, das rekonstruk-
tiv bearbeitet wird: studentische Stundenreflexionen.

2. Theoretische Grundlagen und methodologisches Fundament

Anknipfend an die Theorie integrativer Prozesse wird Inklusion nicht als statischer
Zustand betrachtet, der mit Uberschreiten eines Cut-Off-Kriteriums erreicht wird;
esist ein anhaltender Prozess, der auf Einigungen zwischen beteiligten Personen auf-
baut (Klein et al., 1987, S.37f.). Das Ziel dieses Prozesses versteht Reiser (1991) existen-
tiell: ,Es beschreibt die [...] Balance [..] zwischen zwei Tendenzen: einerseits die Ten-
denz zur Gleichheit mit anderen Menschen, zur Verbundenheit, zur Anndherungan
andere, andererseits die Tendenz zur Abgrenzung, zur Differenz, zur Autonomie zu
meiner Person” (S.14). Genau diese Dialektik zwischen Gleichheit und Differenz, die
sich auf didaktischer Ebene im Sich-Bewegen ,,im Spannungsfeld der Pole Individua-
lisierung und Gemeinsamkeit einerseits, Offenheit und Strukturierung andererseits”
(Latje-Klose, 2011, S.15) zeigt, ist mit Reiser gesprochen der ,Motor" (1991, S.14) die-
ser integrativen oder eben inklusiven Prozesse. Die Auseinandersetzung mit einem
Material, das gleichzeitig einen distanzierten und doch auch personlichen Bezug
(Studierende setzen sich mit studentischen Reflexionen auseinander) ermdglicht,
kann mglw. genau diese Spannung bearbeiten.

Damit Lehrpersonen professionell handeln kénnen, ist eine individuelle Aus-
einandersetzung mit der eigenen intrapersonellen Diversitat in Bezug auf Gleich-
heit und Differenz notwendig, was Hummel (2017) — aus psychodynamischer
Warte - als ,innere Revolten” (5.16) bezeichnet: Er stellt fest, dass zur Anerken-
nung eigener Vielfalt die Revolte aus dem Selbst kommen muss (S.16), da ,der
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grofdte Feind/Freund [...] doch der in unserem eigenen Inneren” (S.17) sei. Daran
anschlieflend kann festgehalten werden, dass der Umgang mit Vielfalt im inklu-
sionspadagogischen Sinn sich prozessual-reflexiv zwischen der Bearbeitung und
Umsetzung (oftmals) normativ gesetzter Anforderungen (im Beispiel didakti-
schen Handelns: Kullmann, Liitje-Klose, & Textor, 2014, S.89) sowie mentaler und
affektiver Prozesse, die sich u.a. in inneren Revolten vollziehen, bewegt. U.a. da-
her erscheinen in inklusionsorientierten Professionalisierungsprozessen scheinbar
einfache Losungen zur Realisierung inklusionssensibler Lehr-Lern-Settings, wie
das auf Normalisierung zielende (Schroeder, 2018) RTI-Framework (Huber & Gro-
sche, 2012), schwierig, da hier kategorial einzelne Symptome singular fokussiert
werden und jene vermeintlich einfachen Losungen gleichzeitig systemstabilisie-
renden Charakter haben. Inklusion geht demnach immer mit einer praktischen
Komplexitatssteigerung einher.

Gleichzeitig ist in der Debatte im Wechselverhaltnis zwischen Professions- und
Disziplinebene einer weiteren Herausforderung zu begegnen: Der Inklusionsdis-
kurs ist zwischen vermeintlich essentialistisch gepragten und konstruktivistisch
orientierten Argumentationen zu verorten (Sturm, 2016), was ebenso in Profes-
sionalisierungsprozessen bearbeitet werden misste. Eine hochschuldidaktische
Moglichkeit der Bearbeitung, so eine Ausgangsthese dieses Beitrags, kann mit-
tels kasuistischer (Lernwerkstatt) Arbeit erfolgen. Ein rekonstruktiver Blick auf die
»Muster hinter den Mustern” (Kruse, 2015, S.644) soll hier, indem Abstand von
essentialistisch gepragten Ansichten auf schulische Praxis (die in den Stunden-
reflexionen immer wieder durchscheinen) genommen wird, die Briicke zwischen
inklusionspadagogischer Theorie und studentischer Praxis bilden.

Mit dem skizzierten Lehr-Konzept wird auch darauf gezielt, dass Studierende er-
kennen, dass die durch Inklusion geforderten und benétigten Veranderungen nicht
ohne grundlegende Strukturtransformation méglich sind. Dies wird vor allem da-
durch deutlich, dass die Lehrer*innenbildung selbst von traditionell gepragten und
systemstabilisierenden Strukturen durchzogen ist, was in der rekonstruktiven Bear-
beitung von Stundenreflexionen, die im Rahmen des Lehramtsstudiums entstehen,
offenbar wird (siehe unten; sowie Grummt, Veber, & Schops, 2019).

3. Konzeption des Lehr-Lern-Formates

Im Sommersemester 2017 wurde in Halle ein kasuistisches Forschungswerkstatt-
format entwickelt und durchgefiihrt. Lehramtsstudierende (im héheren Semester
mit Praxisphasenerfahrung) rekonstruierten latente Sinnstrukturen von schriftli-
chen Stundenreflexionen, die im Seminar zur inklusionsorientierten Umgestaltung
des Schulsystems relationiert und in Bezug zur eigenen Professionalisierung ge-
setzt wurden. Die individuellen Professionalisierungsprozesse der Studierenden
wurden u.a. mittels Lernlandkarten begleitet.
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Die Studierenden bearbeiteten mittels Objektiver Hermeneutik (Oevermann,
2002) fremde Protokolle: schriftliche studentische Unterrichtsreflexionen. Diese die-
nen als praxisnahe Protokolle krisenbehafteter Lebenspraxis, die reflektierte Ge-
dachtnisprotokolle von Unterricht, also einer zugleich an etablierten Standards
gemessenen und nicht-technologisierbaren Praxis, die hohe Anforderungen an
die Reflexionskompetenzen der Unterrichtenden stellen (zur Einordung: u.a.
Kunze, Dzengel, & Wernet, 2014). Die Teilnehmenden arbeiteten in kasuistischer
Praxis somit forschend lernend im Verstandnis einer Forschungswerkstattarbeit
(Schneider & Schwarzkopf, 2013). Im Folgenden wird zur Veranschaulichung ein
beispielhafter Auszug aus einer solchen Stundenreflexion vorgestellt.

Auszug aus studentischer Stundenreflexion, die im Seminar objektiv-hermeneu-
tisch bearbeitet wurden:

LVor der Stunde war ich etwas nervos. Nun wiirde ich das erste Mal eine Stunde in
dieser Klasse halten und dabei kenne ich die Schiilerinnen und Schiiler noch nicht
mal richtig und weif3 auch lber ihre Kompetenzen eher wenig. Das Schuljahr hat
gerade erst begonnen, die Klasse wurde neu zusammengesetzt, und es ist somit
auch fir die Klassenlehrerin Frau S. sowie die Zweitlehrerin Frau L. schwer, die Kin-
der/ Jugendlichen nach ihren Starken und Schwachen einzuschitzen. Ich wusste,
ich bin gut vorbereitet und strukturiert, was mir doch eine gewisse Sicherheit gab.
Mein Ziel war es, souveran aufzutreten und mich und die Stunde nach den Be-
durfnissen und "Beweggriinden” der Schiilerinnen und Schiiler abzustimmen. ..."
(Studierende L.; Lehramt Forderschule)

Die Stundenreflexionen unterschieden sich als Material von z.B. Unterrichts-
vignetten u.a. dadurch, da hier nicht eine Schiiler*innen- oder Lehrer*innen-Pers-
pektive bearbeitet wird, sondern eine studentische. Es liegt somit eine Protokoll-
form vor, die die aktuelle Situation der Studierenden widerspiegelt: die Reflexion
von Novizenunterricht. U.E. ldsst sich die kasuistische Praxis der Forschungswerk-
statt somit nicht in die von Wernet (2006) etablierte Differenz von illustrativer
und rekonstruktiver padagogischer Kasuistik einordnen, da immer wieder eine
Selbstbeziiglichkeit hergestellt wird. Eine Studierende verdeutlicht dies so:

»Einfach durch die Reflexion fragt man sich ja auch selber, wie schreib ich Reflexi-
onen und warum bewerten die Leute in den Reflexionen diese Punkte als so wich-
tig, die ich vielleicht gar nicht so wichtig eingeschatzt hatte. Also ich wiirde schon
sagen, dass man automatisch das auch immer auf sich bezieht und dadurch halt
hinterfragen muss, was man selber tut
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In der Rekonstruktion von Unterrichtsreflexionen handelt es sich entspre-
chend nicht nur um illustrative Kasuistik (Wernet, 2006), da die Forschungswerk-
statt von einem abduktiv orientierten Forschungsinteresse gepragt ist. Allerdings
lasst sich durch den Bezug zur studentischen aktuellen Praxis auch nicht von rein
rekonstruktiver Kasuistik, zumindest in einem distanzierten wissenschaftlichen
Anspruch, sprechen, da eine Praxisentlastetheit der Interpretation kaum mog-
lich ist. U.E. ist genau dies ein Potenzial der vorgestellten Forschungswerkstatt,
da nicht nur ein reflexiver Blick auf Praxis uber Rekonstruktionen stattfindet,
sondern auch personliche Erkenntnisprozesse angestofien werden, ganz im Sin-
ne der Reflexion tber ,innere Revolten” (Hummel, 2017, S. 16). Es sind nicht nur
die studentennahen Protokolle, die die Studierenden zur Selbstreflexion anreg-
ten, sondern auch die Methodik der Interpretation. Fiir einen seminaristischen
Kontext wurde verhaltnismafSig streng objektiv-hermeneutisch vorgegangen. Eine
Studentin kommentiert:

»ja, nicht nur die Reflexionen, auch dass wir halt dariiber geredet haben. Also ich
glaube, wenn ich jetzt nur allein die Reflexionen gelesen hitte, hitte es vielleicht
nicht so viel bewirkt oder hitte es nicht so einen grofien Eindruck gemacht, aber
dadurch, dass wir halt viel driiber geredet haben, halt auch dariiber, was sagt die
Person damit tiber sich aus, und iiber die Art und Weise, wie sie reflektiert, das fand
ich halt interessant im Seminar.”

4. Kommentierende studentische Interviews

Im Folgenden werden zwei Ausschnitte aus im Nachhinein gefiihrten Interviews mit
Studentinnen objektiv-hermeneutisch interpretiert, wobei die Rekonstruktionen
hier nur verkiirzt dargestellt werden. Damit sollen einzelne fiir das Lehrformat pra-
gende Aspekte am Material diskutiert werden. Die Studentinnen haben die gesamte
Veranstaltung besucht und waren auch pragend an den Ergebnisdiskussionen tiber
die Stundenreflexionen beteiligt. Zwei Aspekte werden im Rahmen dieses Artikels
diskutiert: (1) die mit Kasuistik verbundenen Professionalisierungshoffnungen sowie
(2) die Thematik der Inklusionsreflexion auf personlicher Ebene.

Erster Interviewausschnitt

Interviewerin: Mh. Und was kam fiir dich raus, wenn ich fragen darf?

Die Frage nach dem ,raus kommen' impliziert eine Produktlogik. Es wird implizit
davon ausgegangen, dass am Ende ein Ergebnis vorhanden sein miisste. Dies wird
verstarkt, indem die personliche Bedeutsamkeit fokussiert und erfragt wird, ,was
fur dich” herauskam. Dementsprechend lenkt die Frage auf eine subsumtionslo-



68 GRUMMT & VEBER Kasuistische Analyse von Unterrichtsreflexionen

gische Rahmung fiir die spatere Interpretation. Des Weiteren sei angemerkt, dass
der Studierenden mit der Frageform latent nahe gelegt wird, vermeintlichen Out-
come zu explizieren. Zudem lasst sich dem Nachsatz ,wenn ich fragen darf’ ein
personlicher Bezug unterstellen, der eine quasi intime Note hervorruft. Somit ist
klar, was zu erwarten ist — eine personlich bedeutsame Rahmung einer Erkennt-
nis. Anders artikuliert: Egal was kommen sollte, es wird unterstellt, dass es fiir die
befragte Person von personlicher Bedeutung ist.

S: Ja klar. Dieser krasse Unterschied, wie unterschiedlich die Leute reflektieren!

Nach der Bestatigung des Fragecharakters (,Ja klar’) wird auf eine ,krasse’ Differenz
verwiesen, die offenbar fir die Studentin Gberraschend ist, sonst wiirde sie ver-
mutlich nicht durch ,krass’ betont werden. Der personliche Outcome, das Ergeb-
nis, scheint das Bewusstwerden tber diese Differenz zu sein. Zudem fallt auf, dass
die Studierende Distanz zu jenen Studierenden, deren Reflexionen im Seminar-
kontext beleuchtet werden, aufbaut, die auch den gleichen Studiengang wie die
Interviewte besuchen, indem sie diese als ,die Leute’ markiert. Ihre personliche Er-
kenntnis scheint zu sein, wie unterschiedlich die einzelnen Professionalisierungs-
verlaufe oder auch die Studierenden selbst sind. Nun lief3e sich erwarten, dass im
Folgenden expliziert wird, wie diese Unterschiedlichkeit sich en détail zeigt.

Also auch, wie unterschiedlich das Selbstbild der Leute ist,

Die Distanzierungsbewegung, die in der Formulierung,den Leuten’ zum Ausdruck
kommt, wird hier explizit reproduziert, auch die tiberraschende Differenz zwi-
schen ihnen wird bestatigt. Durch ,also auch’ soll allerdings ein weiterer Aspekt
betont werden: der des ,Selbstbildes”. Es wird suggeriert, dass in den Reflexionen
auch das Selbstbild rekonstruiert werden kann. Zudem scheint die Studierende
davon auszugehen, dass eher individuelle anstatt gruppal gepragte Entwicklungs-
verldufe zum Ausdruck kommen. Das wird auffalliger, wenn der Kontext der Un-
terrichtsreflexion hinzugenommen wird, in welcher die personlichen Reflexionen,
die ein ,Selbstbild’ verdeutlichen konnten, ein Aspekt von vielen sind. Doch genau
dies ist fuir die Studentin bedeutsam, denn offenbar liegt hier der ,Outcome), ihre
personliche Erkenntnis. Ob dieses ,Selbstbild" sich auf ein Lehrer*innenbild be-
zieht, also professionsbezogen, oder eher affektiv oder personlich zu verorten ist,
misste im Fortgang expliziert werden.

sie halt immer in dieser Situation sagen: Ja, dort fand ich das gut, wie ich gehan-
delt habe, und ne dhnliche Situation von einer anderen Person als total negativ
gewertet wird.
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Die Studierende umreif3t das ,Selbstbild" Gber die jeweils unterschiedliche Bewer-
tung von Lehr-Lern-Settings, indem sie eine individualisiert-personliche Bewer-
tung des Lehrer*innenhandelns herausstellt. Diese Bewertung erfolgt nicht nuan-
ciert; vielmehr wird ,halt immer’ polarisiert (,gut’ und ,total negativ’) bewertet.

Das Bewerten in Polarisierung konnte auf ein Strukturproblem der Beurteilung
padagogischer Tatigkeiten verweisen, die oftmals entweder als ,gut’ (im universi-
taren Kontext bspw. offene Lernsettings) oder als ,schlecht’ (bspw. der Frontalun-
terricht) bewertet werden (als Beispiel dieser wertenden Polarisierung: u.a. Peschel,
2012), den ,normalen Unterricht’ scheint es in Reflexionskontexten kaum zu geben.
Deutlicher wird das, wenn eine Unterrichtsreflexion ohne eine Bewertung des eige-
nen Handelns vorgestellt wird. Diese wiirde zwar Prozesse beschreiben, doch ohne
eine einschitzende Bewertung wiirde man sie wohl schwerlich als Reflexion be-
zeichnen konnen. Die Studierende verweist auf eine Reflexion iiber Praxisphasen, in
denen offenbar genau dies zu beobachten ist: Eine Wertung aller padagogischen Ta-
tigkeiten, was ein ,normales Gelingen’ unterrichtlicher Praxis fast unmdglich macht.
Das ,Normale’ wird ausgeschlossen. Die Studentin statuiert, dass Bewertungen der
personlichen Handlungen ein pragendes Element einer studentischen Stundenrefle-
xion sind (wie ich gehandelt habe’) und genau das macht deutlich, wie sehr ein
Fokus auf das Lehrer*innenhandeln durch die geforderten schriftlichen Stunden-
reflexionen provoziert wird. Die Studentin reproduziert also implizit, was auch im
Rahmen des Lehrformates erkannt wurde: Die Anforderungen, die an Studierende v.a.
in Praxisphasen gestellt werden, begiinstigen eine Reproduktion einer Lehrer*innenzen-
trierung. Wird der Fokus vor allem auf die Lehrperson gerichtet und Verbesserungen
und Reflexionen auf dieses eine Element des Unterrichtens gerichtet, liegt es nahe,
dass ein lehrer*innenzentrierter Unterricht damit evoziert wird. Die Schiiler*innen
scheinen erst einmal nicht relevant zu sein.

Interessant ist im Weiteren das Szenario, dass eine gleiche Situation mal als
,gut’ mal als ,total negativ’ gewertet wird, womit die Studentin fast eine Beliebig-
keit des Lehrerhandelns unterstellt. Fiir dieses wird zwar eine Verantwortung sta-
tuiert, aber durch die unterschiedliche Bewertung erscheint das Handeln selbst
fast zufallig. Der entscheidende Bewertungsfaktor scheint fiir sie das ,Selbstbild’
zu sein, was die pragende Differenz zwischen den Lehrenden darstellt; die Hand-
lungen selbst wiederholen sich in ihren Augen offenbar.

Also, diese Einstellungen, wie bin ich, wie will ich sein als Lehrer und wie ist es letzt-
endlich gewesen.

Das Selbstbild setzt sie mit ,Einstellung’ gleich. Gleichzeitig richtet sie den Blick zu-
riick nach vorn, indem sie die Bedeutung des Erlebten fir zukilinftiges unterrichtli-
ches Handeln skizziert. Sie differenziert zwischen der Praxisphase ,wie ist es letztend-
lich gewesen’ und dem eigenen Anspruch fiir spateres unterrichtliches Handeln: ,wie
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will ich als Lehrer sein’. Somit werden eine Entwicklungsmaoglichkeit auf individueller
Ebene und der Praxiskontrast zum eigenen Selbstbild hervorgehoben.

In diesem Zusammenhang vollzieht sie den Wechsel von einer distanzierten
Perspektive zum ,ich”. Sie spricht nicht mehr von den ,Leuten’ sondern stellt sich
selbst (in Bezug zu anderen angehenden Lehrpersonen) und ihr ,Selbstbild’ ins
Zentrum ihrer Reflexion. Die Studentin reflektiert somit (latent) aus individueller
Warte, wie sie selbst mit den Spannungen eines Selbstbildes oder einer Vorstel-
lung vom Lehrerin-Dasein umgeht.

Damit wird das Lehrer*innenbild als bedeutsames Element der Stundenrefle-
xionen bestitigt. Die studentische Lehrer*innenrolle, tiber die reflektiert wird, ist
erst einmal bedeutsamer und interessanter als Lernergebnisse, didaktische Fragen
oder die Schiiler*innen. Uberraschend scheint fiir sie zu sein, wie unterschied-
lich das personliche Bild der Lehrer*innen in den Reflexionen ist, doch dass die
Lehrer*in im Zentrum steht, wird nicht hinterfragt, sondern eher bestatigt. Somit
lasst sich hier eine Selbstbeziiglichkeit der herausgearbeiteten Erkenntnisse ver-
muten. Im Rahmen der rekonstruktiven Bearbeitung der studentischen Stunden-
reflexionen wird nicht nur Giber das ,wie will ich sein als Lehrer’ reflektiert, sondern
auch die Reflektierenden selber bearbeiten ihre ,Selbstbilder’ und die Vergangen-
heit und Zukunft der Arbeit als Lehrer*innen.

Find ich ziemlich interessant!”

Der Hinweis ,ziemlich’ lasst sich als Relativierung aber auch als Steigerung lesen.
Somit bleibt an dieser Stelle eine Unsicherheit hinsichtlich der abschliefienden
Einordnung der Ausfiihrungen. Jedoch kann festgehalten werden, dass mit die-
ser Aussage erneut eine Distanzierung, die zwischenzeitlich tiberwunden wurde,
wiederhergestellt wird. Somit erfolgt wiederum eine gleichzeitige Betrachtung des
,ich’ als auch der distanzierten Rekonstruktion anderer Student*innen. Dadurch
lasst sich die Rekonstruktion von studentischen Stundenreflexionen weder als
illustrative noch wirklich wissenschaftlich distanzierte Forschung verorten, son-
dern eher als eine reflexionsanregende Kasuistik.

Es kann somit an dieser Stelle formuliert werden, dass das genutzte Material
und die entschleunigte Variante der Interpretation unterstiitzend dazu beitragen
kann, dass Studierende vertieft Uber eigene Entwicklungsprozesse nachdenken.
Dies steht im Kontrast zur Rekonstruktion von Unterrichtsvignetten, die oftmals
singular vielfaltige Kritik von Praktiken des Unterrichts hervorrufen (sollen); die
Distanz zur rekonstruierten Praxis wird nicht kiinstlich aufrechterhalten, sondern
bewusst reflexiv Giberwunden. Dieser Interviewabschnitt bestatigt u.E. exempla-
risch den Vorschlag einer reflexionsanregenden Kasuistik. Das vorgestellte For-
schungswerkstattformat steht damit zwischen illustrativer und rekonstruktiver
Kasuistik, was flr Lehramtsausbildungen gewinnbringend sein konnte.
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Zweiter Interviewausschnitt

In Bezug auf Inklusion wird in einem anderen Interview mit einer Studentin des
Seminares ein weiterer Aspekt deutlich: die Problematik latent aufrecht erhalte-
ner inklusionskritischer Muster.

“Ich finde, durch das Seminar ist es halt eher deutlich geworden, dass es tief in
einem vielleicht doch nicht so ist, wie man das immer sagt.

Das Zusammenspiel von nach Auflen getragenem (wie man das immer sagt’)
und inneren Prozessen ( tief in einem’), das im Alltag tiblicherweise nicht gedu-
ert wird, wird von der Studierenden explizit gleichzeitig benannt. Diese Diskre-
panz ist als bedeutsame Erkenntnis (,tief in einem’) fiir sie zu verorten. Indem die
Studierende sowohl ihren Professionalisierungsprozess als auch den der Mitstu-
dierenden einbezieht, wird eine Verbindung von einer distanzierten und selbst-
beziiglichen Perspektive vorgenommen, was im oben explizierten selbstreflexiven
Kasuistikverstandnis ein Gewinn im Zuge kasuistischer Lehrer*innenbildung sein
konnte.

Mit dem Benennen des vielleicht doch nicht so’ kdnnte die Hoffnung verbun-
den werden, dass nicht nur auf der manifesten, sondern auch auf der latenten
Ebene Veranderungsprozesse moglich sind. Interessant ist die Kausalitat dieser
Feststellung mit dem Seminar (,durch das Seminar...").

Also das klingt jetzt kompliziert,

Ein solcher Satz ist in Kontexten der Abfederung subjektiv komplexer Botschaften
zu finden. Inwiefern diese auch komplex sind, ist unerheblich, denn es handelt
sich um eine bedeutende, ,komplizierte’ Erkenntnis fiir die Studierende. Dies lasst
vermuten, dass eine Herausforderung mit dieser Erkenntnis verbunden ist. Im An-
schluss misste diese expliziert werden.

aber natiirlich sagt man, wenn einen jemand fragt: Vielfalt ist wichtig,

Die komplexe Satzstruktur mit einer vierfachen Abstandsnahme (,natirlich
,man; ,einen’, ,jemand’) deutet darauf hin, dass die Studierende sich distanziert
zur angedeuteten Diskrepanz positioniert. Die Distanziertheit verweist auf ihre
eigene ,innere Revolte, den eigenen inneren Konflikt, den sie versucht, distan-
ziert darzustellen. Diese Revolte bezieht sich auf die Bewertung von Vielfalt, die
mit ,wichtig’ konnotiert wird. Noch ist nicht klar, wohin sich diese bewegt, doch
die Wichtigkeit als Bewertungskriterium ldasst Vermutungen zu: Sagt man bspw.
,Miilltrennung ist wichtig, wird auf die Norm der Bedeutung dieser verwiesen,
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doch auch gleichzeitig impliziert, dass eine Missachtung personlich kein grof3es
Problem darstellt (,Kurze Strecken nicht das Auto nehmen ist wichtig’ usw.).

An dieser Stelle kann eine Strukturhypothese formuliert werden: lhre innere Re-
volte stellt die Diskrepanz von gewollter positiver Bewertung von Vielfalt bei gleich-
zeitigem Erkennen dieses Gegensatzes und verminderter subjektiver Bedeutung dar.
Anders gesagt: Ihr scheint klar zu sein, dass sie Vielfalt eigentlich positiv einschitzen
mochte, doch wirklich grof3e Bedeutung hat die Thematik fiir sie nicht.

und natirlich will ich individuell differenzieren und jeder soll in seinem Tempo
gehen, ja. find ich gut!

Hier findet sich eine Reproduktion der vermuteten Interpretationen: Sie stellt
weiterhin die geforderte Norm ,individueller Differenzierung’ und des ,Gehens
im eigenen Tempo' dar, als bedeutsames Deutungsmuster inklusiven Unterrichts.
Doch gerade die personliche Beurteilung im Anschluss ,Ja — find ich gut’ lasst
stark auf ein ,aber’ im Fortgang schlielen. Es ist weiterhin der innere Konflikt —
der inklusiven Norm und deren personliche Bedeutungszuschreibung —, der nach
auflen getragen und rekonstruierbar wird.

Aber wenn es dann hart auf hart im Unterricht kommt,

Der Unterricht wird als Praxis konnotiert, in der es ,hart auf hart kommt’. Auch in
Wettkampfsituationen wie einem Boxkampf, in denen es ,hart auf hart zur Sache
geht’, liegt eine Praxis vor, in der es im (ibertragenen Sinne und umgangssprach-
lich artikuliert ,keine Freunde mehr gibt’. Dabei steht die Entscheidung zwischen
Sieg und Niederlage in diametraler Konstellation. Ein (vermeintlicher) Sieg ist hier
durch ‘hartes Kdmpfen’ gepragt. Auch in ernsten Situationen kann es hart auf
hart' kommen: Wenn es hart auf hart kommt, muss ich eben auf der Strafle leben’
Das verweist vor allem auf eine getroffene Entscheidung und deren Folgen. Beiden
Situationen ist gemein, dass sie die beteiligte Person in eine reaktive Rolle zwén-
gen. Eine solche Unterrichtspraxis ist unveranderbar und es kann ,nur’ reagiert
werden; der Aspekt der Systemverdnderung wird nicht bedacht. Der Unterricht
wird als harte Praxis deklariert, die unveranderbar ist und als gegeben zu akzeptie-
ren ist. Damit ist der Aspekt der Akzeptanz von Vielfalt, wie sie es vorab postuliert
hat, obsolet. Es kann angenommen werden, dass die ,innere Revolte’ zwischen der
geforderten Zustimmung von Heterogenitat und einer ,harten’ Praxis des Unter-
richts zu verorten ist.

und auch die Erwartungen von der Mentorin oder irgendwelchen anderen Leuten
gestellt werden, dass man halt wieder irgendwie in sein altes Muster zuriickfallt."
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Die Studierende bestitigt die Fallstrukturhypothese — die skizzierte Diskrepanz
der inklusionsorientierten Forderungen nach heterogenititssensiblen Einstellun-
gen und die erlebte ,alte’ Praxis —, die hier Ausdruck durch ,die Erwartungen von
der Mentorin und irgendwelchen anderen Leuten’ erfahrt. Sie erkennt, dass sie
in ,alte Muster’ zuruckfallt, wenn sie mit tradierten Strukturen schulischer Praxis
konfrontiert ist. Sie zeigt eine Reflexion auf Meta-Ebene, indem sie tibliche Muster,
mit denen Studierende in Praxisphasen konfrontiert sind, expliziert und, was der
Ausgangspunkt fir Veranderungen aus systemischer Warte darstellt, der Beginn
von inklusionsaffinen Professionalisierungsprozessen sein kann. Metaphorisch:
Man muss erkennen, dass es dunkel ist, um das Licht anzumachen. Sie erkennt die
Dunkelheit, aber wie sie das Licht anmachen will, sagt sie noch nicht. Das ist auch
nicht notwendig, denn das Erkennen der Dunkelheit ist mit dem Zulassen der
inneren Revolte gleichzusetzen. Man kdnnte sagen, dass das Erkennen der Dun-
kelheit der Motor fiir die innere Revolte sein kann. Kritisch fiir das Lehrformat
lie3e sich im Nachgang anmerken, dass wir Wege, das ,Licht anzuschalten, also in-
klusionsorientierte Alternativen der Unterrichtsgestaltung oder Ahnliches, nicht
bearbeitet haben.

Sie scheint die quasi deprofessionalisierenden Stolpersteine in Form von un-
veranderbarem harten Unterricht und den damit verbundenen ,harten’ Erwar-
tungen der Mentor*innen als Bestdtigung sowie zur Entlastung bezogen auf den
Umgang mit Vielfalt anzunehmen. Sie erkennt inklusionskritische ,alte Muster’,
doch interpretiert die Gegebenheiten der Praxis als unverriickbar, was sie selbst in
ihrer inneren Revolte entlastet. Die Diagnose der inklusionskritischen Bedingun-
gen wird fiir sie zur selbsterfiillenden Prophezeiung, die zwar erkannt, aber auch
bereitwillig akzeptiert wird.

Schlussfolgernd fiir das Format wird deutlich, dass eine solche Kasuistik auch
bestatigend fiir Muster sein kann, wenn keine Begleitung der Professionalisie-
rungsprozesse stattfindet. Eine Rekonstruktion alleine unter Studierenden ist so-
mit realisierbar, doch moglicherweise sollten genau diese Professionalisierungs-
prozesse intensiv begleitet stattfinden.

5. Conclusio

Bezogen auf die vorgestellte kasuistische Forschungswerkstatt kann auf Basis der
Interviewausschnitte restimierend festgehalten werden, dass durch die Rekons-
truktion von Reflexionen die Entwicklung personlicher Reflexionsfahigkeit und
der Gewinn personlicher Erkenntnisse im Sinne einer selbstreflexiven oder refle-
xionsanregenden Kasuistik Unterstlitzung bzw. hochschuldidaktische Rahmung
erfahrt. Gleichzeitig wird auf Seiten der befragten Studierenden eine personliche,
eher inklusionsskeptische Perspektive zwar erkannt, aber — moglicherweise — auch
verstarkt und bestatigt. Es lasst sich diskutieren, ob dies durch die Rahmung des
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Rekonstruktions-Formates vor allem in studentischen Kleingruppen zu erklaren
ist, bei der die Studierenden unter sich tber die Unterrichtsreflexionen diskutie-
ren kdnnen und sich somit potentiell in ,alten Mustern’ bestatigen konnten. Eine
inklusionsorientierte Rekonstruktionsarbeit misste dementsprechend auch Platz
fir die Diskussion von anderen Lesarten (also inklusiven Praxisbeispielen) lassen,
nicht nur solche, die die Studierenden aus oftmals homogenitatsorientierten Pra-
xisphasen oder eigener Schulzeit schlussfolgern.

Was anhand des Bilds der ,Konstanzer Wanne” aufgezeigt wurde (Dann, Muel-
ler-Fohrbrodt, & Cloetta, 1981), bestatigt sich hier erneut: Es geht nicht nur darum,
Veranderungen und Reflexionen auszuldsen, sondern diese nachhaltig zu verankern
und zu begleiten. Daher stellt sich anschliefiend an Veranderungsprozesse, die durch
diese kasuistische Forschungswerkstatt bei den Studierenden angebahnt wurden,
die Frage nach dem hochschuldidaktischen Anschluss: Im Sinne des strukturtheo-
retischen Professionalisierungsansatzes haben wir den Teilnehmenden die Méglich-
keit geboten, Reflexionsfahigkeiten durch die Reflexion von fremden Unterrichtsre-
flexionen weiter zu entwickeln, was sich als probater, jedoch determinierter Zugang
gezeigt hat. Daher wire zu erdrtern, ob und wenn ja, inwieweit es im Rahmen dieser
Forschungswerkstattarbeit ermdglicht werden kann, — ankniipfend an die hiesige
Integrations-/Inklusionsentwicklung — Moglichkeitsraume zur Systemveranderung
zu erkennen. Daher konnte ein erganzender hochschuldidaktischer Anker die inten-
sivierte Einbeziehung inklusionsorientierter Kontraste durch Falle, Hospitationen
oder Gedankenexperimente etc. sein. Durch differente Erlebensmaglichkeiten schu-
lischer Praxis — von segregierenden Erlebnissen einerseits und systemverandernden
Realisierungsmoglichkeiten andererseits — konnte den Studierenden die Chance er-
offnet werden, der aus inklusionspadagogischer Warte geforderten Akzeptanz von
Vielfalt ndher zu kommen und gleichzeitig die scheinbare Unverriickbarkeit von
Stolpersteinen zu tiberwinden, indem vielfaltige Erlebnisse begreifbar gemacht und
somit in reflexive Professionalisierungsprozesse einbezogen werden konnten. Stu-
dierende missten wissen, wie inklusive Praxis sein kann, um diese als Kontrast zu
segregierender Praxis wahrzunehmen und zu diskutieren. Dieses fehlende Wissen
kann u.U. einschrankend im Rahmen dieser rekonstruktiven Forschungswerkstat-
tarbeit Einfluss genommen haben, da das Gros der teilnehmenden Studierenden
in ihrer eigenen Schulzeit und in absolvierten Praxisphasen primar segregierende
schulische Settings erlebt haben. Eine konkrete Veranderungsmoglichkeit ware
maoglicherweise die curriculare Verankerung dieser breiten Erfahrungsraume in ein-
zelnen Studienordnungen.

Auch stellt sich mit Blick auf die Interviewabschnitte die Frage, wie weiterer
Raum fiir personlichkeits- und individuumsorientierte Reflexionen eroffnet wer-
den kann. Die Rekonstruktion alleine kann Reflexivitat wecken und professiona-
lisierend wirken; sie lasst Studierende aber moglicherweise mit Erkenntnissen al-
leine. Daher sind im Anschluss an dieses Lehr-Lern-Format didaktische Fragen zur
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Reflexionsunterstiitzung zu erortern. Den teilnehmenden Studierenden konnte
z.B. durch Portfolios ein rahmend-unterstiitzendes Medium zur Verfligung ge-
stellt werden, wobei sonderpadagogisches Fallverstehen konkret eingeflochten
werden miisste.
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In diesem Beitrag werden die Moglichkeiten diskutiert, unterschiedliche Formen
von Filmmaterial in Professionalisierungsprozesse fiir Lehramtsstudierende im
Bereich Inklusion didaktisch einzubinden. Dabei werden Chancen und Grenzen
des Einsatzes dieses Mediums in diesem Kontext aufgezeigt. Es werden exemp-
larisch Spielfilme sowie Dokumentationen angefiihrt und gezeigt, wie sie eine
Ergdnzung schriftlich oder miindlich vermittelter Inhalte darstellen konnen bzw.
worin ihr Mehrwert besteht. Dabei wird sowohl der Bezug zur Theorie heraus-
gearbeitet als auch filmanalytisch exemplarisch gezeigt, wie ein Film dsthetische
Mittel findet, um die Gegeniiberstellung von Innen- und Auf3ensicht einer Frau
im Autismus-Spektrum darzustellen. Es wird diskutiert, welche Kompetenzen
fur Inklusion mit dem Medium Film so angebahnt werden kénnen, dass das
Lernarrangement insgesamt auch kollaborative Elemente enthalt.

SCHLUSSELWORTER: Hochschuldidaktik fiir Inklusive Bildung, Elemente kollaborativen Ler-
nens, Mediendidaktik, vorurteilsbewusster und kooperativer Umgang
mit dem als different erlebten Anderen, Autismus

1. Einleitung

Vielerorts wird die fehlende Ausbildung von Lehrkréften in Bezug auf inklusiven Un-
terricht vor allem im Sekundarschulbereich bemangelt. Zugleich wird ihr ein hoher
Stellenwert fiir das Gelingen von inklusivem Unterricht beigemessen (forsa-Stu-
die, 2017, S. 4f). Es wird beobachtet, dass bei Lehrerinnen und Lehrern ,Unklarheit
[herrscht] beziiglich des Anforderungsspektrums der Arbeit mit Schiilerinnen und
Schilern mit Forderbedarf” (Weif3, 2015, S.17). Unklarheit herrscht entsprechend
auch in der Lehrer_innenbildung dartiber, ,welche Kompetenzen inklusionspada-
gogisches und —didaktisches Handeln im Detail erfordert” (Seitz & Scheidt, 2011,
S.157). Lehramtsstudierende angemessen auf Inklusion vorzubereiten, ist entspre-
chend aus unterschiedlichen Griinden ein vielschichtiges Unterfangen, weil eine
inklusive Didaktik vielfaltige Ebenen enthdlt.



80 SIEDENBIEDEL Lehramtsstudierende mit Filmen auf Inklusion vorbereiten?!

Ein erstes Phanomen ist, dass derzeit Lehramtsstudierende in vielen Landern,
so auch in Deutschland und Osterreich, auf ein inklusives Schulsystem vorbereitet
werden, das es im Sinne einer ,next practice” erst noch zu entwickeln gilt (Schratz
et al, 2011; Amrhein, 2015, S.152). Niemand kann definitiv sagen, wie es funktio-
niert, da es hierfiir noch zu wenige empirische Belege gibt. Selbst auf politischer
Ebene ist ,bis heute [...] keineswegs geklart, was unter einem inklusiven Bildungs-
system konkret zu verstehen sei” (Heinrich et al,, 2013, S.69).

Das System ist im Wandel begriffen: Der Index fur Inklusion (Booth & Ainscow,
2017) versteht Inklusion geradezu als einen kontinuierlichen Prozess der Entwick-
lung hin zu mehr Bildungsgerechtigkeit fiir alle. Er nimmt dabei inklusive Strukturen,
Kulturen und Praktiken in den Blick, die es in partizipativen Verfahren zu entwickeln
gilt. Kersten Reich (2014 und 2014a) nennt Bausteine fiir eine inklusive Didaktik, die
zu berlicksichtigen sind und aus denen die Komplexitat des Wandels hervorgeht:
Beziehungen und Teams, Demokratie und Partizipation, Chancengerechte Quali-
fikation, Ganztag, Forderliche Lernumgebung, Forderbedarf ohne Stigmatisierung,
Neues Beurteilungssystem, Neue Schularchitektur, Offnung in die Lebenswelt, Be-
ratung, Supervision, Evaluation und neue Kriterien guten Unterrichts. Will man mit
der Idee des Index argumentieren, sollen diese nicht ein fiir alle Mal festgelegt wer-
den, sondern einem kontinuierlichen Reflexionsprozess unterliegen.

Entsprechend schwierig gestaltet sich neben dem Schulentwicklungsprozess
selbst eine darauf vorbereitende Lehrer_innenausbildung — die schliissigerweise
selbst auch in einer inklusiven Hochschullandschaft (Knauf, 2016) und einer inklu-
siven zweiten Phase angesiedelt sein sollte.

In der ersten Phase, dem Hochschulstudium, kann den Studierenden besten-
falls angeboten werden, Kompetenzen, die die Gestalter_innen inklusiven Unter-
richts bendtigen, in theoretischen Kontexten, aber auch in Forschungs- und Un-
terrichtspraktika in inklusiven Settings zu entwickeln (Seitz & Scheidt, 2011, S.160).
Seitz und Haas (2015) halten als Grundlage fiir diese Kompetenzen ein ,inklusives
Denken” bei (angehenden) Lehrkréften fiir zentral. Dieses kdnne entstehen, wenn
vertraute Denkmuster (iber Schule - z.B., dass Schiiler_innen sich dem System an-
passen missen und nicht umgekehrt und dass sie abgegeben werden, wenn sie
dort als ,unpassend” wahrgenommen werden — durcheinandergebracht werden.
Eine solche Denkweise konnte z.B. durch eine inklusive Schule irritiert werden, ,die
sich an die Bedarfe von Kindern unterschiedlichster Lebenslagen und Lernweisen
anpasst” (Seitz & Haas, 2015, S.10). Wenn diese Irritation dann ,konstruktiv gewen-
det” werde, so Seitz und Haas (2015, S.14), kdnne es zu einer Weiterentwicklung
kommen. Hollick (2014) erldutert zudem schlissig, dass fiir die Anbahnung eines
solchen neuen inklusiven Denkens — also quasi um eine solche konstruktive Wen-
dung herbeizufiihren — bei Lehramtsstudierenden partizipative und kooperative
Knowledge Building Prozesse passend sind, d.h. kollaborative Lernarrangements
auf der Grundlage einer ,Anerkennung aller Beitréage fiir eine gemeinsame Wissens-
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entwicklung und —verbesserung”’, und hierbei hebt sie ,das gemeinsame Arbeiten
an konzeptionellen Artefakten” (Hollick, 2014, S.25) besonders hervor.

In diesem Beitrag wird es um einen kleinen Ausschnitt gehen, einen kleinen
Teil der Kompetenzen, die eine angehende Lehrkraft bendtigt, wenn sie inklusiv
unterrichten mochte. Dabei wird der Fokus auf die Aufgabe von Inklusion gelegt,
das (Schul-)System so an die Individualitit der Schiiler_innen anzupassen, dass
institutionelle Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2002) mdglichst vermieden
werden kann. Dies erfordert von Lehrer_innen Kompetenzen in einem Bereich,
den man als einen vorurteilsbewussten und kooperativen Umgang mit dem als diffe-
rent erlebten Anderen bezeichnen konnte. Es geht dabei darum, den Anderen - sei
es ein_e Schiiler_in oder Kolleg_in — als eine andere Person wahrzunehmen, die
eine andere, aber gleichberechtigte Perspektive auf die Welt hat, andere Vorerfah-
rungen gesammelt, einen anderen Lebensstil bzw. einen anderen Habitus erwor-
ben hat und entsprechend andere Vorkenntnisse mitbringt und andere Lernwege
verfolgt. Dass dabei jeweils Vorurteile auf beiden Seiten eine Rolle spielen, kann
zwar nicht vermieden, aber bewusst gemacht werden. Diese jeweils andere Person
gilt es anzuerkennen und ressourcenorientiert in ihrem eigenen Lebens- und Lern-
weg so zu unterstiitzen, dass sie Motivation zum Lernen entwickeln kann im Sinne
der Selbstbestimmungstheorie, also Autonomie, Kompetenz und soziale Einge-
bundenheit (Deci & Ryan, 1993) erleben kann. Da ein_e Lehrer_in aber selten nur
eine_n Schiiler_in unterrichtet, gilt es zudem, eine Gruppe genau dies erleben zu
lassen und mittels padagogischer Impulse so miteinander in eine kooperative und
kollaborative Interaktion zu bringen, dass Mobbingstrukturen verhindert werden.
Auch hier gilt es, Irritationen konstruktiv zu wenden. Will man alten Klischees fol-
gen, so ist die Ausrichtung von Forder- oder Sonderschullehrer_innen eher auf das
einzelne Kind fokussiert, wahrend Regelschullehrer_innen eher die Schiiler_innen
als Gruppe im Blick haben. Inklusive Lehrer_innen brauchten dieser Logik zufolge
beides: den Blick auf den oder die einzelne_n Schiiler_in und den auf die Gruppe
als ein Gefiige, das sich in einem Prozess befindet, den padagogisch zu begleiten
wiederum eine zentrale Aufgabe von Lehrer_innen ist (Friedrichs et al., 2017).

Dieses Erleben des Anderen als anders findet sowohl auf der Schiiler_in-Schii-
ler_in als auch auf der Lehrer_in-Schiiler_in-Ebene — und der Regelschullehrer_
in-Forderschullehrer_in bzw. Lehrer_in-Padagog_in-Ebene in multiprofessionel-
len Teams — im Unterricht und auch auflerhalb des Unterrichts statt. In all diesen
Kontexten geht es darum, den anderen zu sehen, ihn in seinem Anderssein wahr-
zunehmen und im Sinne der egalitaren Differenz (Prengel, 2006, S. 17) als gleich-
berechtigt anzuerkennen und die tradierten Konstruktionen von Normalitdt und
Abweichung, von Zugehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit (Brau, 2015, S. 23f) in
Frage zu stellen.

Dieses Kompetenzfeld hat also sowohl den eigenen Umgang mit Differenz im
Blick als auch die Vermittlung eines solchen Blicks an die Schiiler_innen unterei-
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nander. Um es bei Reich (2014) zu verorten, touchiert dieser Kompetenzbereich
primar den Baustein ,Forderbedarf ohne Stigmatisierung”.

Heinrich et al. (2013) fordern, dass Lehramtsstudierende zur Vorbereitung auf
inklusiven Unterricht in ihren schulischen Praxisphasen

»Formen gelingender inklusiver Unterrichtspraxis beobachten bzw. erleben kénnen.
[...] In dem Wissen darum, dass friihe Erfahrungen sehr pragend sein konnen, ist es
wesentlich, dass die Studierenden nicht in ihren ersten Praxiskontakten bereits mit
Schulsystemen konfrontiert werden, die Inklusion ablehnen oder dieser Aufgabe
relativ hilflos bzw. ohnméchtig gegentiberstehen.” (Heinrich et al,, 2013, S. 106)

Diese Forderung steht im Kontrast zu den oben genannten Beobachtungen, dass
das Schulsystem in vielen Landern, so auch in Deutschland und Osterreich, der-
zeit in einem Wandel begriffen ist und entsprechend eine in diesem Sinne ,gelin-
gende inklusive Unterrichtspraxis’ nicht in jedem Schulpraktikum, nicht in jedem
Praxissemester gewahrleistet werden kann. Viele Lehrer_innen sind eher unzufrie-
den mit der inklusiven Praxis in Schulen (Trumpa et al, 2014) und auch das Bil-
dungsmonitoring der UN sieht noch Handlungsbedarf (Schumann, 2009). Wenn
auch Hochschulen institutionell zwar als grundlegend ,inklusiv angelegt” (Gatter-
mann-Kasper, 2016, S. 107) gelten, da es keine Sonderhochschulen fiir Studieren-
de mit Behinderung gibt, bestehen auch in dem die Studierenden umgebenden
Setting noch Entwicklungsbedarfe in Richtung Inklusivitat (Lauber-Pohle & Ruh-
landt, 2017, S. 108; Gattermann-Kasper, 2016, S. 107; Siedenbiedel, 2017, S. 71f).

Da also noch nicht von einer flichendeckenden ,gelingenden inklusiven Un-
terrichtspraxis’ ausgegangen werden kann, zielt dieser Beitrag darauf ab, Lehr-
amtsstudierende mittels Filmen oder Filmausschnitten auf inklusiven Unterricht
vorzubereiten. Dies ist nicht als Ersatz, sondern als Ergdnzung zu eigenen Erfah-
rungen im Praktikum zu verstehen.

2. Chancen und Grenzen des Mediums Film im Kontext Lehrer_innen-
bildung fiir inklusive Schulen

Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrer_innenbildung ist nicht neu
(Krammer & Reusser, 2005). Eine erste Kategorie von in der Regel dokumentari-
schen Filmen kann entsprechend Beispiele inklusiver Unterrichtspraxis oder auch
inklusiver Schulentwicklung aus Schulen unterschiedlicher Regionen liefern, die
zumindest einige der portratierten Akteure als gelingend darstellen, die u.U. gar
als ,Leuchtturmschulen” fir Inklusion gelten. Beim Einsatz solcher Filme ist aller-
dings aus hochschuldidaktischer Sicht kritisch zu beriicksichtigen, dass sie nicht
so prasentiert werden, dass eine Art Meisterlehre (Arnold et al., 2011) oder Re-
zeptpadagogik entsteht, die dann in der praktischen Anwendung unterkomplex
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und zu starr und regelhaft sein konnte und die Studierenden zu wenig zu kreativer
Schul- und Unterrichtsentwicklung animiert.

Zum anderen kdénnen Filme — sowohl dokumentarische als auch Spielfilme —
exemplarisch individuelle Perspektiven von potenziellen Schiiler_innen (mit und
ohne Behinderungen, mit und ohne Krankheiten, mit unterschiedlichen kultu-
rellen und sozialen Herkiinften und Biographien) vermitteln, aus denen die Stu-
dierenden dann — wie aus anderen Fallstudien — handlungsorientiert (Reinhardt,
2007) selbst Konzepte entwickeln kdnnen, wie Schule und Unterricht so gestaltet
und angepasst werden konnen, dass diese Kinder und Jugendlichen — neben und
mit vielen anderen - dort eine angemessene Lernumgebung vorfinden.

Eine dritte Kategorie konnen Experteninterviews im Film darstellen, die un-
terschiedliche Perspektiven auf Inklusion vermitteln und auch auf theoretische
Implikationen verweisen. Diese kdnnen als Erganzung oder Kontrast zu anderen —
schriftlich kommunizierten — theoretischen Uberlegungen herangezogen werden.

Im Sinne eines konstruktivistischen Lernverstandnisses geht es bei allen drei
Kategorien grundlegend darum, die eigene Perspektive durch die Konfrontation
mit den filmisch vermittelten ganz anderen Perspektiven auf Leben und Lernen
zu irritieren, zu tiberdenken und daraus in kollaborativen Settings neue Konzepte
von Unterricht zu konstruieren.

Dabei leistet der Film als Medium Verschiedenes. Es konnen Sequenzen aus
dokumentarischen Filmen oder Filmsequenzen aus Spielfilmen angeschaut und
analysiert werden. Das kann einen Beitrag zur Uberbriickung der Theorie-Pra-
xis-Ferne leisten, da im Film Dargestelltes aus Perspektive der Studierenden oft
lebensweltndher und anschaulicher erscheint als ein theoretischer Text. Diese Le-
bensweltnahe ist gerade im Kontext von Inklusion fiir die Studierenden derzeit
sehr wichtig, da die meisten von ihnen in ihrer eigenen Schulzeit keine inklusi-
ve Praxis erlebt haben und entsprechend keine praktischen Beispiele vor Augen
haben. Zudem transportieren Filme im Vergleich zu anderen Medien ,die Infor-
mationen gleichzeitig in mehreren Symbolsystemen und bergen entsprechend
die Moglichkeit eines hohen Grades an kognitiver und emotionaler Aktivierung”
(Krammer & Reusser, 2005, S.36; Weidenmann, 2001). Zudem kdnnen in diesem
Medium leicht die Perspektiven von Personengruppen in den Seminarraum ge-
holt werden, die sonst keinen Zugang dazu haben, sei es aufgrund von fehlender
Barrierefreiheit (die es natirlich zu verringern gilt), sei es aufgrund von geografi-
scher oder historischer Distanz oder aus anderen Griinden.

Beim Einsatz audio-visueller Medien im Kontext Inklusion kann also genutzt
werden, dass ein Film die Grenzen von Zeit und Raum uberbriicken kann, d.h. es
konnen auch Schulen und deren inklusive Entwicklung gezeigt werden, die vom
Universitatsstandort aus nicht ohne Weiteres erreichbar waren wie z.B. der Film
,Wir machen Schule!” (2013), der die Entstehung der inklusiven Universitdtsschule
in Koln dokumentiert oder Filme, die Schulen in anderen Landern darstellen wie
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z.B. der Dokumentarfilm ,Individualisierung. Das Geheimnis guter Schulen” (Kahl,
2011) tiber Schulen in unterschiedlichen européischen Landern und Kanada.

Der Film ,Auf dem Weg zur Schule” (Pascal Plisson, 2013) tiber die Diversitat
von Schulwegen in Marokko, Indien, Argentinien und Kenia konnte einen Bei-
trag leisten zum besseren Verstandnis der Situation derjenigen Schiiler_innen mit
Migrationshintergrund, die selbst oder deren Eltern Schule so oder dhnlich er-
lebt haben wie die Kinder im Film. Selbst wenn die Kinder und Jugendlichen, die
die angehenden Lehrer_innen spater unterrichten werden, u. U. aus anderen als
den gezeigten Landern kommen, ist es dennoch ein Schritt Richtung Erweiterung
der interkulturellen Kompetenz der Lehramtsstudierenden, wenn sie sehen, dass
es Schiiler_innen in anderen Landern gibt, die vielfaltige konkret geographische,
aber auch soziale Hirden zu Gberwinden haben, um zur Schule zu kommen. Auch
die Schiiler_innen, die einen Fluchthintergrund haben, haben — zwischen ihrem
Heimatland und Deutschland - einen sehr langen und gefahrlichen Weg zuriick-
legen miissen. Der Film kann Anlass sein, fiir solche Lebenssituationen zu sensibi-
lisieren und im Seminar exemplarisch Entwiirfe fiir einen moglichst lernforderli-
chen Umgang mit Schiiler_innen, die unter solchen oder ahnlichen Bedingungen
gelebt haben und nun nach Deutschland gekommen sind, zu entwickeln.

Es konnen auch unterschiedliche Entwicklungen zu unterschiedlichen Phasen
der Implementierung von Inklusion bzw. des Umgangs mit dem, was als Anderssein,
Fremdsein und Behinderung etikettiert wird, gezeigt werden (z.B. ,Berg Fidel” (2012)
und ,Ich.Du.Inklusion” (2017) oder der Spielfilm ,Inklusion — gemeinsam anders"
(2013). Es kann dabei (iber die Art der Darstellung der unterschiedlichen Perspekti-
ven im Film, ihren Méglichkeiten und ihrer Begrenztheit reflektiert werden.

3. Beispiele fiir Filme, die Lerngelegenheiten im Kontext Inklusion bieten

Es werden nun einige Beispiele gezeigt, wie Filme im Themenspektrum Inklusi-
on Lerngelegenheiten fiir Studierende bieten kdnnen. Hierbei erscheinen solche
Filme als besonders lernwirksame Medien, die Wirklichkeit entweder relativ re-
alitatsnah dokumentarisch abbilden oder die — kiinstlerisch verdichtet — unter-
schiedliche spezifische Perspektiven auf Welt in einer Weise darstellen, die dem
Betrachter oder der Betrachterin helfen kdnnen, sich flir einen Moment diese
- zundchst vielleicht als anders oder fremd markierten — Perspektiven ,anzueig-
nen“ und daran dann die eigene Perspektive weiterzuentwickeln, in eine dhnliche
oder auch in die entgegengesetzte Richtung. Dabei besteht natiirlich immanent
die Schwierigkeit, dass, wenn eine Perspektive in einem Film bezogen wird — bei-
spielsweise die von Menschen, die mit einer Behinderung leben — diese dann zu-
nachst erst einmal als spezifisch und anders markiert werden muss, um erkennbar
zu werden. Dabei kann es passieren, dass das Merkmal (z.B. die Behinderung) in
den Vordergrund tritt und so der Gefahr einer Ubergeneralisierung und Stigma-
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tisierung und der Allgegenwartigkeit (Brau, 2015, S. 25) dieses Merkmals in der
Gesamtwahrnehmung der Figur ausgesetzt ist. So konnte etwa eine Figur mit
Behinderung nurmehr tber diese Behinderung wahrgenommen werden und
zum einen als ,Prototyp” dieser Form der Behinderung in der Wahrnehmung der
Studierenden avancieren und zugleich ausschlief3lich iiber dieses eine Merkmal
wahrgenommen werden, so dass andere Eigenschaften aus dem Blick geraten. Ein
Ziel von inklusiver Padagogik ware demgegentiber, einer solch eindimensionalen
Selbst- und Fremd-Wahrnehmung von Schiiler_innen entgegenzuwirken (Sieden-
biedel, 2015, S. 14f). Filme, auch solche, die Figuren stereotyp und eindimensional
abbilden, kdnnten hier allerdings Anlass bieten, eine derartige Wahrnehmung von
Individuen kritisch zu reflektieren.

Im Folgenden wird eine Auswahl an Filmen vorgestellt, systematisiert und dis-
kutiert, die im Kontext Lehrer_innenbildung fiir Inklusion — in einem weiten Ver-
standnis — eingesetzt werden konnen. Diese Auswahl erhebt nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit:

Dokumentarfilme zum Thema Inklusive Schulentwicklung

« Berg Fidel. Eine Schule fiir alle (Hella Wenders, 2012): Eine inklusive Grundschule stellt
sich und ihre Schiiler vor

« Ich.Du.Inklusion. (Thomas Binn, 2017): Kritischer Dokumentarfilm tiber Inklusion

« Wir machen Schule! Inklusion Inklusive — Menschen hautnah (Ines Jacob, WDR, 2013)
Die Entwicklung der inklusiven Schule in KdIn wird dokumentarisch portratiert

+ Inklusion im Klassenzimmer (Medienprojekt Wuppertal, 2016): Verschiedene inklusive
Schulen werden dokumentarisch vorgestellt, Lehrerinterviews, Schullleiter-Interviews,
Schiiler- und Eltern-Interviews

« Individualisierung. Das Geheimnis guter Schulen (Reinhard Kahl, 2011): Schulen in
Skandinavien werden dokumentarisch portratiert

« Briickenbauer. Uber die Arbeit von Inklusionsassistent*innen
(Medienprojekt Wuppertal, 2018)

Spielfilme zum Thema Inklusion

« Inklusion. Gemeinsam anders. (Marc-Andreas Bochert, 2013): Erste Schritte in die
Inklusion im deutschen Schulsystem

+ Mein Herz tanzt (Eran Riklis, 2014): Inklusion in Israel mit den Themen: arabisch-judi-
scher Konflikt und korperliche Behinderung

Dokumentarfilme zum Thema Behinderung/Autismus

« Aus dem Kopf gefallen. Eine Filmreihe iiber junge Menschen mit FASD und ihre Uber-
lebenshelfer (Medienprojekt Wuppertal, 2018)

« Stille Not. Depressionen bei Menschen mit geistiger Behinderung (Medienprojekt
Wuppertal, 2016)

+ Mein standiger Begleiter. Ein Film Glber Menschen mit Tourette-Syndrom und anderen
Tic-Stérungen (Medienprojekt Wuppertal, 2016)

« Uwe geht zu Fuf (Florian von Westerholt, 2009);Dokumentarfilm tiber die Inklusion
eines Mannes mit Trisomie 21 in einem Dorf
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« Asperger Syndrome: Success in the Mainstream Classroom (Dan Coulter, 2000)

+ Hendriks Welt — Meine Welt ist anders (Chiara Sambuchi, MDR, 2016): Dokumentar-
film Uber einen autistischen Jungen in der Schule

« Anders anders - Das Asperger-Syndrom bei Madchen und jungen Frauen (Medienpro-
jekt Wuppertal, 2017)

« wie ein wuchernder erdklumpen auf der seele — ein Film Gber Birger Sellin (Felix Kubal-
la, WDR, 1994); Friihkindlicher Autismus — AufSensicht und Innensicht

Spielfilme zum Thema Behinderung/Autismus

 46/47 (Nadine Heinze und Marc Dietschreit, 2011) tiber Trisomie 21 und die soziale
Konstruktion von Behinderung

« Inside I'm dancing (Damien O’Donnell, 2004) (iber Autonomie-erleben im Kontext
von Schwerst-mehrfach-Behinderungen

« Die Kunst, sich die Schuhe zu binden (Lena Koppel, 2011) Uber Selbst-bestimmung im
Kontext geistige Behinderung

« Temple Grandin (dt.: Du gehst nicht allein; Mick Jackson, 2010) Autismus (s.u.)

« Rain Man (Barry Levinson, 1988), Autismus im Erwachsenenalter

« Der kalte Himmel (Johannes Fabrick, Das Erste, 2011) Autismus und der Umgang in
Familie und Schule in den 1960er Jahren

« After Thomas (dt.: Mein Freund auf vier Pfoten; Simon Shore, 2006) Autismus und
tiergestiitzte Padagogik

« Im Weltraum gibt es keine Gefiihle (Andreas Ohman, 2010): unterschiedliche pidago-
gische Umgangsformen mit Autismus

Dokumentarfilme zum Thema Flucht und Migration

« Weltklasse. Dokumentarfilm tiber die Integration von Gefliichteten in der Schule
(Medienprojekt Wuppertal, 2017)

« Auf dem Weg zur Schule (Pascal Plisson, 2013)

4. Exemplarische Darstellung von Verwendungsmoglichkeiten
einzelner Film-Ausschnitte in Seminaren zum Thema Inklusion

4.1 Gefilmte Interviews

In dem Dokumentarfilm ,Inklusion im Klassenzimmer — Eine Dokumentation
tiber gemeinsames Lernen in der Schule” (2016) finden sich exemplarisch Portraits
von drei verschiedenen Schulen, die sich als inklusiv verstehen und im Bonusma-
terial sind Interviews mit Eltern, Schulleiter_innen, Bildungsexpert_innen und
Schiiler_innen enthalten.

Diese Interviews konnen in kleinen Forschungsprojekten von Studierenden als
Interviewmaterial genutzt und mit ihnen bekannten Transkriptions- und Auswer-
tungsmethoden bearbeitet werden.

Es konnen Vergleiche zwischen den von hier interviewten Akteuren présentier-
ten Haltungen zu theoretischen Positionen hergestellt werden. So wirde sich z.B.
ein Vergleich anbieten zwischen dem Interview mit Wilfried W. Steinert ,Die ganze
Schule gewinnt” und Kersten Reichs Inklusiver Didaktik (2014), Hans Wockens Das
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Haus der inklusiven Schule (2013) und als Gegenposition Bernd Ahrbecks Inklusi-
on. Eine Kritik (2013). Es konnten auch bereits verschriftlichte und veroffentlichte
Interviews zum Thema Inklusion (wie sie sich etwa bei Irle (2015) finden) als Text-
material diesem filmischen Interview gegeniibergestellt werden oder auch den In-
terviews mit der Schulleiterin Regina Schneider tiber inklusive Lernangebote ,Wir
mussen einfallsreicher sein” und dem Schulleiter Lutz Wendel (iber die Kooperation
von Regel- und Forderschullehrkraften ,Da prallen Welten aufeinander”, ebenfalls
auf dieser DVD. Anhand u.a. dieses Beitrags konnten Studierende etwas iiber die
Tiicken der interprofessionellen Kooperation lernen — einem Ziel der Lehrerbildung
far inklusive Schulen (Seitz & Haas, 2015, S. 13). Dies waren unterschiedliche Beispiele
von Experteninterviews mit Expert_innen aus unterschiedlichen Feldern und Be-
rufsgruppen. Um als Expert_innen nicht nur professionelle Padagog_innen heran-
zuziehen, kdnnten auch die Interviews mit Schiiler_innen (mit und ohne Anspruch
auf sonderpadagogische Forderung) und deren Eltern hinzugenommen werden.
Diese konnten auch mit Beitragen von Schiiler_innen und Eltern in anderen Do-
kumentationen verglichen werden, z.B. in der tber die Entstehung der inklusiven
Universitatsschule in Kéln ,Wir machen Schule!” (Jacob, 2013).

Dabei wiirde deutlich, dass die Position Steinerts in einen kontroversen Dis-
kurs eingebettet ist, dass er ndher an den Positionen von Reich und Wocken ist als
an der von Ahrbeck. Die filmische Darstellung inklusiver Konzepte schriftlichen
Entwiirfen gegeniiberzustellen, kdnnte bewirken, dass die Studierenden den Zu-
sammenhang von Auf3erungen wie der von Steinert, die ihnen in der Bildungs-
landschaft, in der Universitat, aber auch in schulischen und bildungspolitischen
Kontexten realiter begegnen konnten, besser verstehen und einordnen kdnnen.
Sie konnen auf diese Weise erkennen, dass ein solcher gesellschaftlicher Diskurs
miindliche wie schriftliche Anteile haben kann, die aufeinander bezogen sind und
einander bisweilen widersprechen. Zudem konnen die Studierenden die Konstru-
iertheit sowohl miindlicher als auch schriftlicher Positionierungen — gerade zum
Thema Inklusion — und damit auch ihre Vorlaufigkeit u.U. besser erkennen, wenn
sie den Menschen in seiner Kreativitat, seinem Engagement, aber auch in seiner
Begrenztheit hinter den von ihnen verfassten Theorien durch dessen filmische
Prasenz wahrnehmen. Sinnvoll wire hier auch eine kritische Medienreflexion, in
der die Studierenden die unterschiedlichen Wirkungen von audio-visuell prasen-
tierten Interviews und schriftlich prasentierten vergleichend analysieren.

Zudem wiirde den Studierenden gezeigt, was es bedeutet, wenn ein solcher
Diskurs im Sinne der Partizipation aller auch Eltern und Schiiler_innen — mit und
ohne Behinderungen oder Anspruch auf sonderpadagogischen Forderbedarf — als
Expert_innen fiir ihre eigene Situation einbezieht, damit die Forderung der Disabili-
ty Studies ,Nichts Giber uns ohne uns” (Hermes & Rohrmann, 2006) eingeldst wird.
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4.2 Szenen aus einem Spielfilm zum Thema Autismus fiir die Ausbildung von
Lehrer_innen in Bezug auf inklusiven Unterricht nutzen

Hartmut Sautter sieht die ,Diskrepanz zwischen Innen- und Auf3ensicht” als ,eine
der wesentlichen Barrieren in der Interaktion und Kommunikation zwischen Men-
schen mit und Menschen ohne Autismus.” (Sautter, 2012, S. 18). Er bietet im zitierten
Text selbst Textstellen aus Selbstbeschreibungen von Menschen im Autismus an.
Hier soll mit Hilfe von Elementen der Filmanalyse (Korte, 2004) (iberlegt werden,
inwieweit ein Spielfilm das genannte Phanomen veranschaulichen kann.

Die Filmbiographie ,Temple Grandin — Du gehst nicht allein” (Jackson, 2010)
Uber das Leben der autistischen Tierexpertin Temple Grandin (*1947), gespielt
von Claire Danes, versucht mit experimentellen filmischen Mitteln, die Beson-
derheiten der Wahrnehmung der Protagonistin abzubilden. Die reale Temple
Grandin hat die schauspielerische Arbeit von Claire Danes und die Dreharbeiten
zum Film wohlwollend begleitet (Lyman, 2010; Parsi, 2010). Wenngleich der Film
sie anscheinend aus der Auflenperspektive zeigt, wird immer wieder auch ihre
innere Wirklichkeit sichtbar gemacht. Temple Grandin selbst fand das offenbar
zumindest bis zu einem gewissen Grad authentisch, wenn sie Gber Claire Danes
sagt: ,She became me!” (Temple Grandin, zit. n. Lyman, 2010). lhr Denken findet
sie — nach einigen Korrekturen, die sie selbst mit den Filmemachern ausgehandelt
hat — angemessen reprasentiert: “The way the movie shows visual thinking is real-
ly right” (Temple Grandin, zit. n. Parsi, 2010). Entsprechend kann dieser Film, der
diese Diskrepanz zwischen Innen- und AufSensicht offenlegt, eine wichtige Lern-
gelegenheit fiir Lehramtsstudierende sein, die sich auf inklusiven Unterricht mit
Schiiler_innen und Schiilern innerhalb und auflerhalb des Autismus Spektrums
vorbereiten mochten.

Die dsthetischen Mittel, mit denen der Film arbeitet, sollen hier kurz exempla-
risch dargestellt werden.

Um darzustellen, wie Temple in ihrem Kopf technische Innovationen entwi-
ckelt —,,...when | design things, | can test-run them in my head” (Temple Grandin,
zit. n. Parsi, 2010) — werden im Film technische Zeichnungen iber die Filmszenen
gelegt, so, als ob jemand blitzschnell auf einem Foto mit Bleistift, Lineal und Zirkel
zeichnet (#00:00:01ff; 00:04:06fF etc.).

Um ihre Form der bildlichen Assoziationen zu veranschaulichen, werden Film-
im-Film-Montagen geschaltet, z.B. als sie sich an eine sie beeindruckende Sequenz
in der Agenten-Serie ,The Man from U.N.C.L.E (USA 1960er Jahre mit lllya Kurya-
kin) erinnert (#00:02:12ff). In ,Thinking in Pictures” sagt Temple Grandin selbst
Uber ihre Art visuell zu denken: ,| translate both spoken and written words into
full-color movies, complete with sound, which run like a VCR tape in my head
(Grandin, 2009, S. 3) Wie das aussehen konnte, zeigt diese Form der Montage im
Film.
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Als sie in der aktuellen Film-Gegenwart zwei Manner mit Cowboyhiiten auf
der Farm ihrer Tante sieht, wird sie an Cowboy-Figuren aus Western erinnert, die
sie gesehen hat. Diese Wahrnehmung wird filmisch dargestellt,indem in schnellen
Schnitten Bilder von verschiedenen Cowboys aus Western-Filmen gezeigt wer-
den (#00:04:23f). Sie selbst vergleicht ihre Form der visuell-assoziativen Wahrneh-
mung in einem Interview mit einer Art Internet-Suchmaschine: ,why don’t you
just pretend I'm Google for pictures right now” (Grandin, zit. n. Parsi, 2010). Sie
beschreibt es wie folgt: ,The way my mind works is, like the word shoe is said, all
these pictures of all these different shoes flash through my mind. That’s how my
mind works.” (Grandin, zit. n. Parsi, 2016). Im Film wird diese Art zu denken in Bil-
der tibersetzt. Wie beangstigend das bisweilen sein kann, wird im Film deutlich, als
eine automatische Glastir visuell mit einer Guillotine assoziiert wird (#00:25:58).

Ein weiteres filmisches Mittel, um die Innensicht von Temple mit der Auflen-
sicht zu kontrastieren, ist das Ubereinanderlegen von Aufnahmen. So wird z.B.
am Flughafen der Tower zunéchst so abgebildet, wie er von auflen zu sehen ist
(#00:01:22). Dann wird die Sonne in GrofSaufnahme eingeblendet (#00:01:23). Da-
nach wird kurz Temples Ausstieg aus dem Flugzeug gezeigt und dann wird der
Tower wieder eingeblendet, erst realistisch und dann wird ein Bild mit Flammen
uber den Tower gelegt (#00:01:35f), dann blendet die Kamera wieder auf Temple
aus der Aufdensicht, die ihrer Tante zuruft: | can see the heat” (#00:01:38). lhre
synasthetische Wahrnehmung, in der hier das Spliren der Hitze und eine visuel-
le Darstellung von Feuer (brennender Tower) spontan kombiniert werden, wird
durch dieses Ubereinanderlegen der Bilder auf eine Weise in die Filmsprache
Ubertragen, dass deutlich wird, dass in der Filmrealitdt der Tower nicht tatsach-
lich - fiir alle Anwesenden sichtbar — brennt, sondern dass allein Temple es so
wahrnimmt, als ob er brenne (zur Synasthesie bei Menschen mit Autismus vgl.
Tebartz van Elst, 2016, S.79).

Ihre selektive Wahrnehmung bestimmter Details, etwa rotierender Korper wie
des Propellers des Flugzeugs oder des Ventilators in ihrem Zimmer bei der Tante
werden in der Filmasthetik durch den Kamera-Fokus hervorgehoben, der diese
Korper heranzoomt und in GrofSaufnahme zeigt (#00:01:20ff, #00:04:51) (vgl. zur
Frage des detailorientierten Denkstils Tebartz van Elst, 2016, S. 119).

Ihre hypersensible auditive Wahrnehmung (Sautter 2012, 23) wird an ein paar
Stellen des Films dsthetisch so umgesetzt, dass bestimmte Gerausche, die nicht
Teil sprachlicher Zeichen sind, gegeniiber sprachlichen Zeichen tiber die Lautstar-
ke-Regelung so in den Vordergrund geraten, dass die sprachlichen Zeichen davon
kaum noch unterscheidbar sind. Einige Beispiele aus dem Film sind: Die Gerau-
sche des Propellers am Flughafen sind lauter als die Stimmen dort (#00:01:20f).
Das Rotieren des Ventilators im Zimmer erscheint gegeniiber den anderen Ge-
rauschen im Film als sehr laut (#00:04:51f). Als die Tante mit einem Filzstift etwas
auf einen Zettel schreibt, quietscht dieser Stift ungewdhnlich laut (#00:05:26),
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und das Blubbern des Aquariums Ubertont das Gesprach am Abendbrotstisch
(#00:05:41fF). Hier wird filmasthetisch dargestellt, wie laut diese Gerdusche in
Temples Wahrnehmung sind, so dass ihr hier das nicht gelingt, was Karl Biihler
(1965) in seiner Sprachtheorie als ,, abstraktive Relevanz” und , apperzeptive Ergan-
zung” bei der Wahrnehmung sprachlicher Zeichen beschreibt. Sie ist nicht dazu in
der Lage, Nebengerdusche auszublenden, die ein sprachliches Zeichen tiberlagern
und ggf. fehlende Aspekte des sprachlichen Zeichens im Kopf automatisch so zu
ergdnzen, dass sie es inhaltlich verstehen kann.

Ihre besondere Wahrnehmung der dufleren Realitat wird im Grofien und Gan-
zen wertschidtzend dargestellt. Es wird deutlich, wie schnell sie technische Konst-
ruktionen durchschaut, sie vor ihrem inneren Auge sofort als technische Zeichnung
sieht und darauf aufbauend, nachbauen bzw. weiterentwickeln kann. Es wird so
auch ihre Empathie Tieren gegeniiber veranschaulicht, wenn durch Zeichnungen
des Blickwinkels eines Pferdes (#00:09:35) deutlich wird, wie gut sie sich in dessen
Perspektive hineinversetzen kann. Besonders anschaulich wird eine Besonderheit
der autistischen Wahrnehmung dargestellt, das Wortlich-Verstehen von sprachli-
chen Metaphern. In einer Einstellung wird gezeigt, wie Onkel und Tante auf dem
Dach des Hiihnerstalls sitzen und mit dem Hahn um die Wette krahen (#00:06:56),
nachdem die Tante Temple erklart hat: ,We get up with the rooster around here”
(dt. in etwa: wir stehen hier friih (= mit den Hiihnern) auf) (#00:06:52).

Diese Darstellung kdnnte man auch kritisch betrachten, denn es kann passie-
ren, dass ein neurotypisches Publikum an dieser Stelle anfangt, tiber dieses Missver-
standnis zu schmunzeln oder zu lachen. Es sollte ja nicht das Ziel sein, sich tiber die
Besonderheiten dieser Wahrnehmung lustig zu machen. Andererseits kann ein sol-
ches Schmunzeln tiber ein Missverstandnis, eine kleine Schwiche, auch Sympathie
und Empathie fiir die Protagonistin wecken, und das ware ja durchaus erwiinscht.

Das sind nur ein paar Schlaglichter, um einen Eindruck zu vermitteln, wie der
Film die Besonderheiten des Autismus von Temple Grandin in die Filmasthetik
Ubertragt. Mit Hilfe einer Filmanalyse, die eben diese Besonderheiten herausar-
beitet, konnen Studierende auf die Besonderheiten der autistischen Wahrneh-
mung Temple Grandins vorbereitet werden. Uber diese Besonderheiten allein
theoretisch zu lesen, kann die Studierenden zwar kognitiv erreichen, aber eine
solche audio-visuelle Ebene kann das theoretisch Erarbeitete noch vertieft veran-
schaulichen und verankern. Es gilt dabei allerdings die Spannung auszuhalten zwi-
schen dem, was an der Biografie von Temple Grandin individuell spezifisch und
was tatsachlich exemplarisch fiir Autismus ist. Eine Schweizer Autismus-Gruppe
verweist auf die grofen interindividuellen Differenzen zwischen verschiedenen
Menschen im Autismus-Spektrum mit dem Slogan ,Kennst Du eine Person mit
Autismus, kennst Du genau eine Person mit Autismus. Jeder Autist ist anders.”
(AspergerAutismus.ch, 2015) Auf jeden Fall haben die Studierenden durch eine
Auseinandersetzung mit dem Film und seiner Asthetik die Gelegenheit, etwas
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Uber individuell unterschiedliche Wahrnehmungen zu lernen, denn die Tante von
Temple, ihre Mutter, ihre Lehrer_innen und ihre Klassenkamerad_innen auf dem
College nehmen sie jeweils unterschiedlich wahr, und der Betrachter oder die Be-
trachterin des Films hat durch diese dsthetischen Mittel, die Temples Wahrneh-
mung abbilden, den Eindruck, dass er/sie Expert_in fiir die Wahrnehmung von
Temple ist und dass ihr Verhalten, das die anderen Figuren im Film bisweilen ver-
stort, fir ihn/sie verstandlich wird. Dieser Film bietet die Mdglichkeit, Respekt fir
die differente Weltwahrnehmung eines Anderen zu entwickeln. Dafiir ist das Bei-
spiel Temple Grandin — wie reprasentativ auch immer ihre Wahrnehmung fiir die
anderer Menschen im Autismus Spektrum sein mag — tatsachlich exemplarisch.

Um den Studierenden die Moglichkeit zu bieten, nicht nur rezeptiv zu lernen —
was bei einem Filmsetting erst einmal naheliegend ist — ist es wichtig, sich iber die
Methodik Gedanken zu machen. Der Film von Temple Grandin kdnnte im Semi-
nar in Einzelarbeit (z.B. am Tablet) oder gemeinsam (iiber einen Beamer) geschaut
werden. Es kdnnen einzelne Sequenzen fokussiert und vor dem Hintergrund zu-
vor erarbeiteter Kriterien (z.B. Merkmale von Autismus oder Innensicht vs. Au-
Bensicht) analysiert werden oder der ganze Film als Entwicklungsgeschichte. Er
kann mit anderen Darstellungen von Autismus (z.B. in theoretischen Texten oder
auch dem Film Uber Birger Sellin) kontrastiert werden. Es kdnnen auch Beziige zu
den Texten von Temple Grandin oder den Interviews mit ihr hergestellt werden.

Der oben aufgestellte Anspruch auf das ,gemeinsame Arbeiten an konzepti-
onellen Artefakten” kdnnte in Bezug auf diesen Film insofern eingelost werden,
als dass die Frage in den Raum gestellt werden kann, wie denn guter inklusiver
Unterricht fiir eine Klasse, in der u.a. Temple Grandin Schiilerin ist, aussehen
konnte. Anhand einer zu planenden Unterrichtsstunde in ihrem eigenen Fach (in
einer festgelegten Klassenstufe) fiir eine solche Klasse konnen die Studierenden
trainieren, ko-konstruktiv differenzierte oder selbstdifferenzierende Aufgaben zu
entwickeln, die die besondere Wahrnehmung von Temple — und auch die anderer
Schiiler_innen ressourcenorientiert beriicksichtigen.

5. Fazit

Gegenliber einer teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung in einer realen Schule
haben Unterrichtsbeobachtungen im Film natirlich einige Nachteile: Eine Interak-
tion zwischen Schiler_innen und Studierenden ist nicht moglich. Der Fokus wird
durch die Kamera und nicht durch die Beobachter gesetzt und gibt damit z.B. vor,
welche Interaktion als besonders ,inklusiv” oder ,exklusiv’ markiert werden. Das
ist besonders in Filmen erkennbar, die eine klare Botschaft haben. In ,Individua-
lisierung. Das Geheimnis guter Schulen” (Kahl, 2011) werden allein Best Practice
Beispiele von Individualisierung in Schulen als solche dargestellt und in den Fo-
kus gertickt. ,Seien wir einmal ins Gelingen verliebt” heif3t es explizit im Erzah-
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lerkommentar. Der Film Berg Fidel (Wenders, 2012), so heifit es am Ende und das
wird auch im Verlauf des Films immer wieder deutlich, soll dafiir werben, dass die
portratierte inklusive Grundschule eine Erweiterung in Richtung Sekundarstufe |
erfahrt. Das ist erst einmal einseitig.

Im wissenschaftlichen Kontext kdnnen solche Botschaften von dokumentari-
schen Filmen allerdings mit Studierenden herausgearbeitet und vor einem theore-
tischen Hintergrund reflektiert werden. Es kann medienkritisch herausgearbeitet
werden, wie die Wirklichkeit mit filmischen Mitteln so dargestellt wird, dass diese
Botschaft unterstiitzt wird (z.B. Auswahl der Szenen, Fokus der Kamera, Formen
der Inszenierung der Kinder etc.).

Ein weiterer Nachteil des Einsatzes von Filmen gegeniber der Erforschung rea-
ler Unterrichtspraxis ist, dass anders als in einer realen Situation in einer Schulklas-
se eine taktile und olfaktorische Wahrnehmung der Situation bei der Darstellung
im Film (zumindest bei 2- bis 3D-Filmen) nicht moglich ist.

Aber es gibt demgegentiber auch einige Vorteile, die ein Film-Einsatz zum The-
ma Inklusion im Seminar im Vergleich zu z.B. einer Feldforschungsphase bietet:
Es kann eine grofiere Gruppe von Studierenden die gleiche Situation beobachten
und reflektieren, die Filmsequenz kann an beliebigen Stellen unterbrochen und
wiederholt werden, dadurch kdnnen Details wahrgenommen und reflektiert wer-
den. Es kdnnen Beobachtungsauftrage variiert und auf kurze Sequenzen fokus-
siert werden. Die historische und geographische Distanz kann genutzt werden,
um die Differenz zur eigenen Situation zu reflektieren und dadurch zu erkennen,
dass Situationen und auch die Haltungen von Menschen wandelbar sind.

Aber vorrangig erscheint, dass — sowohl im Umgang mit real erlebter Unter-
richtspraxis als auch in der filmisch vermittelten — Reflexionsprozesse wichtig sind,
um die bisherige Sicht auf Wirklichkeit und auf den anderen infrage zu stellen und
neue Sichtweisen zu konstruieren. Hierfiir bietet der Film von Temple Grandin
viele Lerngelegenheiten in Bezug auf eine Weltwahrnehmung, die sich von der
vieler anderer mafigeblich unterscheidet und so grundlegende Einsichten ver-
mittelt in Bezug auf alternative Lernwege. Eine grundlegende Erfahrung tber die
soziale Konstruktion von Behinderung bietet der Film ,46/47" in dem eine Welt
imaginiert wird, in der die Mehrheit der Menschen unter den Bedingungen von
Trisomie 21 lebt und nur einer nicht, und dieser gilt dann in dieser Gesellschaft als
,behindert” Eine solche Konstruktion von Wirklichkeit konnen die Studierenden
weder in der Theorie noch im Schulpraktikum erleben.

Insgesamt zeigt sich also, dass Filme dann gewinnbringend fiir die Hochschul-
didaktik im Kontext Inklusion eingesetzt werden konnen, wenn sie nicht einfach
konsumiert werden, sondern Impulse fiir die Studierenden geben, wie sie kokons-
truktiv und kollaborativ inklusive Unterrichtssettings gestalten konnen, bei denen
es darauf ankommt, die Moglichkeiten auszuloten, wie individuelle Lernbedingun-
gen, welche — wie an filmischen Fallbeispielen exemplifiziert — gerade in inklusiven
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Settings bei den unterschiedlichen Mitgliedern einer Lerngruppe sehr weit ausein-
anderliegen konnen, zur Ausgangslage der Unterrichtsgestaltung werden konnen.
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Der Paradigmenwechsel von der Homogenitat und dem aus dem Einheitsprin-
zip folgernden Segregationshandeln hin zur Heterogenitat, dem Individualitats-
prinzip und in Folge Inklusionshandeln im Bildungssystem, gepaart mit der dafiir
notwendigen Entwicklung von padagogischem Einzelkdmpfertum hin zur Team-
arbeit stellen fiir Schulen sowie Pddagoginnen und Padagogen eine enorme He-
rausforderung dar. Zur Fragestellung nach den dazu fiir den Unterricht notigen
Kompetenzen von Padagoginnen und Padagogen verarbeitet der Artikel Daten
eines 2017 gestarteten Forschungsprojekts zum inklusiven Fremdsprachenun-
terricht (Ebenberger & Engelbrecht, 2018) an Volks- und Neuen Mittelschulen.
Die Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Untersuchung von im integrativen
Unterricht tatigen Lehrerinnen und Lehrern an Volksschulen und Neuen Mit-
telschulen zeigen, dass sowohl im padagogisch-professionellen Bereich, als auch
im sozialen Bereich die Kompetenzentwicklung in der Lehrer/-innenausbildung
ebenso wie in der Fortbildung entsprechend fokussiert und untersttzt werden
muss. Die wesentlichen Erkenntnisse aus dem Ausgangsprojekt werden auf der
Basis aktueller Kompetenzmodelle reflektiert und fiir die Aus- und Fortbildung
von Padagoginnen und Padagogen spezifiziert.

SCHLUSSELWORTER: Inklusion, Kompetenzen, Domane, Aus- und Fortbildung von Lehrer-
innen und Lehrern, Differenzierung, Individualisierung, Kooperation

1. Einleitung

Der Nationale Aktionsplan ,NAP“ (BMASK, 2012) der 6sterreichischen Bundes-
regierung sieht als Reaktion auf die Empfehlungen aus der Salamanca-Erklarung
der UNESCO (UNESCO, 1994) zur Ratifizierung der UNO Behindertenrechtskon-
vention (nach UNO, 2008, zitiert nach BMASGK, 2016) weitreichende bildungs-
politische Mafinahmen im Rahmen der Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft
vor. Die Gestaltung offener Schulen und Klassen, in denen die Diversitét der Kin-
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der wertgeschatzt und gleichzeitig der unbeschrankte Zugang aller Kinder zur
Bildung ermoglicht wird, stellt dabei eine wesentliche Sdule dar. Im Rahmen des
Aktionsplanes wurden zahlreiche Mafinahmen entwickelt, u.a. die Schaffung und
Evaluierung von Modellregionen, vermehrte Schulversuche, Fortbildungsangebo-
te fir Bildungsverantwortliche und Schulaufsichtsbeamte, Fort- und Weiterbil-
dungsangebote in der Gebardensprache, v.a. aber lag ein Schwerpunkt auf der
Entwicklung entsprechender Curricula im Rahmen der neuen Padagog/innenaus-
bildung (BGBL 124/2013). Im Sinne eines inklusiven Bildungssystems wurde daher
,Sonderpadagogik” nicht mehr als Inhalt flr ein spezielles Ausbildungsangebot
gesehen, sondern wird zum integralen Bestandteil eines holistisch angelegten
Studienprogrammes. Diesem Anspruch folgend, missen die Kompetenzen der
Studierenden darauf gerichtet sein Bildung allgemein zu verstehen und zu ermég-
lichen, im Allgemeinen aber das Individuelle klar zu erkennen und zu férdern.

Die Frage lautet daher: ,Welche spezifizierten Teilkompetenzen sind erforder-
lich, um als (Jung)Lehrer/-in die Anforderungen einer inklusiven Schule erfolg-
reich zu bewiltigen?” Als Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung werden
Ergebnisse eines laufenden Forschungsprojekts zum ,Fremdsprachenunterricht
inklusiv* herangezogen.

2. Ausgangsstudie — Ergebnisse

Das 2017 an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems gestartete
Forschungsprojekt ,Fremdsprachenunterricht inklusiv® (Ebenberger & Engel-
brecht, 2018) untersuchte die Fragen: Wie lassen sich Befunde zu Gelingensbe-
dingungen inklusiven Unterrichts auf den Fremdsprachenunterricht ibertragen?
Welche handlungsleitenden Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Unter-
richtspraxis? Bei der Fragestellung wurde von der Unterschiedlichkeit der Begriffe
Integration und Inklusion — im Gegensatz zu den im Englischen synonym verwen-
deten Termini — ausgegangen. Integration wird quasi als Vorstufe zur Inklusion
gesehen. Das bedeutet, dass integrative Settings als Form einer vorwiegenden Se-
gregation von Kindern mit Sonderschullehrplan innerhalb einer weitgehend ho-
mogenen Gruppe bzw. einer Klasse verstanden werden, wogegen inklusiver Un-
terricht als gemeinsamer, den individuellen Bedurfnissen angepasster Unterricht
zu sehen ist (Rittmayer, 2012). Die qualitativ-empirische Untersuchung erfolgte
mittels Leitfadeninterviews mit 31 Lehrerinnen/Lehrern an Volks- und Neuen
Mittelschulen in Niederosterreich (29 Lehrpersonen) und Wien (zwei Lehrperso-
nen). Alle konnten eine langjihrige Erfahrung im integrativen (Fremdsprachen)
Unterricht aufweisen. Die jeweils ca. 45 Minuten dauernden Interviews umfassten
Fragen zu den personlichen Erfahrungen mit Integration bzw. Inklusion, zu spe-
zifischen Erfahrungen und daraus resultierenden Empfehlungen fiir den Fremd-
sprachenunterricht, zu den erlebten Grenzen im integrativen Fremdsprachen-



PADAGOGISCHE HORIZONTE 3|1 2019 99

unterricht und in der Folge nach subjektiven Theorien zu den Voraussetzungen,
Chancen und Grenzen inklusiven Unterrichts.

Die inhaltsanalytische Auswertung (Mayring, 2010) ergab neben den vorwie-
gend positiven Erfahrungen aus der Arbeit in integrativen Settings und der Befiir-
wortung der Weiterentwicklung hin zu einem inklusiven Unterricht,

« dass die Zusammenarbeit und die Bereitschaft der Beteiligten dazu, d.h. der

Lehrer/-innen, der Kinder, der Eltern ein wesentlicher Erfolgsfaktor ist,

« dass die Professionalitat Diagnosefahigkeit und kinder- und entwicklungspsy-

chologisches Fachwissen bedingt,

« dass Methodenwissen im multi-sensorischen Bereich, im Bereich von Differen-
zierung/Individualisierung und fachdidaktisches Repertoire eine wesentliche
Rolle fiir einen qualitdtsvollen Unterricht spielen,
dass eine offene Grundhaltung des Systems, im Besonderen der spezifischen
Schule und die damit verbundene Ressourcenzuteilung von entscheidender
Bedeutung sind,
dass diese Offenheit einen gemeinsamen, allgemeinen Lehrplan bedingt.

Damit bestatigen sich auch alle aktuellen Modelle inklusiven Unterrichts, die dar-
stellen, dass erfolgreiches (inklusives) Lehren und Lernen immer von den Beteilig-
ten, d.h. den Lernenden und Lehrenden — verkniipft mit internen und externen
Rahmenbedingungen — abhangt. Es begriindet sich auf deren Kompetenzen, de-
ren Selbstkonzepten, deren Beziehung und Beteiligung, wie auch die Metastudie
von Hattie (2009) unterstreicht.

ABB.1. Rahmenmodell der Inklusion (Kiel & Weif3, 2016, S. 281)
Glaubenssatze, Kompetenzen der

Haltungen der Lehrenden Lehrenden

/T\
iy

Glaubenssatze, Kompetenzen der

Glaubenssatze, Haltungen der Gesellschaft
(wa3sAss3unpjig — a|nyas)
2W1sAS Jap uadunijeH ‘@ziessuagne|o
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3. Kompetenzbegriffe im Vergleich

Professionelles Lehrer/-innenhandeln wird tiber Kompetenzen definiert. Anhand
von zwei exemplarisch dargestellten Konzepten, einem breiten, jedoch personen-
bezogenen Kompetenzbegriff und einem das System und das Individuum mitein-
schliefenden Domanenbegriff, wird sichtbar, dass ein Terminus fiir eine erfolgrei-
che Bildungslandschaft nicht ausreicht.

3.1 EPIK - Domanen von Professionalitiat

Einen erweiterten Kompetenzbegriff zeigt die Arbeitsgruppe EPIK (Entwicklung
von Professionalitdt im internationalen Kontext) auf. Ausgehend davon, dass Leh-
rer/-innenhandeln durch das Verhiltnis von Strukturen (structure) und Profession,
d.h. dem individuellen Handeln (agency) gepragt ist, fand es die Expertengruppe
fur angebracht, den Begriff der Kompetenzen von der Fokussierung auf individuelle
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Dispositionen und Zustandigkeiten auf Kompetenzfelder
bzw. Dominen auszudehnen (Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011).

Das so entwickelte mehrperspektivische Domanenmodell beschreibt flinf Do-
manen, welche die Professionalitit von Lehrerinnen/Lehrern unabhingig vom
jeweiligen Schulfach betrachten, und fiigt diesen noch ,eine ,sechste Disziplin‘ in
Anlehnung an die flinfte Disziplin' von Peter Senge” hinzu (Senge, 1996, S.21, zitiert
nach Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011, S.25):

« Reflexions- und Diskursfahigkeit — beschreibt die Fahigkeit, (iber eigene Hand-
lungen und Haltungen aus einer kritischen Distanz nachzudenken. Die Blick-
winkel richten sich auf die Fachwissenschaft, die (Fach)Didaktik und auf die
Bewailtigung der padagogischen und gesellschaftlichen Anforderungen an die
Schule und die eigene Professionalitat. Diskursfahigkeit beschreibt dabei auch
die Kompetenz, fachwissenschaftliche bzw. fachdidaktische Diskurse in Fach-
sprache fithren zu kdnnen.

+ Professionsbewusstsein — bedeutet das Handeln als professionelle Person. Es
ist in den Beziehungsaspekten gepragt von der Spannung zwischen den nor-
mativen Rollendefinitionen der Beteiligten und deren natiirlichen Beziehun-
gen. Eine weitere Auspragung liegt in der Wahrnehmung der professionellen
Autonomie, unabhdngig von Systemzwangen und -anspriichen, zum Wohle
der Klienten und Klientinnen (Paseka et. al., 2011). Professionsbewusstsein
flhrt zur personlichen und organisationalen Weiterentwicklung (Schulent-
wicklung) im nationalen und internationalen Kontext.

+ Kooperation und Kollegialitidt — sind wesentliche Parameter von Schul- und
Unterrichtsqualitat. Sie zeichnen lernende und effektive Schulen aus und beu-
gen Belastungen und Burnout der Lehrer/-innen vor. Kooperation und Kolle-
gialitat darf nicht von normativen Anspriichen gepragt sein. Organisatorische



PADAGOGISCHE HORIZONTE 3|1 2019 101

Mafinahmen im Sinne einer offenen Arbeitskultur und flexibler Zeitstruktu-
ren sowie die Beriicksichtigung individueller Personlichkeiten unterstiitzen die
Entwicklung professioneller Gemeinschaften an Schulen.

« Differenzfihigkeit — bedeutet den Umgang mit Heterogenitat in der Klasse
und das Erkennen der diversen Auspragungen bzw. der Dimensionen der Di-
versitat und der individuellen Dispositionen. Der Umgang mit der Vielfalt er-
fordert Diagnosekompetenz, das Wissen um Handlungsstrategien, um Diffe-
renzierung und Individualisierung, aber auch um Lern-, Kommunikations- und
Integrationsschwierigkeiten. Differenzfahigkeit soll zu der Erkenntnis fiihren,
dass ,jeder anders anders ist” und demnach einen inklusiven Bildungsbegriff
manifestieren.

« Personal Mastery — meint, Wissen und Kdnnen situationsspezifisch wirksam
einzusetzen. Das bedeutet, dass theoretisch erworbenes Wissen und Kénnen
bereits in der Ausbildung im Sinne der Gestaltung der eigenen Profession pra-
xisrelevant unterstiitzt und entwickelt werden mssen. (Paseka et. al., 2011)

+ Sechste Disziplin — ,Sie ist die integrative Disziplin, die alle miteinander ver-
kniipft und sie zu einer ganzheitlichen Theorie und Praxis zusammenfiigt.”
(Senge, 1996, S. 21, zitiert nach Paseka et. al., 2011).

Die Ergebnisse einer Studie von J. Kdhler (2011) zeigen, dass Schiiler/innen die Pro-
fessionalitdt der Lehrer/-innen in den beschriebenen Domanen direkt mit der
Qualitdt von Schule in Beziehung setzen.

3.2 Kompetenzbegriff des Entwicklungsrates

Basis der aktuellen, den Curricula der Padagogischen Hochschulen zugrunde lie-
genden, Kompetenzmodelle sind die Zielperspektiven des vom Bildungsministe-
rium bestellten Entwicklungsrates. Diese orientieren sich nicht an einem spezifi-
schen Modell, sondern zeichnen in einem integrativen Zugang in Anlehnung an
das EPIK-Konzept einen weit gesteckten Kompetenzbegriff. Sie definieren:

+ Allgemeine, padagogische Kompetenzen: padagogisches Fachwissen, bil-
dungswissenschaftliche Kenntnisse; diagnostische Kompetenz, Férderkompe-
tenz, Differenzierungs-, Individualisierungskompetenz, ...

« Fachliche, didaktische Kompetenzen: wissenschaftlich fundiertes Wissen und
Fahigkeiten in entsprechenden Fachbereichen, Reflexionsfahigkeit bzgl. der Rele-
vanz und in der Folge der Auswahl von Bildungsinhalten; Methodenkompetenz,
Steuerungskompetenz in Hinblick auf die Aktivierung von Lernprozessen.

+ Diversitats- und Genderkompetenz: Entwicklung einer inklusiven Grundhal-
tung und der zufolge Anerkennung und Nutzung der Vielfalt der Schiiler/in-
nen, Forderung der Starken und Potentiale des Individuums.

+ Soziale Kompetenz: Wahrnehmung und Reflexion des theoretischen und prakti-
schen Wissens Uber die Gestaltung von Kooperation und Kommunikation, zum
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Umgang mit Konflikten bzw. Beratungssituationen und iiber die Gestaltung von
Beziehungen mit Kolleg/innen, Erziehungsberechtigten und dem sozialen Umfeld.

+ Professionsverstandnis: Entwicklung eines dynamischen, interdisziplinaren Be-
rufsverstandnisses. Das eigene Handeln wird in Hinblick auf die Vorbildwir-
kung aber auch hinsichtlich Belastungen reflektiert und dementsprechend
werden Strategien entwickelt (BMBWEF, 2013).

Angelehnt an diese Kompetenzbegriffe und weitere vorhandene Kompetenzmo-
delle integrierend, entwickelten die Padagogischen Hochschulen ihre den jeweili-
gen Curricula grundgelegte Kompetenzmodelle. Als Beispiel wird an dieser Stelle
das Kompetenzmodell der KPH Wien/Krems dargestellt. Es basiert auf dem von
Weinert (2002) definierten Kompetenzbegriff, der zwischen fachlichen und fach-
tibergreifenden Kompetenzen sowie Handlungskompetenzen unterscheidet. Das
Modell verweist darauf, ,.... dass man die Studierenden befahigen will, in konkreten,
situationsspezifischen Kontexten Probleme zu I6sen” (Braunsteiner et. al. 2014, S.16
zitiert nach KPH, 2018, S.15). Die Grundkompetenzen des Entwicklungsrates werden
zusatzlich durch die stufenweise, d.h. semesterweise Verarbeitungstiefe hinsichtlich
Wahrnehmen, Verstehen, Gestalten, Evaluieren und Weiterentwickeln in der Wei-
terfiihrung des Kompetenzbegriffes fiir Lehrer/-innen nach Terhart im Sinne der
Kompetenzebenen von ,Wissen — Reflexion — Kommunikation - Urteil” (2002,
S.33) beschrieben. Die Zielperspektiven des beschriebenen Modells wurden um die
JInterreligiose Kompetenz” ergdnzt, was auf die Philosophie und Struktur der Kirch-
lichen Padagogischen Hochschule zuriickzufiihren ist.

ABB.2. Kompetenzmodell zum Primarstufencurriculum der KPH Wien/Krems (2018)
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4. Kompetenzanforderungen an Lehrer/-innen der inklusiven Schule

Ergdnzend zu den genannten Modellen interessiert an dieser Stelle besonders, wie
professionelles Lehrer/-innenhandeln speziell in inklusiven Settings aussehen muss.

4.1 Befunde zur Kompetenzentwicklung von Junglehrerinnen/Junglehrern im
Kontext inklusiver Pidagogik

Die im Rahmen der Umsetzung der UN-Behindertenkonvention von 2008 (BMAS-
GK, 2016) und des NAP (BMASK, 2012) gesetzten Entwicklungsschritte in die Rich-
tung einer inklusiven Bildung fiihrten in der Folge zu einer zentralen Forschungsfrage
in der Lehrer/-innenprofessionsforschung nach deren Erwartungen und Zielvor-
stellungen, Haltungen und Kompetenzen der Lehrer/-innen bzw. Studierenden. Ein
umfangreiches Forschungsprojekt fand dazu an der PH Oberdsterreich (2011/12)
und an der PH Vorarlberg in Kooperation mit dem Mercy-College in New York statt
(Niedermair & Hecht, 2014). Das Forschungsprojekt basierte auf qualitativen Erhe-
bungen, Gruppendiskussionen und Fallstudien und deren Bundeslander-Vergleich
(Feyerer, 2014). Die Erkenntnisse beziehen sich u.a. auf folgende Aspekte:

+ Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Junglehrerinnen/Junglehrern beim Be-
rufseinstieg: Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in der Durchfiihrung in-
klusiven Unterrichts, der Zusammenarbeit sowohl mit Expertinnen/Experten
als auch Eltern und dem Umgang mit Schiiler/-innenverhalten in inklusiven
Settings sind hoch. Die Befragten zeigen Vertrauen in ihre Kompetenzen in der
Durchfiihrung inklusiven Unterrichts (Hecht, 2014).

« Einstellungen und Kompetenzen von Junglehrerinnen/Junglehrern fir die
Umsetzung inklusiver Bildung: Die dazu herangezogenen Fallstudien betonen
einerseits die Notwendigkeit des Aufbaus einer ,inklusiven” Haltung und die
Chance und Maéglichkeit der eigenen Professionalisierung im inklusiven Kon-
text, andererseits wird der fehlende Theorie-Praxis-Bezug in der Ausbildung
beklagt und die Verunsicherung in der Begegnung mit dem Unbekannten aus-
gedriickt. Hier wird der Wunsch nach Handlungsmustern dargestellt. Als zen-
trale Komponenten werden die Arbeit im Team und die dazu erforderlichen
Kompetenzen herausgestrichen (Dlugosch, 2014).

+ Einschatzung der eigenen Unterrichtskompetenz und die Rolle und Wirksam-
keit der Lehrer/-innenausbildung: Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung steigt
mit der Studiendauer, ebenso entwickelt sich die Einschiatzung der Grenzen
inklusiven Unterrichts von den individuellen Dispositionen des Kindes hin zu
systemischen Einschrankungen. Sowohl die Arbeit im Team als auch ein lebens-
langes Professionsverstandnis werden als zentral fiir inklusive Bildungsarbeit an-
gesehen. Der Ausbildung wird sowohl in der Heranbildung von Haltungen durch
die Offnung zu Alltagseinrichtungen, als auch bei der Entwicklung von Differen-
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zierungs- und Individualisierungskompetenzen grof3e Bedeutung zugeschrieben
(Niedermair, 2014). Zu ergénzen ist, dass die neuesten im aktuellen nationalen
Bildungsbericht veroffentlichen Studien Anzeichen zur weiteren Starkung der
Selbstwirksamkeit der Studierenden aufgrund der neuen Lehrer/-innenausbil-
dung zeigen (Holzinger, Feyerer, Grabner, Hecht & Peterlini, 2018).

« Bereitschaft und die Haltung zum Unterricht in stark heterogenen Klassen: Als
Ergebnis der Stichprobe wird deutlich, dass die Einschatzung von Schwierigkei-
ten die Bedeutung von Berufserfahrung und Rahmenbedingungen tiberlagert
(Langner, 2014).

+ Professionalisierung der Lehrer/-innen: Die Ergebnisse finden ihren Nieder-
schlag im untenstehenden Kompetenzprofil des Expertenrats (Holzinger,
Komposch, Kopp-Sixt, Much & Pickl, 2014).

+ Haltung der Sonderpadagogen und -padagoginnen zur Inklusion: Als Ergebnis ei-
ner Untersuchung mit 49 Lehrerinnen/Lehrern mit sonderpadagogischer Grund-
ausbildung zeigt sich die Skepsis der Sonderpadagoginnen/Sonderpadagogen
hinsichtlich einer flichendeckenden Inklusion. Sie orten Probleme in der Haltung
der Gesellschaft zur Inklusion, in individuellen Faktoren der Schiiler/-innen und
in der Zusammenarbeit der Lehrer/-innen, wobei sie ihre eigene Rolle im Team
als besonders herausfordernd sehen (Dangl, 2014). Damit wird die Arbeit in mul-
tiprofessionellen Teams als wesentlicher Faktor unterstrichen.

4.2 Expertenempfehlungen fiir ,Teacher Education for Inclusion”

In Vorbereitung der Padagoglnnenbildung NEU entwickelte eine Koordinationsgrup-
pe unter Feyerer ausgehend von Positionspapieren und Expertenartikeln (Wocken,
2011; Feyerer, 2011) und Forschungsergebnissen im Rahmen der Lehrer/-innenprofessi-
onsforschung (siehe oben) Empfehlungen zur ,Inklusiven Padagogik” (BMUKK, 2012).
Neben der Definition von Rolle und Selbstverstandnis inklusiver Padagogik, struktu-
rellen und curricularen Empfehlungen sowie Zulassungsbedingungen und inhaltlichen
Empfehlungen wurden fiir den inklusiven Unterricht wesentliche Kompetenzfelder
beschrieben. Die Experten definieren nach Wocken (2011) folgende Kompetenzberei-
che, in denen im Falle einer Schwerpunktwahl , Inklusive Padagogik’, die an allen Pada-
gogischen Hochschulen angeboten wird, Spezifizierungen zu erfolgen haben:
+ SELBSTKOMPETENZ: Haltungen, Vorkenntnisse, Werte, Meinungen, personliche
Einstellungen, Erfahrungen, ...
+ AUFGABENKOMPETENZ, inkl. deren Subkategorien Erziehungs-, Unterrichts-,
Diagnose- und Forderkompetenz
+ KOOPERATIONSKOMPETENZ, u.a. im Rahmen von Teamarbeit und -entwick-
lung, kollegialer Beratung, ...
+ SYSTEMKOMPETENZ zur Schulentwicklung, Elternarbeit, Systemraumorientie-
rung, Gemeinwesenarbeit” (BMUKK, 2012)
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Die Experten sehen diese fiir alle Studierenden aufbauend , auf einem gemeinsamen
Grundkonsens zur inklusiven Bildung, gemeinsamen Fahigkeiten zur Individualisie-
rung und Differenzierung, zur Kooperation, Teamarbeit und inklusiver Schulent-
wicklung sowie einem gemeinsamen Grundwissen tiber Lernen, haufige Lernbarrie-
ren und deren Abbau” (BMUKK, 2012, S. 12). Sie definieren so im Allgemeinen wieder
das Besondere und widersprechen damit dem urspriinglichen Gedanken von Inklu-
sion und einem holistisch angelegten Studienprogramm. In der Weiterentwicklung
des Expertenpapiers (2014) wird in der Folge ausdriicklich darauf verwiesen, ,dass
inklusive Padagogik — die Studierenden sind in der Schule mit allen Heterogenitats-
dimensionen konfrontiert — in allen Teilen des Studiums curricular ausreichend ver-
ankert wird und schon in den Allgemein bildungswissenschaftlichen Grundlagen
aber auch in den Fachern entsprechende Lehrinhalte vorgesehen werden:” (BMUKK,
2014, S. 3). Demzufolge soll im Schwerpunkt ,Inklusive Padagogik” eine Vertiefung in
einzelne Diversitatsbereiche mit dem Fokus Behinderung erfolgen.

5. Erkenntnisse und Transfer aus der Ausgangsstudie

Die Ergebnisse der qualitativ-empirischen Ausgangsstudie (Ebenberger & Engelb-
recht, 2018; Ebenberger, 2019) spiegeln fiir den inklusiven (Fremdsprachen)Unter-
richt die Kriterien der inklusiven, entwicklungslogischen Didaktik (Feuser, 1989),
die Forderung nach einem gemeinsamen Curriculum (Booth & Ainscow, 2017)
und die ,, zehn Kriterien guten Unterrichts” (Meyer, 2010, S. 23) wider.

Diese Erkenntnisse und die hermeneutische Auseinandersetzung mit den un-
terschiedlichen Kompetenzmodellen belegen die Forderung nach einem inklusi-
ven, holistisch angelegten Kompetenzerwerb der Lehrer/-innen.

Da die Doménen der Arbeitsgruppe EPIK die individuellen Kompetenzen ei-
ner Lehrperson Uberschreiten, das Bildungssystem miteinschlieflen und sehr weit-
reichend sind, erscheint es hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrerinnen/
Lehrern zielfithrender, den Kompetenzbegriff des Entwicklungsrates als Vergleichs-
parameter zur durchgefithrten Studie heranzuziehen, da dieser die Bildung des
Individuums fokussiert. Nachfolgend werden die Aussagen der interviewten Lehr-
krafte den Kompetenzen zugeordnet. Erganzend werden systemische Ursachen
erwahnt. Im Detail lassen sich folgende Erkenntnisse nennen:

Allgemeine padagogische Kompetenz & Fachdidaktische Kompetenz

Aufgrund der Diversitat in der Klasse stehen im Mittelpunkt der padagogischen
Arbeit das lehrerseitige Differenzieren und damit das schiilerseitige Individuali-
sieren. Kindern wird damit die Moglichkeit erdffnet, individuelle Lernzugange zu
finden und eigene Lernwege zu beschreiten. Im vorliegenden Forschungsprojekt
werden dazu vorwiegend Formen innerer Differenzierung auf der Basis offenen



106 EBENBERGER & ENGELBRECHT Kompetenzanforderungen an Junglehrer/-innen

Unterrichts genannt. Der Einsatz dieser Unterrichtsformen unterstreicht die all-
gemein didaktischen Kompetenzen der Befragten. Im Englischunterricht - als ein
besonderer Aspekt der Ausgangsstudie — erfolgt die Arbeit an einem ,gemein-
samen Thema" immer wieder im Rahmen von Planarbeiten (Wochenplane, Frei-
arbeitsplane, Stationenplane, ...) als Hinfllhrung zum autonomen Lernen. Die In-
halte werden lehrplankonform gewéhlt und aktuelle Anldsse in den Unterricht
miteinbezogen. Bei der Auswahl sind sich die Lehrkrifte der Schulformen einig.

,Von den Jahreszeiten angefangen, mit winter und summer und hobbies und Obst
... . Also alles was die Kinder grad ad hoc betrifft, mogen sie gerne. (IP 10, 702-703)
»Family, friends ... ja ... was sie gerne mogen ... Erlebnisse, die sie oft erzdhlen; mit
Haustieren, mit ... irgendwelchen Aktivitaten, mit Reisen, mit Urlaub. All das, wo
sie innerlich beteiligt sind, mit dem kann man am besten arbeiten. (IP 15, 442-443)

Die fachdidaktische Kompetenz der Befragten findet in den Angaben tber ihre di-
daktischen Zugénge — vom handlungsorientierten Unterricht in der Volksschule
hin zum aufgabenorientierten Unterricht in der NMS — und dem Methodenein-
satz mit dem Fokus auf multisensorisches, multiintelligentes und kooperatives
Lernen ihren Ausdruck. Die Arbeit mit authentischem Material, Rollenspielen und
Dramatisieren, musikalischen und kreativen Elementen motiviert die Kinder und
unterstitzt die individuelle Sprachproduktion.

Diversitats- und Genderkompetenz

Der Grof3teil der Interviewpartner/-innen berichtet von positiven Erfahrungen in
integrativen Settings und befiirwortet diese — eine Tendenz, die auch Studien aus
2004 belegen (Burger, 2015). Fiir viele hangt der Integrationserfolg allerdings mit
der individuellen Disposition des Kindes zusammen.

slch finde, wenn alle Ressourcen passen, personeller Art und ... raumlicher Art z.B.
oder baulicher Art und in Form von verschiedenen Materialien, dann kann das
sehr gut funktionieren. Hangt nattirlich auch immer ... vom Kind ab: (IP 06, 33-34)

Es wird in der Folge eine Interdependenz zwischen dem Grad oder der Form der
Beeintrachtigung und dem Erfolg der Integration bzw. Inklusion gesehen. Im Ge-
genteil dazu beinhalten die Standards fiir Inklusion das Zulassen von Diversitat
in den sozialen Lebensformen und sexueller Orientierung als auch die Chancen-
gerechtigkeit, die wiederum den Regelschulbesuch als Vorbedingung gegen jegli-
che Benachteiligung vorsieht. (Reich, 2014) Fir die Umsetzung der Standards soll
eine Schule ,die Diversitat der Menschen, die sie besuchen, die in ihr lernen und
lehren ... anerkennen! (S.37) Eine Aufgabe der Ausbildung ist es daher, im Sinne
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einer Diversitats- und Genderkompetenz jedes Kind als Ressource, als Potential
zu sehen und die Lehrperson zur Reflexion des eigenen Handelns anzuregen. Die
Integrationsfahigkeit des Kindes steht daher nicht zur Diskussion. Stattdessen ist
zu Uberlegen, wie integrationsfahig das System ist. Die Kompetenz der Lehrkriéfte
ist dahingehend gefragt, das jeweilige Mikrosystem (eine spezielle Schule) fiir ein
Kind als sinngebenden Lehr- und Lernort zu adaptieren (wobei hier natiirlich die
Ressourcenfrage zu beriicksichtigen ist), mit dem Ziel, faire Bedingungen fiir alle
Beteiligten zu schaffen.

Hinsichtlich des Umganges mit Diversitat und damit die Einschatzung mehr
oder weniger erfolgreicher Integrationsbedingungen in einzelnen Fachbereichen
werden vor allem die Hauptgegenstande Deutsch und Mathematik in der NMS als
schwieriger und herausfordernder als Realfiacher wie Physik, Biologie und Hauswirt-
schaft und kreative Facher wie Musik und Bildnerische Erziehung genannt. Als Me-
thoden der inklusiven Didaktik nennt Reich (2014) neben der Instruktion durch die
Lehrkraft den Werkstattunterricht, Lernlandschaften und Projekte. Die drei Letztge-
nannten erfordern ein grofieres Stundenausmafd und ein Uberschreiten der Gren-
zen einzelner Fachbereiche und Kulturtechniken, z.T. in Form von Wochenplanen.
Aus diesem Grund scheint auch der Gesamtunterricht der Volksschule im Vergleich
zum Fachunterricht der NMS einen inklusiven Unterricht zu erleichtern.

Soziale Kompetenz

Positive Erfahrung mit Integration wird vorwiegend mit der Zusammenarbeit zwi-
schen den beteiligten Lehrerinnen/Lehrern verkniipft. In der Folge sind Griinde
fir eine raumliche Trennung bzw. eine Segregation der Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf innerhalb des Klassenraumes mitunter Kooperationspro-
bleme zwischen den betreffenden Lehrerinnen/Lehrern und unterschiedliche Ein-
stellungen hinsichtlich der integrativen bzw. inklusiven Férderung von Kindern.

»...wenn da zu gegenteilige Meinungen und Wesen ... aufeinanderprallen, dann
geht das nicht. ... da kannst du dann nicht Unterricht miteinander machen. Da
musste ich dann, und das kommt anscheinend auch vor, ... da muss ich eben dann
wieder total trennen.” (IP 01, 646-648)

Viele Lehrer/-innen gaben in den Interviews sogar an, dass es, damit der gemein-
same Unterricht im Allgemeinen funktionieren kann, notwendig ist, dass sich die
beiden Teampartner gut verstehen, am besten sogar befreundet sind.

»Naja, ich glaub einfach dieses Zwischenmenschliche — mit jedem funktioniert es
nicht” (IP 18, 137) — ,Aber es ist natiirlich eine andere Basis, wenn man sich gut
versteht auf einer menschlichen Ebene!” (IP 10, 159-160)
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Hier muss eingewendet werden, dass die Gestaltung von Beziehungen — im Sinne der
Vorbildwirkung fiir die Lernenden — Kollegialitét, gegenseitige Akzeptanz und Team-
fahigkeit bei den Lehrenden voraussetzt. Die Mehrheit der Befragten sieht demnach
die Berlicksichtigung individueller Praferenzen als wesentlich an. Tatsachlich sind die
kollegiale Wertschatzung beiderseits und die Haltung zur Arbeit bestimmend.

»-..ich will niemanden der in die Klasse reinschreit und seine Forderungen so durch-
bringt, sondern will ein wertschitzendes Verhalten den Schiilern gegeniber ... und
auch mir gegeniiber... . Das ist jetzt einmal so rein personlich ..., eine konstruktive
Zusammenarbeit soll ermdglicht werden.” (IP 24, 348-352)

Diese sehr individuellen und personlichen Eigenschaften oder Fahigkeiten sind
folglich essentiell fiir gelungenen Unterricht, werden jedoch in der Ausbildung
wenig berlicksichtigt. Sozialkompetenztraining ist notwendig. In einem Arbeits-
feld, in dem emotionale Belastung der einzelnen Beteiligten mehr oder weniger
stark vorhanden ist, ist ein funktionierendes Team unerlasslich, um sich gegensei-
tig zu stiitzen. Teams wirken entlastend, bieten mehr Losungsmoglichkeiten und
tragen so zur Lehrer/-innengesundheit bei, wenn man sich darauf einlasst. (Kricke
& Reich, 2016) Die gezielte Ausbildung dieser Kompetenz fehlt jedoch. Sie findet
sich lediglich in padagogisch-praktischen Studien, die eine gute Balance aus Einze-
lunterricht und Teamteaching zeigen und in denen die eigene Reflexionsfahigkeit
ein wesentlicher Teil ist. In der Schule von heute muss sich jede Lehrkraft, wie seit
jeher tblich im Lehrberuf, alleine in einer Klasse zurechtfinden, aber genauso im
Team arbeiten kdnnen. Das eine schliefSt das andere nicht aus, unabhingig von
Unterrichtsgegenstand und Schulform.

Professionsverstandnis

Viele Lehrpersonen sehen sich nach wie vor als Einzelkimpfer/-innen, die in ei-
nem System voll neuer Anforderungen tberleben missen. Der Beruf ist jedoch
dynamisch und Veranderung ausgesetzt, da sich Schulen aufgrund verschiedens-
ter Griinde laufend entwickeln. (Booth & Ainscow, 2017). Diese Kenntnisnahme
ist Teil des Professionsverstindnisses, welches bei den Lehrenden unterschiedlich
ausgepragt zu sein scheint. Verkniipft man die Aussagen aus den Interviews mit
der aktuellen bildungspolitischen Entwicklung, so zeigt sich darin die Tendenz,
verstarkt wieder eine scheinbare Homogenitat als Allheilmittel anstatt der An-
erkennung von Heterogenitdt und gar deren Mehrwert zu sehen. Nicht umsonst
sieht § 21d Abs.2a des Padagogikpakets 2018 vor, dass ,Schiilerinnen und Schiiler
der 6. bis 8. Schulstufe ... in den Pflichtgegenstanden Deutsch, Mathematik und
Lebende Fremdsprache entsprechend ihrem Leistungsniveau zeitweise oder dau-
ernd in Schiilergruppen zusammengefasst werden [kdnnen]
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Dass daher die Lehrenden aussagen, dass die Integrationsfahigkeit eines Kin-
des vom Kind und die Teamarbeit vom Teampartner/der Teampartnerin abhan-
gig ist, ist somit nicht verwunderlich.

» Meiner Meinung nach ist es immer von zwei Faktoren abhangig. Erstens mal
vom Team, vom jeweiligen Teamkollegen. ... Und natirlich in Englisch von den
verschiedenen Integrationskindern, ob die Integration erfolgreich ist (IP 24, 29-32)

SchliefSlich wurde von den interviewten Lehrkraften auch genannt, dass es Proble-
me mit jenen Lehrerinnen/Lehrern gébe, die schon lange im System Schule waren.
Bei diesen wird die positive Haltung zur Integration vermisst.

4Also [es] war mit den Junglehrern wesentlich einfacher ... . Weil sie einfach fiir
neue Lernmethoden offen waren und die alteingesessenen Lehrer einfach ihren
Frontalunterricht eher durchsetzen wollten und eigentlich gegen den Projektunter-
richt waren und somit die Integrationskindern ... vor allem beim Frontalunterricht
mehr untergehen. (IP 13, 58, 62-64)

Eine extreme Wahrheit schildert eine weitere Lehrkraft:

slch hab es selbst auch erlebt, wo dann die Aussage kam, ... ,mit deinen Trotteln
geht aber raus’ Man kann sich da nicht wirklich wehren, vor allem wenn man dann
einen Altersunterschied von dreiflig Jahren zu Grunde legt. ... Ich weif3, dass es
funktionieren kann aber dann muss ich wirklich auch die ... richtigen Leute daftr
haben. IP 09, 680-683, 689-690).

Im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen, wie dem Entwickeln gemeinsamer
Werte als Teil des Leitbildes der Schule, wie sie auch im Index fiir Inklusion (Booth
& Ainscow, 2017) genannt sind, kann hier entgegengewirkt werden.

»Nur von den Lehrern zu verlangen, das umzusetzen ohne entsprechender Schu-
lung, Vorbereitung oder da mal die Grundhaltung positiv beeinflussen zu kdnnen
.. weil dann sind auch die Leute bereiter Fortbildungen zu machen, dann sind
auch die Leute bereiter sich den Themen zu stellen, sind auch die Leute bereiter
sich in ein Teamteaching mit anderen Professionen einzulassen. Aber wenn der
Dialog nicht offen gefiihrt wird, dann wird der Sonderpadagoge glauben er ist der
Experte und der NMS-Lehrer wird glauben er ist fiir seine Facher der Experte und
das sind verschenkte Ressourcen und passiert Reibung, die nicht notwendig ist*
(IP 30, 324-329)
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Schulinterne Fortbildung zu Themen der Integration und Inklusion nehmen Un-
sicherheiten und zeigen die Moglichkeiten des Lehrens und Lernens in integrativen
Settings auf. Fort- und Weiterbildung sollen neben Aspekten besonderer Behinderun-
gen, Arbeitsmaterialien und unterrichtlichen Tools etc. immer wieder allgemein den
Umgang mit Integrationsklassen und das Verstandnis von Inklusion beleuchten und
zur personlichen Reflexion anregen. Auch curriculares Entgegenwirken, und zwar bei
der praktischen Umsetzung der Schulung der Lehrer/-innenpersonlichkeit, ist mafi-
geblich. Damit erschliefit sich ein anderer Teil des Professionsverstandnisses, welcher
in der Lehrer/-innenbildung bislang nicht ausreichend verortet scheint. Er bildet die
Basis zur Qualitdtssicherung und -entwicklung an Schulen. Die Arbeit eines Schul-
entwicklungsteams und die Konsequenzen fiir die Lehrpersonen sind von Schule zu
Schule unterschiedlich. Eine erfolgreiche Schule fordert das Mitwirken der Lehrenden
an samtlichen Prozessen, ein aktives Denken und Handeln innerhalb und auféerhalb
des Klassenraumes und inkludiert eine Teilhabe an einem (integrativen) Schulsetting.

6. Resiimee und Diskussion

Die Auswertung der Ergebnisse zeigt auf, dass von den fiinf Kompetenzbereichen
des Expertenrates nicht alle gleichermafien bei den Lehrenden ausgepragt sind.
Die Studie ergab, dass die Lehrer/-innen eine hohe didaktische und methodische
Kompetenz aufweisen, sie wissen tiber erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Hintergriinde ebenso wie iber Genderthemen und sonderpéadagogische Inhal-
te Bescheid. Was die interviewten Lehrenden von ihren Teampartnerinnen und
-partnern fordern, ist Spontaneitat, Flexibilitit, Offenheit, Humor, Toleranz, Be-
reitschaft und Akzeptanz.

».die personliche Chemie [muss] passen..” (IP 06, 69). — ,,...wenn es absolut nicht
funktioniert, dann liegt es einfach nur, meiner Meinung nach, am Zwischen-
menschlichen: (IP o1, 562-563). — ,Und die Kinder haben einen Spaf3 dabei. Sie
sehen auch, dass wir auch manchmal ... untereinander kleine Differenzen ... ha-
ben, aber wir machen das mit Humor. Und das ist, denke ich, auch ein wichtiger
Punkt.” IP 14, 95-97)

Ein wesentlicher Teil der Kompetenzentwicklung ist allerdings jener der Lehrer/-in-
nenpersonlichkeit. Der/Die einstige Einzelkdimpfer/-in existiert nicht mehr. Stattdes-
sen gilt es zusammenzuarbeiten, in unterschiedlichen Teams. Was die Lehrperson
im Rahmen von flexiblen Unterrichtsformen von den Schiilerinnen/Schiilern ver-
langt, ndmlich mit unterschiedlichen Partnerinnen/Partnern und in diversen Grup-
penkonstellationen zu agieren, dazu muss sie auch als unterrichtende Person bereit
sein. Dies ist eine Grundvoraussetzung, welche in dem Basispapier zu den Curricula
der Padagogischen Hochschulen als Teil der ,Sozialen Kompetenz” festgehalten ist.
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»--. generell ... muss man mehr in Richtung Sensibilisierung von Kollegen ... arbeiten
... . Ob das jetzt irgendwelche Fortbildungen sind. Weil ich denke mir, es ist ... ein-
fach die Zukunft. Inklusion ist ... einfach die Zukunft und das ist ... fiir viele ... nach
wie vor so ein Thema, mit dem sie sich nicht auseinandersetzen wollen. ... wo sich
viele einfach nicht so dartiber trauen oder nicht wissen wie und da denke ich mir,
da gehort ... doch noch mehr Aufklarungsarbeit geleistet!” (IP 28, 351-353, 357-358)

Sowohl die Domanen als auch den Kompetenzbegriff liberschreitend ist die gesell-
schaftliche Grundhaltung. Diese ist Ausgangsbasis fiir das Verstandnis und die Ent-
wicklung des Systems an sich und fiir die individuelle Kompetenz jeder einzelnen
Lehrperson. Kinder kommen vorurteilsfrei auf die Welt. Als Lehrperson ist es die Auf-
gabe, dies so lange wie mdglich zu bewahren. Wie selbstverstandlich wird davon aus-
gegangen, dass Partnerarbeit oder Gruppenarbeit zwischen allen Schiilerinnen und
Schiilern funktionieren soll, so wird es auch von den Interviewpartnern bestdtigt.
Doch wieso funktioniert dann das Teamteaching nicht so reibungslos? Wie schon in
dem in Kapitel 4 vorgestellten Forschungsprojekt fehlt der Bezug von Theorie und
Praxis, um eine inklusive Haltung aufzubauen. Bei den Expertenempfehlungen fiir
»Teacher Education for Inclusion” ist daher Systemkompetenz als ein wichtiger Faktor
fur ein inklusives Setting genannt. Deren Entwicklung darf sich jedoch nicht nur im
Schwerpunkt zur Sonderpadagogik niederschlagen. Sie gilt im Rahmen des Profes-
sionsverstandnisses fiir alle Lehrer/-innen und ist die Basis fiir ein aktives Teilhaben
an schulinternen Entscheidungen und am Entwickeln von Rahmenbedingungen, um
integratives bzw. inklusives Unterrichten zu ermdglichen. Zusammenfassend kann
gesagt werden, dass die inklusive Padagogik zwar in weiten Teilen, aber offenbar nicht
vollstandigim Curriculum verankert ist. Die Studie hat gezeigt, dass der Fokus auf das
DU, das (behinderte) Kind, allein nicht ausreichend ist, stattdessen muss auch das
ICH, die Lehrperson, spezielle Bildungsinhalte erfahren. Aktuell scheint ein Ungleich-
gewicht zwischen diesen beiden Blickwinkeln zu herrschen.

ABB. 3. Balance der Kompetenzentwicklungen

Fokus auf Fokus auf Fokus auf Fokus auf
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Um die Anforderungen einer inklusiven Schule erfolgreich bewaltigen zu kdnnen,
ist die Du-Seite bereits gut positioniert. Ein offensichtliches Ungleichgewicht be-
steht aber deshalb, weil auf der Ich-Seite die notwendigen Kompetenzen nicht
ausreichend geschult sind. Der Fokus bei der Lehrer/-innenbildung ist auf die Ar-
beit mit dem Kind gerichtet und wird dementsprechend auch vertieft. Es fehlt
aber in der Ausbildung der fallweise Perspektivenwechsel, hin zum Blick auf das
eigene Ich. Um auf Personlichkeitsebene mehr in die Balance zu kommen, braucht
es eine starke Selbstkompetenz der Unterrichtenden. Sowohl die Diversitats- und
Genderkompetenz als auch die Sozialkompetenz sind Kompetenzbereiche, wel-
che nicht nur auf ein Du, das Kind, projiziert werden kdnnen, sondern vielmehr
auch eine Verinnerlichung im Selbst erfordern. Das Professionsverstandnis einer
Lehrperson ist grundsatzlich als Basis fiir schulisches Dasein zu sehen. Es ist die
Grundkompetenz, welche vor allen anderen ausgepragt sein sollte, um eben die-
se Qualifikationen einordnen und einsetzen zu kdnnen. Wenn alle Kompetenz-
bereiche ausreichend ausgebildet sind, — dabei besteht nicht der Anspruch eine
tatsachliche Balance herzustellen — dann erst kann langfristig qualitatsvoller Un-
terricht, im Sinne des anvertrauten Kindes, aber auch im Sinne der eigenen Ar-
beitszufriedenheit, gelingen.

Literatur

BGBI. 124/2013. Bundesrahmengesetz zur Einfiihrung einer neuen Ausbildung fiir
Pédagoginnen und Péddagogen. Verfugbar unter: http://www.ris.bka.gv.at/Do-
kumente/BgblAuth/BGBLA_2013_I|_124/BGBLA_2013_I_124.pdf

BGBI. 101/2018. Pddagogikpaket 2018. Verfiigbar unter: http://www.ris.bka.gv.at/
Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2018_l_101/BGBLA_2018_|_101.pdf

BMASGK (2016). UN-Behindertenrechtskonvention (2008). Neue deutsche Uber-
setzung. Verflgbar unter: https://broschuerenservice.sozialministerium.at/
Home/Download?publicationld=19

BMASK (2012). Nationaler Aktionsplan Behinderung 2012-2020. Strategie der dster-
reichischen Regierung zur Umsetzung der UN-Behindertenkonvention. Inklusion
als Menschenrecht und Auftrag. Wien: Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales
und Konsumentenschutz. Verfiigbar unter: https://broschuerenservice.sozial-
ministerium.at/Home/Download?publicationld=165

BMBWEF (2013). Professionelle Kompetenzen von Pddagoglnnen. Zielperspektive —
Vorschlag des Entwicklungsrats. Verfiigbar unter: https://bildung.bmbwf.gv.at/
schulen/lehr/labneu/paedagoginnenkompetenzen_26988.pdf

BMUKK (2012). Pddagoglnnenbildung Neu. Empfehlungen der Expertengruppe
“Inklusive Péddagogik”. Verfiigbar unter: http://www.bzib.at/fileadmin/Daten_
PHOOE/Inklusive_Paedagogik_neu/BIZB/Homepage_ab_2016/Empfehlun-
gen_Padagoginnenbildung_Neu_2012.pdf



PADAGOGISCHE HORIZONTE 3|1 2019 113

BMUKK (2014). Pddagog_innenbildung NEU. Die Zukunft der pddagogischen Berufe
unter besonderer Berticksichtigung der Diversitit und Inklusion. Empfehlungen
der Expert_innengruppe ,Inklusive Pddagogik. Arbeitstagung, Wals. Verfligbar
unter:  https://ph-ooe.at/fileadmin/Daten_PHOOE/Inklusive_Paedagogik_
neu/BIZB/Erweitertes_Empfehlungspapier_2014_o1.pdf

Booth, T., & Ainscow, M. (2017). Index fiir Inklusion. Ein Leitfaden fiir Schulentwick-
lung. Weinheim & Basel: Beltz.

Burger, E. (2015). Osterreichs Weg zur inklusiven Schule. In . Benischek, R. Beer, A.
Forstner-Ebhart, & E. Amtmann (Hrsg.), Lernen erfolgreich gestalten (S.203-214).
Wien: Facultas.

Dangl, O. (2014). Um welchen Preis? Die Haltung von Sonderpadagogen/-innen
zur Inklusion. Erziehung & Unterricht, 3-4, 279-287.

Dlugosch, A. (2014). ,,... weil es eben jeden treffen kann” — Einstellungen und Kom-
petenzen von Junglehrerinnen und Junglehrern fir die Umsetzung inklusiver
Bildung. Erziehung & Unterricht, 3-4, 236-245.

Ebenberger, A, & Engelbrecht, L. (2018). English language teaching in inclusive set-
tings. Zum kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht in inklusiven Set-
tings an Volks- und Neuen Mittelschulen. Verfiigbar unter: https://journal.ph-
noe.ac.at/index.php/resource/article/view/473

Ebenberger, A. (2019). Internationale Tendenzen in Erziehung und Unterricht:
Fremdsprachenunterricht inklusiv — Chancen und Grenzen. In K. Kovacs & A.
Fay Dombi (Hrsg.), Education and Training — National and international ten-
dencies of education and training/Nationale und internationale Tendenzen von
Erziehung, Unterricht und Ausbildung (S.219-236). Innovariant Kft - Szegedi
Egyetemi Kiadd Juhasz Gyula FelsGoktatasi Kiado: Szeged, Ungarn.

Feuser, G. (1989). Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungslogische Di-
daktik. Behindertenpddagogik, 28(1), 4—48.

Feyerer, E. (2014). Einstellungen und Haltungen zur inklusiven Schule. Erziehung &
Unterricht, 3-4, 219—222.

Feyerer, E. (20m). Sonderschullehrerinnenausbildung NEU. Konzeptionelle Uber-
legungen zur momentanen Diskussion um die Neugestaltung der Lehrerlnnen-
ausbildung in Osterreich. Verfiigbar unter: https://www.inklusion-online.net/
index.php/inklusion-online/article/view/86/86

Hattie, ). (2009). Visible learning: a synthesis of over 8oo meta-analyses relating to
achievement. London, New York: Routledge.

Hecht, P. (2014). Inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studie-
renden und Lehrpersonen im Berufseinstieg. Erziehung & Unterricht, 3-4,228-237.

Holzinger, A., Komposch, U., Kopp-Sixt, S., Much, P, & Pickl, G. (2014). Kompeten-
zen fir inklusive Bildung. Erziehung & Unterricht, 3-4, 270—278.



114 EBENBERGER & ENGELBRECHT Kompetenzanforderungen an Junglehrer/-innen

Holzinger, A., Feyerer, E., Grabner, R, Hecht, P. & Peterlini, H.K. (2018). Kompeten-
zen fiir inklusive Bildung — Konsequenzen fiir die Lehrerbildung. In S. Breit, F.
Eder, K. Krainer, C. Schreiner, A. Seel, C. Spiel, (Hrsg.), Nationaler Bildungsbe-
richt 2018. Bd. 2 (S.63-99). Verfligbar unter: https://www.bifie.at/wp-content/
uploads/2019/03/NBB_2018_Band2_final.pdf.

Kiel, E, & Weif3, S. (2016). Sekundarbereich. In: I. Hedderich, G. Biewer, J. Hollenweger
& R. Markowetz (Hrsg.), Handbuch Inklusion und Sonderpdidagogik (S.277—-288).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

KPH Wien/Krems — Kirchliche Piadagogische Hochschule Wien/Krems (Anpas-
sung 2018). Curriculum Bachelorstudium — Lehramt Primarstufe. Wien. Ver-
fligbar unter: http://www.kphvie.ac.at/fileadmin/Mitteilungsblatt/KPH-2018_
MB149__Curriculum_Bachelorstudium_Lehramt_Primarstufe.pdf

Kohler, J. (2011). ,Es soll sich endlich hier was andern!” Empirische Befunde zur
Professionalitit von Lehrer/-innen aus der Sichtweise von Schiiler/innen. In
M. Schratz, A. Paseka, & . Schrittesser (Hrsg.), Pddagogische Professionalitiit:
quer denken — umdenken — neu denken (S.253—273). Wien: Fakultas.

Kricke, M., Reich, K. (2016). Teamteaching. Weinheim-Basel: Beltz.

Langner, A. (2014). Das Unterrichten stark heterogener Klassen eine Frage von Be-
liefs. Erziehung & Unterricht, 3-4, 262—269.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Weinheim-Basel: Beltz.

Meyer, H. (2010). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Scriptor.

Niedermair, C. (2014). ,Ich habe mir das vorher nie vorstellen kénnen..” — Grup-
pendiskussion zur Wirksamkeit der Lehrer/-innenausbildung. Erziehung & Un-
terricht, 3-4, 270—278.

Niedermair, C., Hecht, P. (2014). Einstellungen, Haltungen und Kompetenzen von
Studierenden und Lehrpersonen zur Umsetzung inklusiver Bildung — Vorwort.
Erziehung & Unterricht, 3-4, 197-199.

Paseka, A, Schratz, M. & Schrittesser, |. (2011). Professionstheoretische Grundla-
gen und thematische Anndherung. Eine Einfiihrung. In: M. Schratz, A. Paseka,
& |. Schrittesser (Hrsg.), Pddagogische Professionalitét: quer denken — umden-
ken — neu denken (S.8-46). Wien: Fakultas.

Reich, K. (2014). Inklusive Didaktik. Weinheim-Basel: Beltz.

Rittmayer, Ch. (2012). Zum Stellenwert der Sonderpadagogik und den zukiinftigen
Aufgaben von Sonderpadagogen in inklusiven Settings nach den Forderungen
der UN-Behindertenrechtskonvention. In C. Breyer, G. Fohrer, W. Goschler, M.
Heger, Ch. Kief3ling, & Ch. Ratz (Hrsg.), Sonderpdidagogik und Inklusion (S. 43-58).
Oberhausen: Athena.

Terhart, E. (2002). Standards fiir die Lehrerbildung. Eine Expertise fiir die Kultusmi-
nisterkonferenz. Minster: Universitat Minster.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 3|1 2019 115

UNESCO (1994). The Salamanca Statement and Framework for Action on Special
Needs Education. World Conference on Special Needs Education: Access and
Quality, Salamanca.

Weinert, F. E. (2002). Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim-Basel: Beltz.

Wocken, H. (2011). Das Haus der inklusiven Schule. Baustellen — Baupldne — Bausteine.
Hamburg: Feldhaus.






ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz, Austria

' ‘ Padagogische Horizonte, 3(1), 2019 Iy YTl Lol t3

Initiierung einer inklusiven Grundhaltung
im Kollegium - die Perspektive der Schulleitung

Imke von Bargen

Universitdt Paderborn
ivbargen@mail.upb.de

EINGEREICHT 14 NOV 2018 UBERARBEITET 10 APR 2019 ANGENOMMEN 12 APR 2019

Im Zuge der Veranderungen in Hinblick auf ein inklusives Schulsystem stehen
meist die betroffenen Lehrerinnen und Lehrer im Fokus, wobei hier unter an-
derem die Formen der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen
auf der Unterrichtsebene betrachtet werden. Vergleichsweise wenig findet die
Perspektive der Schulleitungen Beriicksichtigung, obwohl ihnen im Zuge der
Gestaltung eines inklusiven Schulsystems eine zentrale Bedeutung zukommt:
So missen die Schulleitungen nicht nur die Schule ,inklusiv gestalten, sondern
zugleich im Kollegium diese inklusive Grundhaltung starken und Méglichkeiten
der Professionalisierung aufzeigen. Der folgende Beitrag widmet sich der Pers-
pektive der Schulleitungen auf ein inklusives Schulsystem und mochte herausar-
beiten, welche Wege und Moglichkeiten sie nutzen, um eine inklusive Grundhal-
tung an der Schule, insbesondere beim Kollegium, zu forcieren und zu fordern.
Dies ermoglicht Spannungsfelder zu identifizieren, die im Kontext inklusiver
Schulentwicklung auftreten und die wiederum Implikationen fiir die Professi-
onalisierung von Schulleiterinnen und Schulleitern aber auch von Lehrkraften
herleiten lasst. Die hier prasentierten Daten von an Schulen in Nordrhein-West-
falen arbeitenden Schulleiterinnen und Schulleitern stammen aus einer quali-
tativen Langsschnittstudie, die mittels einer Akteursperspektive, Lehrkrafte so-
wie Schulleiterinnen und Schulleiter zu wiederholten Zeitpunkten in der Form
problemzentrierter Interviews zu ihrem personlichen Verstandnis von Inklusion
befragt und in Form der Grounded Theory Methodologie auswertet.

SCHLUSSELWORTER: Schulleitung, Inklusion, Langsschnitt, Grundhaltung

1. Einleitung

Schulleiterinnen und Schulleiter zdhlen zu den zentralen Akteurinnen und Ak-
teuren einer Schule. Mit der zunehmenden Selbststandigkeit der Einzelschule seit
den 1990er Jahren im Rahmen der neuen Steuerung kam es zu einer Abkehr eines
traditionellen Schulleitungsbildes. Wahrend der Schulleiter bzw. die Schulleiterin
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sich zuvor primdr als ,Primus unter Pares”, also ,Erster unter Gleichen” verstand,
wird mittlerweile das Bild von Schulleitung im Sinne einer Distributed Leadership
propagiert, wobei die Schulleitung dabei in der Leitungsfunktion dieses Teams
trotz allem ein hierarchisches Schulleitungsbild verkorpert (Hohberg, 2015, S.5).
Es bedeutet, dass die Schulleitungsperson von Fall zu Fall einschatzen muss, wann
und in welcher Form Probleme durch Schulleitungspersonen geldst werden und
wann Lehrerinnen und Lehrer hinzugezogen werden sollten (Dubs, 2005). Aufga-
ben werden systematisch delegiert, spezifische Gruppen je nach Thema eingerich-
tet und Anregungen von dem Kollegium werden angenommen.

Die an die Schulleitungspersonen gestellten Aufgaben verdandern sich mit den
jeweiligen bildungspolitischen Veranderungen. Die Entwicklung eines inklusiven
Schulsystems kann somit als eine solche zentrale bildungspolitische Mafinahme
begriffen werden, die sich auf den Tatigkeitsbereich der Schulleitungen auswirkt.
In Bezug auf Nordrhein-Westfalen setzte die flichendeckende Entwicklung hin
zu einem inklusiven Schulsystem mit dem durch den nordrhein-westfailischen
Landtag im Jahr 2013 verabschiedeten Gesetz zur Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention ein, das eine gesetzliche Verpflichtung zur Inklusion auf
Schulebene beinhaltet. An dieser Stelle muss hervorgehoben werden, dass die
im Folgenden geschilderten Studien und Ergebnisse im Kontext des Bundeslan-
des Nordrhein-Westfalen gesetzt werden. Aufgrund der foderalistischen Struktur
des Bildungswesens bestehen zum Teil grofie Unterschiede zwischen den einzel-
nen Bundeslandern der Bundesrepublik Deutschland, die im Kontext inklusiver
Schulentwicklung besonders deutlich werden. Wahrend Bundeslander wie Bre-
men oder Hamburg schon auf eine lange Tradition des Gemeinsamen Lernens
bzw. der inklusiven Bildung zuriickblicken kdnnen, setzten die Veranderungen in
Nordrhein-Westfalen vergleichsweise spat ein (Bertelsmann Stiftung, 2018). Kon-
kret auf die Schulpraxis in Nordrhein-Westfalen tibertragen, fiihrte es dazu, dass
das Gemeinsame Lernen, insbesondere im Rahmen der Sekundarstufe |, priorisiert
wird und sich daher die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler an Férderschulen,
insbesondere solche mit dem Forderschwerpunkt Lernen und Emotional Sozia-
le Entwicklung verringert (Landtag NRW, 2013). Wahrend die Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen schon vor der Gesetzesanderung liber eine vergleichsweise
lange Tradition des Gemeinsamen Lernens verfiigten (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2018a) bedeutet dies fiir Schulen der
Sekundarstufe |, die im Zentrum dieser Untersuchungen stehen, weitreichendere
Verdnderungen. Amrhein (2014) spricht in diesem Zusammenhang auch von ei-
ner doppelten Ungewissheit, welche insbesondere auf die Schulen der Sekundar-
stufe | zukommt: Zum einen herrscht eine Diskrepanz zwischen dem Anspruch
der Schaffung eines inklusionsorientierten Schulsystems, bei gleichzeitiger Exis-
tenz von Praktiken wie Leistungsbewertung und sozialer Selektion. Zum anderen
existiert eine Diskrepanz zwischen Reformanspruch und der subjektiv empfunde-
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nen Qualifikation der in dem System beteiligten Akteurinnen und Akteure. Der
hier vorliegende Beitrag setzt an dieser Stelle an und verfolgt die folgende Frage-
stellung: Wie versuchen die Schulleitungen eine inklusive Grundhaltung im Kollegi-
um zu initiieren und zu férdern?

Die Daten, die fiir die Beantwortung dieser Frage hinzugezogen werden, stam-
men aus einer qualitativen Langsschnittstudie, die Lehrkrafte sowie Schulleiterin-
nen und Schulleiter von Haupt-, Real-, Sekundar- sowie Forderschulen mit dem For-
derschwerpunkt Lernen' zu wiederholten Zeitpunkten mittels Problemzentrierter
Interviews (Witzel, 2000; Witzel & Reiter, 2012) befragt, die Auswertung erfolgt mit
Hilfe der Grounded Theory Methodologie (GTM) (Strauss & Corbin, 1996).

Neben konstanten Themen, die bei allen Interviews aufgegriffen werden (z.B.
Verstandnis von Inklusion), wird zu jedem Erhebungszeitpunkt ein Aspekt beson-
ders intensiv bearbeitet. In der ersten Erhebungswelle war dies die eigene Biogra-
phie, in der zweiten Erhebungsphase stand das Thema ,Leistung’ im Fokus. Eine
erneute Erhebung soll im Jahr 2020 stattfinden, da angenommen wird, dass zu die-
sem Zeitpunkt, die durch die Landesregierung jiingst formulierte ,Umsteuerung”
der Inklusion (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2018b) Fuf} gefasst hat und dadurch eine gewisse Bilanzierung seitens der
beteiligten Akteurinnen und Akteure moglich ist. Die Interviewpartnerinnen und
Interviewpartner wurden analog zur Grounded Theory in Form des Theoretical
Samplings ausgewahlt (Strauss & Corbin, 1996). Die Methodik der Grounded
Theory bot hier den Vorteil, dass Phdnomene innerhalb des gesamten Materials
ausgewahlt werden konnen, die sich nicht zwangsweise auf eine Personengrup-
pe beschrianken. Zugleich konnten durch den Prozess des theoretical samplings
insbesondere zu Beginn der Untersuchung weitere Personen einbezogen werden.

Das Potenzial der wiederholten Befragung der gleichen Personen wird deutlich,
wenn die befragte Personengruppe genauer in den Blick genommen wird: Zu Be-
ginn der ersten Interviewphase arbeiteten die Lehrkrafte an Forderschulen mit den
Schwerpunkten Lernen und Emotional Soziale Entwicklung, weitere arbeiteten als
Forderschullehrkrafte im Gemeinsamen Unterricht der Sekundarstufe | sowie wur-
den Regelschullehrkrifte, die an Haupt-, Real-, und Gesamtschulen arbeiteten hin-
zugezogen. Die Gruppe der Schulleitungspersonen setzt sich aus dem Forder- und
Regelschulbereich zusammen. Die Teilnehmenden stammen von unterschiedlichen
Schulen (Iandlicher und grof3stadtischer Raum) in Nordrhein-Westfalen.

Eine Folge des im Jahr 2013 verabschiedeten Gesetzes, welche sich ganz kon-
kret auf die hier angelegte Untersuchung auswirkt, war, dass die beteiligten Lehr-
krafte und Schulleitungspersonen zum Zeitpunkt der zweiten Erhebungsphase

1 Fir eine detaillierte Beschreibung des Forderschwerpunkts sieche KMK 1999. Der Férderschwerpunkt Ler-
nen wurde deshalb herausgegriffen, da dieser Forderstatus einen grof3en Teil (in Relation zu den anderen
Forderschwerpunkten) der Schiilerschaft ausmacht und zugleich der Anteil der entsprechend diagnosti-
zierten Schiilerinnen und Schiiler mit Forderschwerpunkt in inklusiven Settings an Regelschulen neben
dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung hoch ist ( Moser & Dietz, 2015, S.81).
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die Schulen sowie zu grof3en Teilen auch die Schulformen gewechselt hatten (z.B.
arbeitete ein grofer Teil der Schulleitungen an Forderschulen, im zweiten Erhe-
bungszeitraum an einer Regelschule, da die Forderschule geschlossen bzw. mit
anderen Forderschulen zusammengelegt wurde), welches das Potential dieses
qualitativen Langsschnittes noch einmal verdeutlicht. Es ist somit anzunehmen,
dass durch die Gesetzesianderung verabschiedeten Mafinahmen sowohl Lehrkraf-
te als auch Mitglieder der Schulleitung liber einen langeren Zeitraum nachhaltig
beeinflussen und eine Herausforderung fiir das jeweilige professionelle Selbst-
verstandnis darstellen (von Bargen, 2014; Heinrich et al,, 2014)% Die im Jahr 2020
geplante finale Befragung der einzelnen Akteurinnen und Akteure bietet so die
Maoglichkeit, dass die einzelnen Personen eine gewisse Bilanz ziehen, zugleich kon-
nen aber die Aussagen mit den jeweils anderen Aussagen verglichen werden, da
diese Kontrastierung wiederum Aufschluss Gber die jeweiligen Spezifika der Pro-
fessionen gibt.

Aufgrund der Fokussierung dieses Beitrags auf die Perspektive der Schullei-
terinnen und Schulleiter fliefSen daher allein die Daten aus dieser Gruppe ein. In
einem ersten Schritt wird der Forschungsstand zu Schulleitungspersonen im Kon-
text inklusiver Schulentwicklung beleuchtet. Anschliefiend wird anhand eines in
den Daten identifizierten Phanomens im Rahmen der Grounded Theory die Stra-
tegie vorgestellt (Striibing, 2008), welche die Schulleitungspersonen nutzen, um
eine inklusive Grundhaltung zu férdern (Kapitel 3). Hieraus lassen sich konkrete
Herausforderungen benennen, die auf die Schulleitungspersonen zutreffen und
Bedurfnisse fiir die Fort- und Weiterbildung implizieren (Kapitel 4).

2. Theoretische Grundlagen:
Schulleitungen und inklusive Schulentwicklung

Wie bereits in der Einleitung verdeutlicht, gelten Schulleitungspersonen als zent-
rale Akteurinnen und Akteure einer Schule. Wissinger (2011) fasst vier Aufgaben
von Schule zusammen: die Auflenvertretung, die Organisation und Sicherung von
Ablaufen des Unterrichts, eine Kontrolle sowie die Eroffnung von Aufstiegsmog-
lichkeiten. Die Entwicklung einer inklusiven Schule kann dabei als ein Beispiel fiir
eine Reform angesehen werden, die von Schulleitung entsprechend iibernom-
men und gestaltet werden muss. Hinsichtlich der von Wissinger (2011) genannten
Funktionen spielen im Hinblick auf ein inklusives Schulsystem die Auf3envertre-
tung und das hiermit verbundene Bild der Schule in der Offentlichkeit sowie die
Organisation und Sicherung von Ablaufen des Unterrichts eine besondere Rolle.

2 Gleichermaflen sind auch andere Gruppen, insbesondere Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern,
davon betroffen. Im Rahmen des hier dargelegten Forschungsinteresses liegt der Fokus auf Lehrkriften
sowie der Schulleitung.
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Es ist ein genuines Interesse von Schulleitung, dass die Schule als eine ,inklusive
Schule” durch die Offentlichkeit wahrgenommen wird. Dies ist nicht nur den recht-
lichen Vorgaben geschuldet, sondern betrifft auch die gefiihrten Diskussionen in Be-
zug auf die Forderung von gesellschaftlicher Teilhabe und den Abbau von Barrieren
(Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2018). Damit verbunden ist zugleich
auch ein extrinsisches Motiv der Schulleitungspersonen, namlich die Generierung
von Schiilerzahlen, da eine Schule ohne entsprechende Anzahl von Schiilerinnen
und Schiilern nicht existieren kann. Die Schulleitungspersonen fungieren hier als
eine Aufenvertretung, die ein entsprechendes inklusives Bild der Schule pragen. In
Anbetracht dieser Tatsache, dass Schulleitungspersonen als zentrale Akteure gelten,
erscheint es umso tiberraschender, dass es vergleichsweise wenig empirische Studi-
en gibt, die sich mit der Rolle der Schulleitung im Allgemeinen (u.a. Bonsen, 2016)
sowie in Zusammenhang mit inklusiver Schulentwicklung im Besonderen befassen
(Sturm et al,, 2015). So berichtet Dyson zwar davon, dass eine kompetente und star-
ke Schulleitung als ,zentraler Faktor fiir ein inklusives Schulsystem” (Dyson, 2010)
fungiert, zugleich ist wenig dariiber bekannt, wie dies tatsachlich gelingt. Heinrich,
Urban & Werning (2013, S.110) argumentieren dhnlich, indem sie sagen, dass Schul-
leitungen ,eine klare Vorstellung von Inklusion besitzen” sollen.

Studien, die sich explizit mit Schulleitungen und inklusiver Schulentwicklung be-
fassen, rlicken erst langsam in den Fokus der Forschung. So befassen sich Amrhein,
Badstieber & Koepfer (2018) mittels eines quantitativen und qualitativen Zugangs
mit den Perspektiven von Schulleiterinnen und Schulleitern der Sekundarstufe | auf
inklusionsorientierte Schulentwicklungsprozesse. Kopfer und Mejeh (2017, S.122).
haben anhand zweier Studien zu Netzwerkstrukturen die Komplexitat des Schullei-
tungshandeln untersucht und beschreiben das Spannungsfeld zwischen schulrecht-
lichen Vorgaben und den an den jeweiligen Schulen vorzufindenden Bedingungen.
Hier greifen sie auch die Frage nach dem Handlungsspielraum und die Bedeutung
der Vermittlerfunktion von Schulleitung auf (Képfer & Mejeh, S.121), die in diesem
Beitrag durch die aufgestellte Forschungsfrage nach der Initiierung einer inklusiven
Grundhaltung im Kollegium beriicksichtigt wird. Scheer und Laubenstein (2018)
haben, basierend auf ihren bisherigen Forschungen zu dem Thema, Arbeitshilfen
explizit fiir Schulleitungen erarbeitet, um sie bei der inklusiven Schulentwicklung zu
unterstiitzen. Die Arbeitshilfen setzen sich mit der Rolle von Schulleitungspersonen
im Allgemeinen auseinander, um anschlieflend die Besonderheiten im Rahmen in-
klusiver Schulentwicklung erarbeiten zu kénnen ( ebd.).

Anhand des hier dargestellten Forschungsstandes wird nicht nur die Aktualitat
des Themas deutlich, sondern auch, dass wenig dariiber bekannt ist, wie Schullei-
tungspersonen konkret versuchen, inklusive Schulentwicklung an ihrer Schule vor-
antreiben. Die nun dargelegten empirischen Daten nehmen daher gewahlte Hand-
lungsstrategien in den Blick.
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3. Forderung einer inklusiven Grundhaltung - Strategie ,Anfangen im
Kleinen“

An dieser Stelle soll ein in den Daten identifiziertes Phdanomen im Kontext der
Grounded Theory Methodologie auszugsweise dargestellt werden. Aufgrund der
Komplexitat wird hier nur die gewdhlte Strategie in den Mittelpunkt geriickt und
auf eine umfassende Beschreibung des Phanomens ,Schulleitung als 1-Mann-Or-
chester” verzichtet. Die hier ausgewidhlten Zitate sollen die Ausfithrungen ent-
sprechend verdeutlichen.

Im Zentrum des Beitrags steht die von den Schulleitungspersonen gewahlte
Strategie mit dem Titel ,Anfangen im Kleinen". Schulleitungen selber, so wird es
in den Daten deutlich, besitzen meist nur eine vage Vorstellung von einer inklusi-
ven Schule. Sie verstehen, wie Kdpfer & Mejeh (2017, S.241) es bereits beschrieben
haben, Inklusion als einen von auflen an sie herangetragenen Impuls, den sie zu
bewiltigen haben. Bei der Entwicklung und Umsetzung des inklusiven Reforman-
spruchs treffen sie nun oftmals auf Herausforderungen, die das Personal betreffen.

Insbesondere in der Sekundarstufe | ist das Kollegium? der Allgemeinen Schule
meist seit mehreren Jahren zusammen und es ist in der Form ,zusammengewach-
sen”. Im Zuge inklusiver Schulentwicklung kommen zwar neue Forderschullehr-
krafte an die Schule, die Anzahl dieser ist aber meist gering und sie sind oft nur
mit begrenzter Stundenzahl dort tétig. Eine weitere Variable betrifft die Grof3e des
Kollegiums, die je nach Schulform und Einzugsbereich der Schulen, variiert, wobei
ein kleineres Kollegium nicht automatisch bedeutet, dass eine inklusive Grund-
haltung leichter umzusetzen ist, vielmehr spielt die Aufgeschlossenheit eine gro-
3ere Rolle. Eine weitere Herausforderung, denen die Schulleitungspersonen be-
gegnen, ist eine schlechte Personalsituation, so sind nicht alle Stellen besetzt bzw.
sind sie mit einem hohen Krankenstand konfrontiert. Die Stimmung, auf die die
Schulleitungspersonen treffen, ist somit nicht immer positiv und wird in der Form
auch durch die Schulleitung wahrgenommen:

»Hier ist ahm so so was die Motivation angeht, die ich dem Kollegium noch mehr
geben muss als tiberhaupt. Als ich gekommen bin, vor nem Jahr jetzt, merkte man,
da-das Kollegium ist hier ziemlich wuselig, ne so. Hat furchtbar viele Baustellen (.)
und am Ende des letzten Schuljahres und zu Beginn des letzten Schuljahres dhm
merkte man, da kommen zwar neue Kollegen und Kolleginnen, dhm die Neuein-
stellungen oder auch zum Beispiel Abordnungen auch zu uns hatten, unsere Schu-
le, aber die Starken das Kollegium gar nicht. Im Jahrgang neun und acht, die schon
lange zusammen sind, ne, merkte man eben: "Boar, die sind alle unzufrieden, ne".

3 In diesem Beitrag richtet sich der primare Blick auf die Lehrerinnen und Lehrer an einer Schule, wenngleich
auch andere Personen (Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter, Assistenzkrifte, etc.) an der sel-
bigen tatig sind.
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Auch von einem neuen Kollegen der in den Jahrgang neun hineingekommen ist,
von einer anderen Schule, der sagt dann auch: "Homma, was ist das hier fiir ‘n
Scheif$?" (Herr X, Schulleiter an einer Gesamtschule)

Schulleitungspersonen treffen somit auf Stimmungen im Kollegium, die eine For-
derung einer inklusiven Grundhaltung mitunter erschweren. Dariiber hinaus ist
ihr eigenes Vorverstandnis zum Kontext Inklusion ebenfalls sehr heterogen, einige
Schulleitungspersonen arbeiteten zuvor an einer Regelschule, andere an einer For-
derschule. Es besteht die Gefahr, dass das Kollegium die Schulleitungspersonen
einer Seite zuordnet, was ebenso zu einer gewissen Skepsis fiihrt, wie eine Schul-
leitungsperson, die zuvor an einer Forderschule arbeitete, erldutert:

Ahm es gibt ja jetzt nicht 'nen, 'n Statement. Das Kollegium hat ja keinen Presse-
sprecher und sagen: "So und so", ne? Dann wiirden sie sagen: "Wir sind froh, dass
ah 'ne Schulleitung, dh die Schulleitung wiederbesetzt ist und ahm wir sind auch
froh dartiber, dass 'n Forderschullehrer da ist, denn der bringt nochmal 'n neuen
Perspektiv_ 'ne neue Perspektive rein.” Nein, ich glaube eher, dass es (.) 'ne gewisse
Skepsis gegeben hat. (.) (Herr Y, Schulleiter an einer Hauptschule)

Aufgrund dieser Vorbedingungen sind die Mdglichkeiten von Schulleitungen ein-
geschrankt bzw. spiiren sie diese Hindernisse. Sie wenden daraufhin Strategien an,
die sich damit beschaftigen, kleine Anstof3e zu geben, da grof$ angelegte und auf
eine grundlegende Veranderung hin vorhandene Fortbildungsangebote, nicht als
passend erscheinen:

slch glaube, dass das Kollegium jetzt nicht schulentwicklungsbezogen, ahm (.)
Usain Bolt nahekommt.[...]. () Und da gibt's sicherlich, es gibt Gepflogenheiten,
es gibt Traditionen, die sich dh eingeblirgert haben [...] Es gab so ein tolles Fortbil-
dungsangebot zum Thema inklusive Unterrichtsentwicklung mit Unterrichtshos-
pitationen, so schulentwicklungsbezogen, ware liber zwei Jahre gegangen, wire su-
per gewesen. Hab ich ins Kollegium getragen, da gab es ne Abstimmung dazu. Also,
ist im zweiten Durchgang dann knapp durchgegangen, nachdem sich die Kollegen
nicht mehr enthalten sollten. Aber es war so bisschen quilend, ne? Und da hab’
ich gesagt: "Wir machen's nicht.” Also (.) im Grunde genommen hab’ ich dann die
Entscheidung getroffen. (Herr Z., Schulleiter an einer Hauptschule)

Aufgrund der vermuteten mangelnden Uberzeugung oder auch Motivation auf
Seiten des Kollegiums, entschliefSt sich die Schulleitung zunéchst einen anderen
Weg zu gehen, der erfolgversprechender zu sein scheint. In diesem Falle wird an
einer anderen Ebene anzusetzen sein, namlich bei der Entwicklung und Erstellung
individueller Férderpldane, um zundchst das Kollegium zu sensibilisieren:
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Ich versuche da erstmal in dh in kleineren dh Zielen zu denken. Also, was wir ja jetzt
hier anfangen, ist eben zum zum ersten Mal ah, wir fangen an mit Férderplanen mit
allen Schiilern in Klasse Funf. Das hat's bis jetzt nicht gegeben, eben nur fiir Forder-
schiiler. Und dass eben auch alle Schiiler in Klasse Fiinf von den Sonderpadagogen
begleitet werden und dann eben nach Augenmaf$ ah eben gehandelt wird. Davon
versprech’ ich mir, dass wir 'ne grofiere methodische Kompetenz als Schule gewin-
nen mit 3h mit den Gruppen, die eben nach und nach kommen, umzugehen. Ahm
ich wiirde mich dariiber freuen, wenn das geldnge und Veranderungen herbeifiih-
ren und dass sich durch die Analyse, die wir dann vollziehen, ah Notwendigkeiten
entwickeln und darstellen, wie wir als Schule insgesamt da uns verandern mussen.
() Ahm das wire so mein Wunsch'”

Die Schulleitung formuliert den ,Wunsch” nach einer Veranderung, die wiederum
von der Mitarbeit der Kolleginnen und Kollegen abhangig ist und zugleich ver-
deutlicht, dass sich die Schulleitungen eher mit kleinen Veranderungen zufrieden-
geben miissen, um spatere weitere Veranderungen liberhaupt in Ansatzen durch-
flthren zu konnen. Diese Strategie ,,Anfangen im Kleinen” setzt mitunter aber gar
nicht bei der inklusiven Schulentwicklung ein, sondern noch davor, namlich bei
der Schaffung eines positiven Klimas im Kollegium iberhaupt, sodass anstelle von
inklusiver Schulentwicklung in einem Schritt zunéchst ,die Gesunderhaltung”
und die Stimmung im Kollegium oberste Prioritat hat:

Es wird deutlich, dass den Schulleitungen eine schwierige Aufgabe zukommt,
wenn sie eine inklusive Grundhaltung im Kollegium férdern mochten. Durch die
bestehenden Rahmenbedingungen ist eine systematische inklusive Schulentwick-
lung meist nicht moglich, sondern sie miissen sich kleine Projekte bzw. erste An-
fange suchen, die das Potential besitzen, ,etwas” zu bewegen. Erschwerend hinzu
kommen dabei die in den Augen der Schulleitungspersonen bestehenden Anfor-
derungen des Regelschulsystems, wie Vergleichsarbeiten 0.4.. Inklusion wird dabei
als eine zusdtzliche Mafinahme betrachtet, die bearbeitet werden muss. Es wird
somit deutlich, dass die Schulleitungspersonen schon in Ansétzen versuchen eine
inklusive Grundhaltung zu fordern und zu initiieren, aber diese aktuell nur eine
geringe Reichweite besitzen.

4. Diskussion der Ergebnisse — Implikationen fiir Fort- und Weiterbildung

Es wird deutlich, dass das Kollegium zentral fiir die Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems ist. Die inklusive Grundhaltung wird durch kleine Schritte durch
die Schulleitungspersonen initiiert, allerdings spielen das Beziehungsgefiige un-
tereinander sowie Rahmenbedingungen, wie Schiilerschaft und Krankenstand
im Kollegium eine Rolle. Hier wird deutlich, dass ein Professionalisierungsbedarf
darin besteht, gemeinsam als Team zu denken und zu arbeiten. Anstelle von Fort-
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bildungsangeboten, die sich beispielsweise mit der Umsetzung von Inklusion
befassen, bendtigen die Schulen vielmehr Angebote, die sich auf das Kollegium
selber und auf TeambildungsmafSnahmen beziehen. Dadurch, dass in den Schulen
im Vergleich mit den letzten Jahren, ein vergleichsweise hoher Personalwechsel
einsetzte, missen Mafinahmen geschaffen werden, dass sich die Kollegien mehr
als ,.ein” Kollegium begreifen. Auch den Schulleitungspersonen sind nicht immer
die Bediirfnisse der einzelnen Gruppen (sei es Forderschullehrkrafte, Fachlehrer,
altere und jiingere Kollegen) bewusst und dadurch entsteht bei den einzelnen
Gruppen oft ein Gefiihl mangelnder Wertschatzung, was vermutlich gar nicht in
der Form existent ist.

Dariiber hinaus wird in den Daten deutlich, dass das Schulleitungsbild noch
immer stark von ,der Schulleitung” als Person gepragt wird und wenig in Team-
strukturen gedacht wird. Hier besteht ebenfalls Professionalisierungsbedarf,
sodass nicht mehr von der Schulleitung als Einzelperson, sondern von einem
Schulleitungsteam gesprochen wird. Es besteht ein Bedarf an der Etablierung von
Teamstrukturen im Sinne einer ,Distributed Leadership®.

5. Fazit

Die von Heinrich, Urban & Werning (2014) formulierte ,klare Vorstellung von In-
klusion ist nicht ersichtlich, jedoch spielt diese auch eine sekundare Rolle. Selbst
wenn diese vorhanden ware, wiirden die Schulleitungen diese nur sehr kleinschrit-
tig umsetzen konnen. Viel wichtiger ist es eher, die Bedurfnisse der Kolleginnen
und Kollegen in dem Blick zu haben und erste Wege und Mittel finden, um diese
fir unterschiedliche Mafinahmen begeistern und ansprechen zu konnen. Es feh-
len nicht nur konkrete Malnahmen, die sich eher an das gesamte Kollegium und
Teamstrukturen richten. Schulleitungspersonen kommt vielmehr die Aufgabe ei-
nes ,Ein-Mann-Orchesters” zu, welches die unterschiedlichen Anforderungen an
die einzelnen Gruppen weiterleiten und zugleich noch konkret Schulentwicklung
betreiben muss.
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Im Rahmen der Debatte um Vor- und Nachteile einer Sonderschule fordert
Ernst Tatzer (2011) eine ,Sonderschule fiir alle”. Der folgende Beitrag geht der
Frage nach, wie eine solche Schule, in der alle Kinder — ungeachtet der zwi-
schen ihnen bestehenden Unterschiede — gemeinsam lernen konnen, aus-
sehen misste. Die Anndherung an eine Antwort erfolgt dabei aus Sicht der
Existenziellen Padagogik. Dieser vergleichsweise junge pddagogische Ansatz
beruht auf der Sinnlehre Viktor Frankls. Die anthropologischen und philoso-
phischen Grundannahmen des 6sterreichischen Psychiaters haben weitrei-
chende Implikationen fiir die Padagogik und geben letztlich auch Hinweise
auf Gelingensfaktoren einer inklusiven Bildung.

SCHLUSSELWORTER: Inklusive Bildung, Gelingensfaktoren, Existenzielle Piddagogik,
Viktor Frankl, Wille, personale Werte, phdnomenologische Haltung,
Beziehung, Antworthaltung, Potentialorientierung, Personalisierung

“Person-sein heifst absolutes Anders-sein.”
Viktor Frankl

1. Schule am Wendepunkt

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderung ist Osterreich ebenso wie seine Nachbarlinder Schweiz und Deutsch-
land die Selbstverpflichtung zur Weiterentwicklung der Schulsysteme im Sinn
einer umfassenden Partizipation aller Schiilerinnen und Schiiler an allen Schulfor-
men und in allen Schulstufen eingegangen (Liitje-Klose, Miller, Schwab & Streese,
2017, S.9). Ein grofler Diskussionspunkt besteht seither darin, unter welchen Ver-
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haltnissen dieses Ziel umgesetzt werden kann. In diesem Diskurs geht es vielfach
um die Wirksambkeit inklusiver versus exklusiver Bildungsangebote (Hascher, 2017,
S. 69). Konsens besteht in der politischen und wissenschaftlichen Auseinander-
setzung dahingehend, die individuellen Voraussetzungen der Kinder und Jugend-
lichen spezifisch zu beriicksichtigen (ebd.). So tritt auch Ernst Tatzer (2011) im
Umbkehrschluss zur Forderung nach einer SchliefSung der Sonderschulen fiir ,eine
Sonderschule fur alle” ein. Wie aber misste eine solche be-sonder-e Schule, in der
jedes Kind mit und ohne Behinderung individuell geférdert wird, aussehen?

2. Uber das Drehen an strukturellen Schrauben

In diesem Zusammenhang gilt es zundchst, sich von einigen Mythen zu verab-
schieden. Es sind weniger die oft ins Feld gefiihrten strukturellen Bedingungen,
die erfolgreiches schulisches Lernen und Lehren ausmachen. So hat etwa die
Klassengrofie laut Hattie (2009, S.85ff) oder Meyer (2018, S.8) nachweislich nur
einen bescheidenen Einfluss auf den Lernerfolg. Auch die leistungshomogene Ein-
teilung der Schiiler/-innen (wie sie in Form von Sonderschulen oder im getrenn-
ten Unterricht von Kindern mit und ohne Sonderpadagogischem Forderbedarf
im Regelschulbetrieb passiert) erzielt kaum positive Effekte (Hattie, 2009, S.76).
Bildungspolitik und Bildungsplanung vornehmlich auf strukturellen Mafinahmen
aufzubauen, hat also wenig Sinn. Worauf kommt es dann aber an? Dieser Frage
wird im Folgenden aus Perspektive der Existenziellen Paddagogik unter Bezugnah-
me auf Standardwerke zum Unterricht und Einbindung von Eindriicken aus Un-
terrichtsbeobachtungen nachgegangen.

3. Entstehung und Eckpfeiler der Logotherapie und Existenzanalyse

Die Existenzielle Padagogik wurzelt in der Logotherapie und Existenzanalyse
von Viktor E. Frankl (1905-1997). Dem osterreichischen Psychiater und Ho-
locaust-Uberlebenden zufolge ist der Mensch primar auf Sinn (I6gos = griechisch
fur ,Sinn") ausgerichtet. Er bildet eine Einheit aus Korper, Seele und Geist. Die
physische Dimension inkludiert laut Frankl (1994, zitiert nach Lukas, 2014a, S.18ff)
das organische Zellgeschehen sowie biologisch-physiologische Korperfunktio-
nen. Zur psychischen Dimension zdhlen Stimmungen, Triebe, Gefiihle, Instink-
te, Affekte, intellektuelle Begabungen, erworbene Verhaltensmuster und soziale
Pragungen. Die noetische (=geistige) Ebene macht den Menschen schlieflich erst
zum Menschen. Sie beinhaltet die freie Stellungnahme gegeniiber Kérper und
Befindlichkeiten. Eigenstandige Willensentscheidungen (,Intentionalitat”), sachli-
ches und kiinstlerisches Interesse, schopferisches Gestalten, Religiositat, ethisches
Empfinden (,Gewissen”), Wertverstandnis und Liebe sind in der Geistigkeit des
Menschen anzusiedeln.
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In der Auseinandersetzung mit der noetischen Dimension stief3 Frankl auf
zwei weitere zutiefst menschliche Phanomene: die Selbstdistanzierung und Selbst-
transzendenz.

Unter Selbsttranszendenz ist zu verstehen, dass der Mensch sich nur selbst ver-
wirklichen kann, indem er sich auf eine Sache, ein Werk, eine Aufgabe oder auf
einen anderen Menschen ausrichtet. Die Person geniigt sich demnach von ihrem
Wesen her niemals selbst, sondern ist auf die Erganzung durch jemand oder etwas
anderes angewiesen (Frankl, 2015b, S.26).

Mit Selbstdistanzierung meint Frankl (2010, S.88f), dass der Geist des Men-
schen gegeniiber dem Psychophysikum ,frei” ist. Das heifdt, der Mensch ist im
Gegensatz zum Tier nicht identisch mit seinen Trieben, Gefiihlen, Stimmungen
und Charakteranlagen. Er muss korperlichen Bedingungen und psychischen Kraf-
ten nicht nachgeben, sondern kann sich davon auch distanzieren. Frankl (2015b,
S.142) spricht von der ,Trotzmacht des Geistes” und hat diese in griffiger Weise
mit dem Ausspruch auf den Punkt gebracht: ,Ich muss mir nicht alles von mir
selber gefallen lassen!”

Das Herzstiick der Sinnlehre bilden schliefilich die folgenden drei Axiome:

« der Wille zum Sinn: Die wesentliche Antriebskraft des Menschen ist der Wille
zum Sinn. Wird das menschliche Sinnbediirfnis frustriert, kann das zu Konflik-
ten, Storungen und Erkrankungen fiihren. (Frankl, 2016, S.11ff)

« der Sinn des Lebens: Das Leben hat unter allen Umstanden Sinn. Jeder Augen-
blick hat ein Sinnangebot, das es zu verwirklichen gilt. Sinn kann nicht vorge-
geben, sondern muss gefunden werden. Er ist situations- und personenabhén-
gig. (Frankl, 2005, S.158f)

« die Freiheit des Willens: Der Mensch ist zwar nicht frei von Bedingungen, aber
frei sich gegeniiber diesen Bedingungen so oder so zu verhalten, d.h. z.B. an
einem Schicksalsschlag zu wachsen oder daran zu verzweifeln. (ebd.)

Frankl widerspricht damit dem mechanistischen Ansatz, dass der Mensch gleich
einer ,trivialen Maschine” (von Foerster, 1993, S.24s5ff) funktioniert und ein be-
stimmter Input jeweils einen bestimmten Output erwarten lasst. Der Mensch ist
keine ,Durchlaufstation” fir ,Empfangenes”, das ihn unwiderruflich pragt und
sein Verhalten bestimmt. Er ,pragt sich vielmehr selbst”, und zwar ,durch dasje-
nige, was er in die Welt aussendet”. (Lukas, 2014b, S.255ff) Die Logotherapie und
Existenzanalyse zeichnet damit den Menschen nicht als Opfer, sondern — auch
in schwierigsten Lebenssituationen — als ,Autor” des eigenen Lebens (Bieri, 2011,
S.9). Frankl erlebte und tberlebte mit dieser Einstellung mehrere Konzentrations-
lager. Seine Erfahrungen in der Gefangenschaft bezeichnete er spater als ,experi-
mentum crucis” (,Schliisselexperiment”) seiner Lehre (Frankl, 2002, S.75).
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4. Existenzielle Pidagogik

Die anthropologischen und philosophischen Grundannahmen Frankls haben
weitreichende Implikationen fiir die Padagogik. Die umfangreichsten Beitrage zur
Anwendung der Sinnlehre im Handlungsfeld von Erziehung und Bildung stam-
men von Eva Maria Waibel (2013) sowie Waibel und Wurzrainer (2016). Die darin
beschriebenen und im Folgenden auszugsweise dargelegten Leitlinien der Exis-
tenziellen Padagogik enthalten zugleich wertvolle Hinweise fiir einen inklusiven
Unterricht in ,einer Schule fir alle”.

4.1. Das einzelne Kind im Fokus

Wegweisend an Frankls Menschenbild ist, dass er in Ergdnzung zur korperlichen
und seelischen Dimension eine dritte eingefiihrt hat: die geistige (=noetische) Di-
mension. Sie ist nicht mit Intelligenz oder Verstand zu verwechseln und zeichnet
jeden Menschen aus —unabhingig von Alter, Herkunft, Intelligenzquotient oder
Bildung. Sie ist die Grundlage flr seine Einzigartigkeit und Einmaligkeit. Wenn
nun jeder Mensch ein ,absolutes Novum® (Frankl, 2016, S.88) ist, hat das fiir die
Pidagogik die Konsequenz, dass es keine ,vorgefertigten Rezepte” gibt. Existen-
zielle Erziehung und Bildung folgt damit dem in der Pidagogik als ,Technologie-
defizit” (Luhmann & Schorr, 1982) beschriebenen Postulat, womit Erziehung of-
fensichtlich mit der grundlegenden Ungewissheit und Offenheit im menschlichen
Handeln umgehen muss.

Padagoginnen und Piadagogen wissen nach Waibel (2013, S.169) so letztlich nie
im Voraus, was ein gesetzter Stimulus beim Kind auslost: Freude, Trauer, Wider-
stand, Aggression, Begeisterung — oder ob er keine ersichtliche Wirkung zeigt. Un-
klar ist im Vorhinein auch, wie lange ein Stimulus braucht, bis er fruchtet und ob
das geschieht. In der existenziellen Erziehungshaltung orientieren sich Erziehende
daher radikal an der Person des Kindes und weniger an allgemeinen Theorien.
,Die Herangehensweise in der Existenziellen Padagogik erfordert einen dhnlichen
Ansatz wie sie Spitzenkochlnnen auszeichnet: Diese lassen sich zwar von Kochbii-
chern inspirieren, schaffen aber eigene Kreationen” (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.15). Das gilt selbstredend auch fiir Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung,
bei denen die Gefahr, Schubladen zu bedienen und darin nach Rezepten fiir den
Umgang mit ihnen zu suchen, besonders gegeben ist. Die ,50 Tipps fiir den klu-
gen Umgang mit ADS im Klassenzimmer” (Pfad Niedersachsen e.V, 2017) sind
vor diesem Hintergrund dann kontraproduktiv, wenn sie den Blick auf die Anfor-
derungen der konkreten Situation und die Bediirfnisse und Bedarfe des konkret
betroffenen Kindes verstellen.

In Form der Orientierung am einzelnen Individuum unterstreicht Existenzielle
Padagogik das Prinzip der Individualisierung. Gleichzeitig geht sie dariiber hinaus,
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indem sie konsequente Personalisierung fordert. Das impliziert, im Unterricht nicht
nur auf das einzelne Kind ein-, sondern von ihm auszugehen (siehe auch 4.7.). An-
kniipfungspunkte dafiir bilden die personalen Werte und der Wille des Kindes.

4.2. Wo ein Wert ist, ist auch ein Wille

In der Existenziellen Padagogik wird zwischen allgemeinen und personalen Wer-
ten unterschieden (Hauser, 2004). Wéahrend die allgemeinen Werte, so Eva Maria
Waibel (2013, S.72), je nach Kontext, Gesellschaft oder Gruppe variieren, sind die
personalen Werte je nach Person vollig verschieden. Die Vermittlung allgemeiner
Werte kann intentional und funktional erfolgen. Personale Werte dagegen kon-
nen Kindern nicht beigebracht werden, weil sie jene Werte meinen, von denen
die Person beriihrt und angesprochen wird. Darin bilden sich beispielsweise Vor-
lieben und Interessen ab (Waibel 2012, S. 90). Wird eine Person von Werten an-
gesprochen, wird ihr Wille aktiviert. Nach Frankl (2016) ist der Wille zum Sinn die
bedeutsamste Motivation und damit konsequent in Erziehung und Bildung zu
beriicksichtigen. Das hebt die Existenzielle Paddagogik insofern ab, als eine Ausei-
nandersetzung mit den Begriffen ,Wille” und ,Wollen” in der aktuellen padagogi-
schen Fachliteratur sonst kaum zu finden ist (Waibel, 2012, S. 85).

Je bedeutsamer ein Wert fiir einen Menschen ist, desto machtiger ist sein Wil-
le. Das Basieren auf einem Wert und nicht auf einem blof3en Bediirfnis bildet auch
ein Unterscheidungsmerkmal von Wille und Wunsch. Im Wollen wird der Mensch
auflerdem ,nicht getrieben und gesteuert, sondern er steuert sich selbst” (Wicki,
1991, S.212). Im Wollen ist er aktiv (,Ich bin entschlossen, durch eigenes (Zu)Tun
zum Erreichen meines Ziels beizutragen.”), im Wiinschen passiv (,Ich hatte gern
etwas, wozu andere etwas fiir mich tun sollen.”) (Hinte, 2006, S.10).

Eine personal ausgerichtete Unterrichtsgestaltung setzt also an den je-
weiligen Werten der Lernenden als Basis fiir deren Willens- und Leistungskraft an.
Lern- und Bildungsprozesse sind folglich so gestaltet, dass jedes Kind personale
Werte entdecken und umsetzen kann (Strauch, 2012, S. 92ff).

4.3. Kinder gesamthaft und ohne Zuschreibungen wahrnehmen

Satze wie ,Sie kennen ja die Diagnose, dann wissen sie ja, wie es mit ihm ist, oder?”,
hort man als Sachverstandige fiir Schulassistenz' von Lehrkréften immer wieder.
Geht man von Frankls nicht-reduktionistischem Menschenbild aus, muss die

1 Um Kindern mit Behinderung die Teilhabe am Unterricht zu erméglichen, werden auch in Osterreich
zusehends Schulassistentinnen und Schulassistenten als niederschwellige Unterstiitzung eingesetzt
(Prammer-Semmler, 2017, S.9). In der Steiermark erfolgt die Genehmigung der Leistung tiber §7 des Stei-
ermirkischen Behindertengesetzes vom 10.2.2004. Zur Uberpriifung des Leistungsanspruchs in Form
von teilnehmender Beobachtung in der Klasse und Explorationsgesprachen wird der iHB-Sachverstandi-
gen-Dienst eingesetzt, fiir den die Autorin als externe Gutachterin tatig ist.
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Antwort schlicht ,Nein“ lauten. So wie das Ganze mehr ist als die Summe sei-
ner Teile, lassen Teilaspekte einer Person nur eingeschrankt Rickschliisse auf die
ganze Person zu. Pddagogische oder psychologische Diagnosen reduzieren nach
Waibel (2013, S.179f) die Person auf den schmalen Aspekt einer Krankheits- oder
Verhaltenszuschreibung. Genauso greifen auch alle Versuche zu kurz, eine Person
aufgrund ihres Geschlechts, ihrer Herkunft oder Religion zu erklaren. Aufgrund
der Fahigkeit zur freien Stellungnahme gegeniiber biologischen, psychologischen
und soziologischen Bestimmungsfaktoren bedingen Merkmale wie diese Perso-
nen hochstens, bestimmen sie aber nicht.

Nichts pragt den Umgang mit anderen Menschen dagegen mehr als das Bild
des Menschen, das man in sich tragt. Dieses (innere) Bild von einem Kind leitet
das padagogische Tun mehr als angelerntes Wissen und eingetibte Verhaltenswei-
sen (Waibel, 2013, 5.169).

Kritisch kdnnen solche inneren Bilder insbesondere dann sein, wenn Kindern
eine negative Eigenschaft zugeschrieben wird, und sie diese in der Folge in ihr
Selbstbild integrieren — in der Wissenschaft als ,self-fulfilling prophecy®, ,Ro-
senthal”- oder ,Pgymalion-Effekt” beschrieben (Aronson, Wilson & Akert, 2008,
S. 69ff; Watzlawick, 1986, S. 61ff) — oder von bestimmten Merkmalen eines Kindes,
wie z.B. ungepflegtes Aufleres oder starker Dialekt auf andere, davon eigentlich
unabhingige Verhaltensweisen, wie z.B. Intelligenz oder Lernfihigkeit geschlossen
wird - als ,Halo-Effekt” bekannt (Jiirgens & Sacher, 2008, S. 75). Vor diesem Hin-
tergrund fordert Existenzielle Pidagogik gegeniiber dem Kind ein Mindset der Of-
fenheit, d.h. ein vorurteilsloses Hinschauen, unverstellt durch eigene und fremde
Theorien. Um das einzelne Kind ohne Zuschreibungen und frei von Bedingthei-
ten wie Behinderung, Herkunft etc. wahrzunehmen, wird die phanomenologische
Haltung als wesentliche Methode des Wahrnehmens und Verstehens angewandt.
Diese setzt Waibel (2013, S.174) zufolge auf Vorurteilslosigkeit, indem immer wie-
der ergebnisoffen gefragt wird: Was sehe, hdre, fiihle ich? Was will mir dieses eine
Kind in seiner Art sagen? In der Erziehung lautet die primare Frage damit nicht:
Was soll ich tun?, sondern: Wie lerne ich zu verstehen? Die phanomenologische
Haltung ist anspruchsvoll, sofern Offenheit nicht nur ein Schlagwort ist, sondern
das ,Wagnis“ meint, ,eigene Vorstellungen, Erwartungen, auch erworbenes Wis-
sen hintan zu stellen und den Blick wieder frei zu machen fiir das, was hier und
jetzt ist” (Brecker, 2015, S.102). Eine solche Herangehensweise erfordert Ubung
und eine entsprechende Feedbackkultur. Um eigene Verhaltensweisen entlang
dieses offenen und wertfreien Zugangs zu reflektieren, wiirde sich in der unter-
richtlichen Praxis etwa die Nachbereitung im Rahmen von Teamteaching oder
das gezielte Einholen von Riickmeldungen der Lernenden anbieten.
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4.4. Beziehung als Wirkinstrument

Ganz Mensch ist der Mensch Frankl (2005, S. 47) zufolge dort, wo er sich selbst
vergisst, indem er sich sinnvollen Aufgaben oder anderen Menschen zuwendet. In
einer sinnzentrierten Erziehung und Bildung spielt daher Beziehung eine grund-
legende Bedeutung.

Als Fachkraft in eine dialogische Beziehung mit dem Kind zu treten, setzt nach
Waibel und Wurzrainer (2016, S. 63) voraus, es als Person und mit seinen Werten
zu schatzen, es also wert-zu-schatzen.

“Der Padagoge bietet in seiner wertschitzenden, ermutigenden und Selbstwert
starkenden Haltung eine Beziehung zum Schiiler an. Der Schiiler kann das Angebot
annehmen und die Beziehung aktiv mitgestalten. Dieser Rahmen bietet die Mog-
lichkeit, die Personlichkeit weiter zu entwickeln und soziale Kompetenzen zu star-
ken — oder anders ausgedriickt: Er bietet die Basis zur Forderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung eines jeden Schiilers.” (Auerbach et al,, 2013, S.36)

Beziehungsaufbau erfolgt — gerade bei Kindern und Jugendlichen mit herausfor-
dernden Verhaltensweisen — durch Hinwendung und Auseinandersetzung, Zeit,
Nahe und - Humor. Gerade jene Kinder, die es den Fachkriften schwermachen,
Beziehung mit ihnen aufzunehmen, brauchen interessierte, wertschitzende und
verldssliche Beziehungsangebote ganz besonders. In diesem Fall sind Lehrkréfte
gefordert, zwischen herausforderndem Verhalten und Person des Kindes zu tren-
nen. Die Beziehung wird gemafd dem Motto ,Liebe mich am meisten, wenn ich
es am wenigsten verdiene; denn dann brauche ich es am dringendsten” nicht in
Frage gestellt. Nach seinem ,Geheimrezept” in einer als schwierig beschriebenen
Klasse (mehrere Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf und in-
dividuellem Hilfebedarf) gefragt, antwortete der Lehrer, bei dem im Rahmen jeder
teilnehmenden Beobachtung durchgingig eine positive und stérungsfreie Lernat-
mosphare zu beobachten war: ,Ich mag diese Jugendlichen einfach.”

Indem sich Padagoginnen und Pddagogen in der Beziehung zum Kind als Per-
son einbringen, sind sie ein wesentliches ,Erziehungsmittel”. Nicht umsonst wer-
den in den Arbeiten von Haettie (2009), Helmke (2017) oder Meyer (2018) die
Lehrpersonen als eine der wichtigsten Wirkfaktoren fiir erfolgreiche schulische
Bildung genannt.

Frankls Konzept der Selbsttranszendenz verweist darauf, dass Sinn nun aber
nicht nur in der Beziehung zu einer anderen Person, sondern auch in der Affinitat
zu einer bestimmten Sache gefunden werden kann.

Damit tut sich in Erziehung und Bildung ein vielfaltiges Beziehungsfeld auf:
Die Padagoginnen und Padagogen stehen in Beziehung zu den Kindern, sind aber
auch Vermittlerinnen und Vermittler in punkto Beziehung. Sie schaffen Rahmen-
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bedingungen, die es Kindern ermoglichen Beziehung untereinander und zu einem
bestimmten Thema (Interessensgebiet, Bildungsinhalt) aufzunehmen und diese
auszubauen (Waibel & Wurzrainer, 2016, S.28).

ABB.1. Das pdadagogische Beziehungsdreieck (Grafik nach Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 28)

Lerninhalte

Lehrperson <€ »  SchiilerIn

Beziehung

Gerade im Raum, den Lehrkréfte Kindern fiir das Lernen in der Gruppe geben,
liegen viele Chancen. Die Kinder erleben nach Auerbach et al. (2013, S.37) ihre Un-
terschiedlichkeit im Zusammensein und Arbeiten mit Peers sehr deutlich. Sie wer-
den im Schulalltag mit der Realitit konfrontiert, dass ein anderes Kind schneller
lernt, dass es ihm leichter fallt, dass es etwas besser kann, begabter ist, grofier oder
alter — und sie missen lernen, damit einen Umgang zu finden. Wie Lehrpersonen
Kinder dabei begleiten, stellt einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwick-
lung und Bildung von Kindern dar. Ist es beispielsweise in der Klasse iblich, dass
Kinder Mappen zwischen sich und dem Kind daneben aufstellen, damit dieses
nicht ,abschauen” kann? Oder werden Kinder, die mit einer Aufgabe schon fer-
tig sind, ermutigt, andere zu unterstiitzen? Peer-Einfliisse durch Hilfestellungen,
Buddysysteme, Freundschaft oder Feedback bilden einen wesentlichen Erfolgsfak-
tor schulischen Lernens (Hattie, 2009, S.186fF). Vor diesem Hintergrund sind auch
MafSnahmen wie Schulassistenz, die Kindern mit Behinderung zurzeit vermehrt
als ,Tiroffner” (Dworschak, 2012, S. 420) in die Regelschule dienen, kritisch zu se-
hen: Empirische Studien belegen, dass der Einsatz einer individuellen Betreuungs-
person die Interaktionsrate des begleiteten Kindes sowohl mit der Lehrkraft als
auch mit Gleichaltrigen deutlich senkt (Broer, Doyle & Giangreco, 2005; Giangreco,
Edelmann, Luiselli & MacFarland, 1997; Malmgren & Causton-Theoharis, 2005).
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Was nun die Beziehung zum Unterrichtsinhalt anlangt, so gelingt es Lehrkraf-
ten nachweislich am besten, Begeisterung bei Kindern dafiir zu wecken, wenn sie
selbst eine gute Beziehung zum Lernstoff haben. Hattie (2009, S.24) spricht von
,Liebe zum fachlichen Inhalt” in Kombination mit dem ,Wunsch, andere mit Lie-
be zum jeweils unterrichteten Fach zu erflllen” und eine Lehrerin hat es in einem
Gesprach einmal so ausgedriickt: ,Da liegt mein ganzes Herzblut drinnen.”

4.5. Antworthaltung

Eine zentrale Rolle in der Sinnlehre spielt die Forderung nach einer Haltungséande-
rung, die Frankl (20153, S. 107) als , kopernikanische Wende" bezeichnet und so for-
muliert: ,Das Leben selbst ist es, das dem Menschen Fragen stellt. Er hat nicht zu fra-
gen, er ist vielmehr der vom Leben her Befragte, der dem Leben zu antworten — das
Leben zu ver-antworten hat". Dieses Axiom verweist auf eine radikale Sichtumkehr,
im Zuge derer sich der Mensch von der Anspruchs- und Erwartungshaltung an das
Leben und was es zu bieten hat, abwendet und den Anforderungen und Aufforde-
rungen der jeweiligen Situation zuwendet (Langle, 2016, S.197).

ABB.2. Pddagogische Haltungen im Vergleich (Grafik nach Waibel, 2013, S.259)

b AL

Anspruchshaltung: Antworthaltung:
Was will ich vom Kind? Was braucht das Kind?

Fiir die unterrichtliche Praxis lasst sich daraus zunachst folgern, dass bei Konfron-
tation mit einer schwierigen Situation die Frage ,Warum ist es so?“ nicht immer
zielfihrend ist. Vielmehr gilt es laut Schechner und Ziirner (2016, S.21) zu fragen:
,Wozu fordert mich diese Situation heraus?” Zeigen Kinder etwa aufgrund einer
Bindungstraumatisierung herausfordernde Verhaltensweisen, ist das Wissen um
das Warum im Schulalltag tatsdchlich nur eingeschrankt hilfreich. Wenn man
weifs, wie etwas entstanden ist, so Batthyany (2017, S.65), versteht man noch
lange nicht, was es ist, geschweige denn, wie man Abhilfe schaffen kann. Zu ver-
stehen, warum wir uns beispielsweise auf dem Weg zu einem Freund verlaufen



138 MELZER Eine Schule fiir alle oder Wie inklusive Bildung gelingen kann

haben, sagt uns noch nicht, wie wir zu ihm hinfinden kénnen. Der aktive Versuch,
sich der Situation, wie sie nun einmal ist, zu stellen, und in die Antworthaltung zu
gehen, fiihrt aus der Passivitat in die Aktivitat. In der Existenziellen Padagogik ist
sie in doppeltem Sinn wichtig — auf Seiten der Lehrpersonen und der Kinder.

Fachkrifte nehmen Antworthaltung ein, indem sie ihre eigenen Wiinsche an
das Kind (einer bestimmten Erwartung zu entsprechen, ein bestimmtes Verhalten
zu zeigen,...) weitest moglich in den Hintergrund stellen. Stattdessen fokussieren
sie auf die Frage: Was braucht dieses eine Kind (und nicht ein anderes) in diesem
Moment (und nicht etwa gestern oder in einer Stunde) von mir (und nicht von je-
mand anderem) fiir seine Entwicklung? (Waibel & Wurzrainer, 2016, S.34)

Dabei werden Kinder immer in ihrer ganzen Potentialitdt gesehen, also ,nicht
wie sie jetzt in diesem Augenblick sind®, sondern ,wie sie wirklich sind, wie sie
werden konnen” (Buber, 2000, S.81). Das gilt auch und gerade bei Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten, deren Inklusion in die Regelschule eine besondere Her-
ausforderung darstellt. Das Gegenteil ware, in Endlosschleifen nach moglichen Ur-
sachen und Schuldigen zu fahnden (Die Schule ortet Fehler in der Erziehung der
Eltern, die Eltern bei den Lehrpersonen, ...), in die zunehmende Problemfokussie-
rung, ,Besonderung” (Libeck, 2019, S.38) oder Ausgrenzung des Kindes zu gehen.

Antworthaltung bei Lehrpersonen heifdt nicht zuletzt, dass diese ihr eigenes
Handeln bestédndig einer Selbstwirksamkeitspriifung unterziehen und sich selbst
als Lernende betrachten — Letzteres insbesondere mit Blick auf den Lernprozess
und die Lernerfolge der Lernenden (Hattie, 2009, S.24). Ausgehend von Riickmel-
dungen der Lernenden fragen ,reflektierende Didaktiker” (Meyer, 2018, S.13) also
nach ihrem Beitrag zu einem gelingenden Unterricht.

Damit die Kinder ihrerseits von der Wunsch- in die Antworthaltung kom-
men, weisen Padagoginnen und Padagogen immer wieder auf den Spielraum hin,
den diese selbst nutzen kdnnen, um ein Ziel zu erreichen oder eine Veranderung
herbeizufiihren (,Was glaubst du, muss alles passieren, damit..? Und was davon
kannst du tun? Was noch?”). Sie animieren Kinder zur Eigenaktivitat. Das geschieht
u.a. auch dadurch, dass sie den Kindern keine Tatigkeiten abnehmen, welche die
Kinder schon selbst ausfithren kdnnen, auch wenn sie darin vielleicht noch nicht
so schnell oder perfekt sind. Kritisch sind vor diesem Hintergrund schulische Hil-
fen fiir Kinder mit Behinderung insbesondere dann zu sehen, wenn die Hilfe zur
Selbsthilfe nicht im Fokus steht. Dann sucht bspw. die Betreuungsperson fiir das
Kind das Aufgabenheft in der Schultasche, tragt ihm die Jacke nach oder 6ffnet
ihm die Jausenbox, bis das Kind das bisweilen mit einem deutlichen ,Ich kann das
allein!” quittiert.
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4.6. Potentialorientierung

Eine wesentliche Fahigkeit des Menschen liegt nach Frankl (1987, zitiert nach Wai-
bel, 2013, S.229) darin, sich — auch unvermutet — zu verandern. Der Mensch ist
nicht nur der, der er derzeit ist, sondern auch der, der er werden kann. Wird nur
die ,faktische” Person gesehen, ist nicht der ganze Mensch im Blick. Damit nimmt
die Potentialorientierung in der Existenziellen Padagogik einen hohen Stellenwert
ein. Potentialorientierung reicht tiber die Ressourcenorientierung hinaus. Wéh-
rend es bei der Ressourcenorientierung — so Waibel (ebd., S.189 u. 229) — darum
geht, vorhandene Fahigkeiten zu starken, werden bei der Potentialorientierung
die noch nicht ausgeschopften Moglichkeiten des Kindes in den Blick genommen.
Dazu gilt es, Kinder dabei zu beobachten, was sie anspricht und gern machen.
Aber auch Aulerungen des Kindes, sowohl durchdachte als auch schnell dahinge-
sagte, konnen ein Hinweis sein. Durch das Ausleben ihrer Begabungen, Interessen
und personalen Werte wird das Selbstvertrauen der Kinder gestarkt. Sie nehmen
sich als selbstwirksam wahr und erfahren ihr Leben als sinnvoll.

Potentialorientierung meint also einerseits als Padagogin/als Padagoge aktiv
dazu beizutragen, dass Kinder die in ihnen schlummernden Moglichkeiten und
damit ihre Personlichkeit entfalten.

Anderseits meint Potentialorientierung auch eine konsequente Abkehr von
der Problemorientierung. Im Zentrum padagogischen Handelns ist im existenziel-
len Unterricht damit immer das, was bereits gelungen ist, mag es auch wenig sein.
Nicht die Analyse der Vergangenheit und ihrer Probleme stehen im Vordergrund,
sondern Erkenntnisse und Losungen flr die Zukunft (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.26). Liegt der Fokus primar auf dem Gelungenen und Gelingenden, wird der Be-
reich des Fehlerhaften und Misslungenen kleiner, da davon Aufmerksamkeit und
Energie abgezogen werden (Schechner & Ziirner, 2016, S.115f).

Das fordert noch auf vielen Ebenen ein Umdenken, werden doch im géangi-
gen Unterricht die Fehler in der Regel rot herausgestellt und fiir die Beurteilung
addiert. Dabei ist in jeder Schuliibung, Hausaufgabe, Schularbeit oder Projektar-
beit immer auch Richtiges vorhanden - eine ausbalancierte Leistungsbewertung
misste also in Wahrheit das Ausmafd an Fehlern dem Ausmaf} an Gelungenem
gegenlberstellen (Lueger, 2014, S.38).

Ein gravierendes Problem der Schule besteht laut Waibel und Wurzrainer
(2016, S.121ff) aber nicht nur darin, dass meist mehr auf Fehler geachtet wird als
auf das Gelungene, sondern die Fehler auch der ganzen Person zugeschrieben
werden. In einer potentialorientierten Herangehensweise wird dagegen klar zwi-
schen Person und Fehler unterschieden. Ein Kind hat moglicherweise einen Fehler
gemacht, aber deswegen wird im Kind nicht vor allem das Fehlerhafte gesehen.
Gerade wenn ein Kind vermeintlich einen Fehler gemacht hat, bemihen sich die
Fachkrifte um Aufrechterhaltung oder Verstarkung der Beziehung. Im Konzept
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der Elisabethstift-Schule Berlin, in der Kinder nach den Grundlagen der Existen-
ziellen Padagogik inklusiv unterrichtet werden, heif3t es dazu:

Kinder durfen Fehler machen, sie diirfen sich unangemessen verhalten, sie diir-
fen sich gegen Schule und Lernen entscheiden oder Desinteresse zeigen, weil wir
davon ausgehen, dass sie einen Grund daftir haben. Wir wollen versuchen, mit
ihnen gemeinsam [...] den Wert, der hinter ihrem Handeln steckt, zu entdecken
und ggf. nach neuen oder anderen Wegen suchen. Das kostet Zeit und Bezie-
hungsarbeit, aber wir gehen davon aus, dass diese Investition spater deutliche
Friichte zeigt: Wenn Kinder spiiren, dass sie ernst genommen werden und Ver-
trauen aufbauen, sind viele Konflikte und Verhaltensweisen nicht mehr notig.
(Auerbach et al.,, 2013, S.20)

In einem an sinnzentrierter Padagogik ausgerichteten Unterricht wird nach Waibel
und Wurzrainer (2016, S.126f) auch mit Stérungen potentialorientiert umgegangen.
Damit ist gemeint, dass nicht das im Vordergrund steht, was nicht passieren soll,
sondern das, was es braucht, damit etwas gelingt oder besser wird. Sitze wie ,Du
darfst nicht”, ,,Du sollst nicht” werden vermieden. Stattdessen wird das gewiinschte
Zukunftsverhalten angesprochen und versucht, gemeinsam mit dem Kind Wege zu
finden, wie dieses Verhalten leichter und rascher erreicht werden kann.

Im Existenziellen Unterricht steht eine fiir das Lernen forderliche Fehlerkultur
und nicht der Fehler im Vordergrund. Fehler werden als Lernanldsse gesehen und
nicht als beschamender Makel, wie es Kindern z.B. in Form der folgenden Maf3-
regelung vermittelt wird: ,Willst du dich nicht blamieren, dann bist du jetzt still!"

Ein fehlerfreundliches Klima — nach Hattie (2009), Meyer (2018) oder Helmke
(2017) eine der wesentlichsten Gelingensbedingungen schulischen Lernens — be-
ginnt damit, Fehler in einen anderen Rahmen zu stellen. Diesen Rahmen bilden
die Pole Gelingen und Noch-Nichtgelingen. Zwischen der Riickmeldung: ,Das
passt nicht!” und ,Das ist passt noch nicht!” ist nur ein Wort Unterschied. Aber
doch liegt in der zweiten Aussage mehr Motivation. Und sie enthdlt Zutrauen.
Das Zutrauen, dass es zwar jetzt nicht, aber bald passen wird. (Lueger, 2014, S.39)

Potentialorientierung stellt einen wichtigen Beitrag bezogen auf die Selb-
standigkeitserziehung dar. Die Betonung von Defiziten fiihrt der Attributions-
forschung zufolge bei Menschen in der Regel eher dazu, die Ursache fir eigene
Leistungsprobleme anderen Personen oder den Umstdanden zuzuschreiben. Ein
potentialfokussierter Fokus dagegen erhoht die Selbstverantwortung insofern, als
bei Funktionierendem der Eigenanteil an Verantwortung starker in den Blick ge-
nommen wird. Damit lernen Schiiler/-innen zusehends sich als Gestalter/-innen
von Moglichkeiten und Ergebnissen zu sehen. Sie entwickeln ein Gefiihl der ,er-
lernten Wirksamkeit” (ebd,, S.22).
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4.7. Lernen statt Lehren

Lernen ist nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.82) kein Zuschauersport. Es ver-
langt von den Lernenden vielmehr aktives Mitspielen auf dem Feld. Dass Schulfreu-
de bei vielen Kindern mit der Zeit abnimmt, fiihren die Autorinnen/Autoren auf die
Zuschauermentalitat zurlick, die gangige Lernarrangements verursachen: Die Schii-
ler/-innen kdnnen von ihrem Sitzplatz aus beobachten, wie sich die Lehrkraft an
der Tafel abmuht — also klassischer lehrerzentrierter Frontalunterricht, wie er immer
noch gingig ist (Bohl 2000; Fichten 1993; Hage et al. 1985; Hattie 2009).

In solchen Settings (ibernimmt die Lehrperson den Grof3teil der Verantwor-
tung fiir den Lernprozess, wiahrend die Schiiler/-innen die Hande verschranken
und zusehen kénnen (Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 82). Fichten (1993, S.144) fiihrt
darauf das ,schulische Langeweile-Syndrom” zurlick, das die Lernenden seinen Er-
hebungen zufolge vor allem durch ,Schiilertaktiken” und ,Nebentatigkeiten” zu
bewiltigen versuchen.

In einem an der Person des Kindes orientierten Unterricht dagegen werden
die Schiiler/-innen aufs Spielfeld geholt und es wird erwartet, dass sie nicht nur
nach Anweisung spielen, sondern ihr Spiel selbst gestalten. Selber gestalten fiihrt
in der Regel zu aktivem Arbeitsverhalten und dies wiederum zu Motivation und
Lernfreude. Fiir erfolgreiche Lernprozesse ist es also notwendig, dass Schiiler/-in-
nen Mitspieler/-innen und nicht iiberwiegend Zuschauer/-innen sind (Waibel &
Wurzrainer, 2016, S.82). So plausibel das klingt, so oft wird gerade bei Kindern
und Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten Schulassistenz beantragt mit dem
Verweis, dass sie dem Frontalunterricht schwer folgen konnen.

Das Wesen wirksamen Lehrens besteht in der Zusammenfassung von Waibel
und Wurzrainer (2016, S.89) nicht darin, Wissen von einer Person auf die andere
zu lbertragen. Lehren bedeutet vielmehr, Lernen ermdglichen. Und das passiert
da, wo es ein Wozu gibt, Eigenes entfaltet und Kreativitat ausgelebt werden kann.
Lernprozesse sind dann zielfiihrend, wenn sie als sinnstiftend erlebt werden kon-
nen. Als plastisches Beispiel ist mir dazu ein Direktor in Erinnerung, der iber einen
Jugendlichen mit Asperger-Syndrom, bei dem Schulassistenz beantragt wurde,
tiber dessen Lernverweigerung sprach und mir auf Nachfrage schilderte, dass der
Junge unter anderem dann nicht weiter tiben wolle, wenn er sich sicher sei, etwas
schon zu konnen. Nun mag diese Selbsteinschatzung vielleicht nicht immer rich-
tig gewesen sein. Die Verweigerung von flr ihn sinnlosen Aufgaben war ,mit den
Augen” des ,Lernenden” (Hattie, 2009, S.36) betrachtet, aber nur konsequent.

4.8. Personalisierung des Lernens und der Leistungsfeststellung

Ausgehend davon, dass Lernen ein hochst subjektiver und personal verschiede-
ner Vorgang ist, werden im Existenziellen Unterricht nach Waibel und Wurzrainer
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(2016, S.11ff) Lernprozesse nicht nur auf die Person zugeschnitten, sondern gehen
von ihr aus. Nicht Differenzierung und Individualisierung sind also gefragt, son-
dern eine Personalisierung der Lernprozesse. Die Lehrpersonen belehren nicht,
sondern haben vor allem die Ziele, Bediirfnisse und personalen Werte der Schii-
ler/-innen sowie deren Lernen im Auge. Die Lernenden {ibernehmen zunehmend
selbst Verantwortung fiir ihre Lernprozesse. Kindern wird zugetraut, sich selbst
Ziele zu setzen, den Lernstoff durchzuarbeiten und sich selbst Wissen anzueignen.
Sie entscheiden sich auf Basis von Wahlmaéglichkeiten — in einem Gesprach mit
der Lehrperson — fiir diese oder jene Tatigkeit. Jedes einzelne Kind lernt in seinem
Tempo, mit wem und in welcher Form auch immer.

ABB.3. Unterschiedliche Antworten auf Heterogenitdt im Unterricht
(Grafik nach Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 110ff)

Innere Differenzierung

Gruppe A
/ Gruppe B
[ Lehrperson ] ~
\7 Gruppe C
Individualisierung
Aufgabe fiir Max
Aufgabe fiir Maria
4 Aufgabe fiir Franz
Lehrperson o
\% Aufgabe fiir Viktor
Personalisierung
Max £ > Lehrperson
Maria £ > Lehrperson
Franz & > Lehrperson
Viktor &£ > Lehrperson
£ > Lehrperson
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Im Existenziellen Unterricht wird in Ankniipfung an Frankl (20153, S.138) die ,Re-
lativitdt einer Leistung in deren Beurteilung einbezogen®, d.h. ,die Leistung bezo-
gen auf den ,Start™, ,auf die konkrete Situation, mit all ihren Schwierigkeiten, also
inneren Hemmungen und duferen Hindernissen". Die Leistungsfeststellung wird
personalisiert. Sie veranschaulicht nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.154f) also
nicht, in welcher Rangreihenfolge sich ein Kind zur Jahrgangsklasse befindet (Klas-
sennorm oder Sozialnorm) oder vergleicht den Lernfortschritt der Kinder mit
dem Lernziel (Lernziel- bzw. Kriteriennorm). Im Mittelpunkt der Leistungsfeststel-
lung steht vielmehr das Individuum — das einzelne Kind. Es wird der personliche
Lernzuwachs des Kindes in einem bestimmten Zeitraum und meist auch auf ein
bestimmtes Lernziel hin festgestellt (Individualnorm).

In einer an der Person orientierten Leistungsfeststellung wird darauf geach-
tet, dass die Person und deren Potentialitit im Zentrum steht (ebd,, S.162). Die
Aufmerksambkeit ist auf positive intraindividuelle Unterschiede gerichtet (Lueger,
2014, S.10ff), die es bei jedem Kind gibt. Ihre jeweilige Leistung lernen die Schii-
ler/-innen nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.159ff) dabei weitest moglich
selbst — mithilfe der Lehrperson — einzuschitzen. Dabei wird auf noch so kleine
Lernfortschritte geachtet. Eine transparente Visualisierung (z.B. tiber Skalenar-
beit) macht Gelungenes dann sichtbar. Werden die positiven Unterschiede und
Entwicklungen beziiglich Leistung und Verhalten bei jedem einzelnen Kind kon-
sequent in den Mittelpunkt gerticke, ist das auch eine klare Absage an Etikettie-
rungen wie ,Max ist schwach im Lesen” oder ,Elias hat ADHS" (Lueger, 2014, S.11).

Existenzieller Unterricht begreift Lernende zusammenfassend als ,Subjekte
von Bildungsprozessen” und ,Lernen als gestalterischen Prozess der Eigenbewe-
gung und Selbstbestimmung” (Schratz & Westfall-Greiter 2010, S.19). Personali-
sierung geht damit tiber Individualisierung insofern hinaus, als die ,Urheberschaft
tber den Lernprozess” beim Kind und nicht bei der Lehrperson liegt (ebd.,, S.26).

TABELLE 1. Unterscheidung Personalisierung, Individualisierung, Differenzierung
(Ubersetzung und Uberarbeitung aus Perspektive der Existenziellen Pédagogik
nach Bray & McClaskey, 2016, S.8)

Personalisierung Individualisierung Differenzierung

Der/Die Lernende... Die Lehrkraft... Die Lehrkraft...

steuert sein/ihr Lernen gestaltet den Unterricht fiir gestaltet den Unterricht fiir
einzelne Lernende Gruppen von Lernenden

verbindet Lernen mit seinen/  stimmt den Lernbedarf auf stimmt den Lernbedarf auf

ihren personalen Werten und  einzelne Lernende ab Lerngruppen ab

subjektivem Sinnerleben
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Personalisierung

Individualisierung

Differenzierung

nimmt aktiv an der Gestal-
tung seines/ihres Lernens
teil, zumindest in Form der
Auswahl nédchster Lernauf-
gaben unter mehreren von
der Lehrkraft angebotenen
Optionen

ist verantwortlich fiir sein/ihr
Lernen. Das umfasst Mitspra-
che und Wahlmaglichkeit
beim Wie, Was und zum Teil
auch Wo des Lernens

bestimmt Ziele fir seinen/
ihren Lernplan und Zwischen-
schritte flr den Lernfort-
schritt mit Beratung durch die
Lehrkraft

erwirbt Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um geeignete
technische Hilfsmittel und
Materialien auszuwihlen
und zu nutzen, um sein/ihr
Lernen zu unterstiitzen und
zu fordern

geht in Beziehung mit der
Lehrkraft, Gleichaltrigen und
den Lerninhalten

lernt eigenmotiviert in einem
potentialorientierten System

wird zu einem/einer vom
eigenen Willen aktivierten
Lernenden, der/die zusammen
mit der Lehrkraft (noch so
kleine) eigene Lernfortschrit-
te beobachtet und sein/ihr
Lernen reflektiert

Weitgehende (Selbst-)Ein-
schatzung der Ergebnis- und
Prozessqualitdt des eigenen
Lernens mit dem Ziel der
Ausschopfung des eigenen
Potentials

passt Vorgaben individuell

auf Grundlage der Lernbe-
diirfnisse des/der einzelnen
Lernenden an

ist verantwortlich daftr,
Bildungsangebote auf einzelne
Lernende abzustimmen

bestimmt dieselben Ziele fiir
alle Lernenden mit besonde-
ren Zielen fir Einzelne, die
eine 1zu 1-Unterstlitzung
erhalten

wahlt technische Hilfsmittel
und Materialien aus, um die
Lernbedurfnisse der einzelnen
Lernenden zu unterstiitzen

agiert im Selbstverstandnis,
dass die einzelnen Lernenden
auf ihre Unterstiitzung bei der
Gestaltung von Lernprozessen
angewiesen sind

kontrolliert das Lernen auf
Grundlage von Unterrichts-
stunden und Klassenstufen

nutzt Daten und Priifungen,
um zu ermitteln, was der/
die einzelne Lernende gelernt
oder nicht gelernt hat, um
die nachsten Lernschritte zu
bestimmen

Priifungen zur Uberpriifung
des Gelernten

erstellt Vorgaben auf Grund-
lage der Lernbediirfnisse einer
Gruppe von Lernenden

ist verantwortlich dafr,
Bildungsangebote auf
verschiedene Lerngruppen
abzustimmen

bestimmt dieselben Ziele fiir
verschiedene Gruppen von
Lernenden bzw. fiir die gesam-
te Klasse

wahlt technische Hilfsmittel
und Materialien aus, um die
Lernbeduirfnisse verschiedener
Gruppen zu unterstiitzen

unterstitzt Gruppen von
Lernenden, die von ihr in der
Gestaltung ihrer Lernprozesse
abhingig sind

kontrolliert das Lernen auf
Grundlage von Unterrichts-
stunden und Klassenstufen

nutzt Daten und Priifungen,
um die Vorgaben fir Lern-
gruppen zu verandern und
den einzelnen Lernenden eine
Riickmeldung zur Verbesse-
rung des Lernfortschritts zu
geben

Priifungen zur Uberpriifung
des Gelernten und zur Steue-
rung des Lernprozesses
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5. Schlussfolgerung

Der Weg zu ,einer Schule fiir alle” stellt eine grofie Herausforderung dar. Die Exis-
tenzielle Paddagogik gibt eine Reihe von Hinweisen fiir einen Unterricht, in dem
jedes Kind ,jin seinem So-Sein respektiert und bestmoglich gefordert wird” (Tat-
zer, 2011). Eine konsequente Orientierung an der Person des Kindes im Rahmen
unseres Schulsystems erfordert dabei mehr als den Einsatz zusatzlicher Fach- oder
Hilfskrafte in der Klasse. Das vor allem, wenn damit Labelingprozesse in Gang
gesetzt werden und Segregation von Kindern mit Beeintrachtigung verschleiert
doch wieder stattfindet. Eine Sonderpadagogin hat das so beschrieben: ,Auch
wenn im Rahmen von Teamteaching zwei Lehrkrifte in der Klasse sind, werden
Kinder mit SPF von ihnen nicht in den Unterricht miteinbezogen. ,Das sind deine
Kinder’, sagen die Kolleginnen.”

Um Kinder inklusiv zu unterrichten, braucht es Schulen, die nicht von den
Schiilerinnen und Schiilern Anpassung fordern, sondern sich an die individuellen
Beddrfnisse der Kinder und Jugendlichen anpassen (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.14; Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S.29). Dazu braucht es Antworthaltung, ein
Lentwicklungsorientiertes Mindset” (Dweck, 2018) und eine Personalisierung der
Lernprozesse in einem sinnstiftenden Kontext und fehlerfreundlichen Klima. Um
sich dem ,Nordstern Inklusion” (Boban & Hinz, 2014) zu nihern, sind alle Ak-
teurinnen/Akteure aufgerufen, die Wichtigkeit von ,Selbstgestaltung durch Au-
tonomie” fir Lern- und Bildungsprozesse zu erkennen (Schratz & Westfall-Greiter,
2010, S.28). Nicht vom ,eigenen Bild des Idealschiilers oder der Standardschiile-
rin auszugehen” und darauf zu vertrauen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler den
Willen und die Fahigkeit haben zu lernen, konnte dabei, wie Schratz, Schrittesser,
Forthuber, Pahr, Paseka und Seel (2007, S.77f) schreiben, auch meiner Ansicht
nach, die grof3te Herausforderung darstellen.
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