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Abstract

Im Folgenden werden Ergebnisse einer qualitativen Studie unter Bezugnahme auf Ideen des
Neoinstitutionalismus und der Educational Governance-Forschung présentiert. Es wurden Lehr-
amtsstudierende gebeten zu beschreiben, wie sie mit einer dilemmatischen Situation in der
Schule umgehen wiirden (N = 109): Eine Schiilerin mit sonderpadagogischem Forderbedarf stort
regelmifiig den Unterricht. Die Antworten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse
zeigen, dass selbst exkludierende Handlungsstrategien mit der Inklusionsidee gerechtfertigt wer-
den.

In the following we present and interpret results of a qualitative study by referring to theoretical
ideas of new institutionalism and educational governance. In the study, student teachers were
asked to describe and to write down how they would cope with a dilemmatic situation at school
(N = 109): A student with special needs regularly disrupts class. The results were analysed by
means of qualitative content analysis. Surprisingly, even the most excluding coping-strategies
were justified by using the principle of inclusion.
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1. Einleitung

Im Jahr 2009 hat die Bundesrepublik Deutschland die Behindertenrechtskonvention der
Vereinten Nationen ratifiziert und sich damit zu Inklusion als einem Leitprinzip der Bil-
dungsorganisation bekannt. Auf das Potential dieser internationalen Vereinbarung zur
grundlegenden Umgestaltung des deutschen Bildungssystems wurde frith hingewiesen
(vgl. Degener, 2009). Eine Dimension der Uberpriifung der Umsetzung der BRK-Konven-
tion richtete sich auf den Anteil der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf an sogenannten Regelschulen und damit auf die datenférmige Messung der Umset-
zung der Richtlinie (vgl. Piezunka, Gresch & Wrase, 2018). Damit ist sowohl die Frage der

1 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1817B gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Parallelisierung von Regelsystem und Sondersystem adressiert als auch die Frage der Di-
agnostik mit dem systemisch unerwiinschten Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (vgl.
Neumann & Liitje-Klose, 2020). Schliefdlich gerieten auch die Dimensionen Unterricht und
Unterrichtsorganisation wie auch die Lehrpersonen als zentrale Akteur*innen friih in den
Blick (vgl. Gorges, Liitje-Klose & Zurbriggen, 2019). Allerdings zeigt sich damit auch, dass
die Frage der Etablierung eines inklusiven Bildungssystems, wie es die UN-BRK fordert,
sehr viele unterschiedliche Dimensionen und Facetten besitzt, die selten miteinander in
Verbindung gebracht werden.

2. Inklusion — ideelle Verortung und schulische Umsetzung

Drei Fragen lassen sich in dem Diskurs ausmachen: 1. Was versteht man unter Inklusion?
2. Welche Folgen hat die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen fiir die
Struktur des deutschen Bildungssystems? 3. Welche Akteur*innen sind in der Verantwor-
tung, Inklusion umzusetzen?

Schon die Frage, was man unter Inklusion versteht, wird sehr unterschiedlich beant-
wortet. Sowohl die UN-Konvention als auch einige prominente Autor*innen heben das
Menschenrecht auf Bildung und die teilhabeorientierte Vorstellung von Inklusion hervor.
Besonders einflussreich war in diesem Zusammenhang die ,Padagogik der Vielfalt” von
Annedore Prengel (2019). Prengel betont den normativen Anspruch einer gemeinsamen
Beschulung von Kindern mit unterschiedlichen Merkmalen, verbunden mit dem An-
spruch einer Wertschatzung von Unterschiedlichkeit. Diese Lesart, die v. a. moralisch-
normativ begriindet wird, findet viel Zustimmung (vgl. Liitje-Klose, 2018). Zudem wird
differenziert zwischen einem weiten (alle Differenzmerkmale, die das Potential der Be-
nachteiligung haben) und einem engen Inklusionsbegriff (Behinderung, vgl. Sturm, 2015).

Welche Folgen hat das Erfordernis von Inklusion nun fiir das Bildungssystem? So fa-
cettenreich die Frage ist, was Inklusion sei, so breit ist auch das Meinungsspektrum hin-
sichtlich der Folgen der Konvention fiir das deutsche Bildungssystem. Die vergangenen
50 Jahre der Entwicklung des deutschen Bildungssystems sind im Bereich der Sonderpa-
dagogik durch eine Ausdifferenzierung von Angeboten fiir bestimmte Merkmalsauspra-
gungen gekennzeichnet, zuletzt ‘Lernen, Sprache sowie soziale und emotionale Entwick-
lung - LSE‘. Eine zunehmende Differenzierung bestimmt im selben Zeitraum auch die
Entwicklung des Regelschulsystems - allerdings mit der expliziten Zielsetzung, verschie-
dene Wege zu hohen Bildungsabschliissen zu etablieren und so zu einer generellen Ho-
herqualifizierung der Bevolkerung beizutragen.

So beobachten wir einerseits eine Diversifizierung des Sondersystems bei gleichzei-
tiger Aufrechterhaltung der stabilen Teilung von Regel- und Sondersystem (vgl. Powell,
2017; Weisser, 2017), wobei das Sondersystem explizit zur ,Entlastung” des Regelsys-
tems aufgebaut wurde.

Fragt man nach Akteur*innen, die zustdndig sind fiir Inklusion, so werden meist
Schulleitungen und Lehrpersonen genannt (vgl. Brodesser, Frohn, Welskop, Liebsch, Mo-
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ser & Pech, 2020: S. 8). Im Zuge der Professionsentwicklung liegt ein besonderes Augen-
merk auf der Art der Zusammenarbeit von Sonderpadagog*innen und sogenannten Re-
gelschullehrkraften (vgl. Arndt, 2022; Lindacher & Dedering, 2018; Moser & Liitje-Klose,
2016; Quante & Urbanek, 2021).

Auf die Frage, welche Voraussetzungen fiir die Umsetzung von Inklusion diese Ak-
teur*innen bendtigen, werden vor allem zwei Sachverhalte prominent diskutiert. Dies ist
zum einen die Frage, welchen Beitrag die universitare Lehrer*innenbildung im Professi-
onalisierungsprozess leisten kann. Diese Frage hat auch durch die ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung“ Aufmerksamkeit gewonnen, da einer von sieben Programmschwerpunk-
ten das Thema Inklusion ist. Von den in der ersten Ausschreibungsrunde (2014) gefor-
derten Projekten haben sich rund zwei Drittel mit Inklusion befasst. Vor diesem Hinter-
grund ist es nicht verwunderlich, dass in den letzten Jahren sowohl einige
Qualifikationsarbeiten entstanden als auch verschiedene Lehrveranstaltungen und Zu-
satzqualifikationen entwickelt wurden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, 2018).2 Damit verbunden war die Hoffnung, dass iiber die Ausbildung kiinftiger
Lehrpersonen systemrelevante Veranderungen implementiert werden konnten.

Fragt man nach den Voraussetzungen, die Akteur*innen fiir eine inklusive Schulge-
staltung mitbringen miissen, so wird haufig auf positive Einstellungen zu Inklusion ver-
wiesen (vgl. Hellmich & Gorel, 2014; Langner, 2015; Schwab & Seifert, 2015; Seifried,
2015). Noch vor einigen Jahren wurde die Einstellungsseite als eine Art Kénigsweg zur
inklusiven Schulentwicklung betrachtet. Einstellungen werden verstanden als ,Vorstel-
lungen und Annahmen von Lehrkraften tiber schul- und unterrichtsbezogene Phdnomene
und Prozesse mit einer bewertenden Komponente“ (Kunter & Pohlmann, 2009: S. 267 zit.
nach Lorenz, Peperkorn & Schaffer, 2020: S. 36). In den letzten Jahren ist etwas Erniich-
terung eingekehrt, etwa durch Verweise auf das Auseinanderklaffen von positiven Ein-
stellungen zu Inklusion und deren praktischer Umsetzung (vgl. Syring, Tillmann, Weif$ &
Kiel, 2018). Betrachtet man den Forschungsstand zu Einstellungen zu Inklusion, so zeigen
Ruberg & Porsch (2017) in einem Review von 33 deutschen Forschungsarbeiten aus den
Jahren 2008 bis 2016, dass es noch sehr viele Unscharfen gibt. So lief3en die Instrumente
hiufig keine klare Trennung zwischen Einstellungen und Uberzeugungen zu; es werden
aufderdem sehr unterschiedliche Instrumente genutzt und auch die Ergebnisse zeigten ein
uneinheitliches Bild. Demgegentiber ergibt sich bei der Frage nach der Bedeutung von in-
klusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen das relativ eindeutige Bild, dass
diese einer positiven Einstellung zu Inklusion zutraglich sind: , [J]e hoher die Selbstwirk-
samKkeitsiiberzeugungen bei den an der Studie beteiligten Lehrerinnen und Lehrern aus-
gepragt sind, desto positiver sind ihre Einstellungen zur Inklusion [...] entwickelt (Hell-
mich & Gorel, 2014: S. 238). Gleichzeitig wurde aber auch gezeigt, dass positive
Einstellungen zu Inklusion kaum Folgen fiir das Unterrichtshandeln haben, wenn die

2 So hatte beispielsweise an der TU Dortmund (DoProfiL. - Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte
Lehrer/-innenbildung) und an der Humboldt-Universitit Berlin (FDQI - Fachdidaktische Qualifizie-
rung angehender Lehrkréfte) Inklusion einen hohen Stellenwert.
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Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Inklusion eher gering eingeschatzt wird (vgl. Geb-
hardt, Schwab, Hessels & Nusser, 2015).

Trotz der Breite der Diskussion und der Vielzahl an inklusionsbezogener For-
schungsarbeiten zeigt sich eine Liicke bei der konzeptionellen Verbindung zwischen in-
klusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einerseits und
der Praxis des inklusive Unterrichtshandelns andererseits. Ausgespart bleiben oft kon-
krete schulische Handlungs- und Interaktionskonstellationen. Einen Ansatz hierzu liefert
die gegenwartig verstarkt im Rahmen der Lehrer*innenbildung eingesetzte Kasuistik.
Mittels dichter Fallbeschreibungen sollen hier - etwa im Fall einer rekonstruktiven Kasu-
istik (vgl. Schmidt & Wittek, 2020) - durch die Auseinandersetzung mit einem konkreten
Fall Theorie und Praxis aufeinander bezogen und durch den theoretisch informierten, for-
schenden Nachvollzug der Praxis ein reflexiver Habitus angebahnt werden (vgl. Wittek,
Rabe & Ritter, 2021).

3. Steuerung durch Ideen — bildungssoziologische Perspektiven auf das Bil-
dungssystem

Nimmt man die Interaktionspraxis zwischen unterschiedlichen Akteur*innen im Bil-
dungssystem in den Blick, sind im Bereich der Bildungssoziologie vor allem zwei Ansitze
anzufiihren, welche (wie im Fall der Kasuistik) die konkrete Interaktionspraxis und
gleichzeitig die wirkmachtigen Leitideen sichtbar und analysierbar machen: die Educati-
onal Governance-Forschung (vgl. Altrichter & Maag Merki, 2016; Heinrich & Kohlstock,
2016; Langer & Briisemeister, 2018) und der Neoinstitutionalismus (vgl. Hasse & Kriiger,
2020; Senge & Hellmann, 2006). Mit beiden Ansatzen kann die Verbindung der Wirk-
macht von Ideen, etwa des normativen Anspruchs von Inklusion einerseits und struktu-
rell durch institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen determinierte oder
geoffnete Handlungsoptionen in konkreten Settings andererseits betrachtet werden.
Mithilfe des Educational Governance-Ansatzes3 ist es etwa moglich, die strukturelle
Umsetzung grof3er Reformvorhaben zu beschreiben, beispielsweise die Qualitatsentwick-
lung in der Lehrer*innenbildung durch die Qualitatsoffensive oder auch die Implementie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention in die féderalen Schulgesetze. Ein Vorteil des
Ansatzes liegt in der Messbarkeit von Bildungsoutcomes, wie sie u. a. im ,Chancenspie-
gel” (Bertelsmann-Stiftung, 2017) zum Ausdruck kommt. Allerdings muss im Vorfeld de-
finiert werden, was wiinschenswerte messbare Zustande sind. Am Beispiel des ,Chancen-
spiegels“ ist dies im Kontext von Inklusion der Anteil von Schiiler*innen mit
diagnostiziertem sonderpadagogischem Forderbedarf an Regelschulen. Wie bildungspo-
litische Ziele jenseits der Oberflachenstruktur von Regeln und Ressourcen im Handlungs-

3 Educational Governance ist ein aufierordentlich vielfaltiges Programm. Allein die Theorieperspekti-
ven wurden kiirzlich in einem knapp 800seitigen Sammelband zusammengetragen (Langer & Briise-
meister, 2018). Zum Uberblick vgl. Heinrich & Kohlstock (2016) sowie klassisch Altrichter & Maag
Merki (2016).
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vollzug wirken, lasst sich allerdings kaum steuern. Zwar ist es moglich, Unterricht als Ko-
ordinationsleistung im Mehrebenensystem zu betrachten (vgl. Altrichter & Heinrich,
2007), allerdings wird auf theoretischer Ebene von weitgehender Widerspruchsfreiheit
der Anforderungen an die Akteur*innen ausgegangen.

Demgegeniiber kann der Neoinstitutionalismus die Gleichzeitigkeit und Uberlage-
rung von Handlungsanforderungen besser integrieren. Bereits Meyer und Rowan (1977)
haben auf ritualisierte Handlungsmuster in Organisationen hingewiesen und auf Wider-
spruche zwischen Leitideen und Handlungsmustern. Diese Widerspriiche entstehen
durch den starken Bezug auf Umweltbedingungen bzw. die in dieser Umwelt dominieren-
den Ideen. Wenn es also eine dominante Vorstellung der Funktion von Bildung als relativ
dauerhaftes gesellschaftliches Glaubenssystem gibt (vgl. Scott, 1986), so orientieren sich
die Akteur*innen daran. Finden sich verschiedene inkompatible Glaubenssysteme, so
wird sich diese Widerspriichlichkeit auch auf der Ebene der Akteur*innen widerspiegeln.
Noch deutlicher hat Zucker (1977) herausgearbeitet, dass normative Anforderungen in
Organisationen kulturell ibersetzt wiirden und diese Ubersetzung durchaus zu (weit ver-
breiteten) Handlungsmustern fiithren konne, die im Widerspruch zur Leitidee stiinden.
Fiir Schulen bedeutet dies, dass sie diejenigen Formen annehmen, die durch die Werte
und Normen einer Gesellschaft legitimiert sind.

Ein weiterer Ausgangspunkt des Neoinstitutionalismus ist die Alltagsorientierung
der Akteur*innen. Im Alltagsverstiandnis meint Inklusion zunachst die gemeinsame Be-
schulung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf. Lehrpersonen
(und Lehramtsstudierende) sind so gegenwartig einerseits mit der Gleichzeitigkeit von
Anforderungen konfrontiert, die die Steuerung des Bildungssystems mit sich bringt und
miissen andererseits gleichzeitig dem normativ begriindeten Umbau des Bildungssys-
tems im Sinne von Inklusion gerecht werden. Diese Gleichzeitigkeit wird weder in der
Forschung noch in den bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Umsetzungs-
hinweisen von inklusivem Unterricht (z. B. Braksiek, Golus, Groben, Heinrich, Schild-
hauer & Streblow, 2022; Barsch, Degner, Kiihberger & Liicke, 2020; Sasse & Schulzick,
2021) ausreichend adressiert.

Wie gehen Lehramtsstudierende damit um? Ziel der vorliegenden qualitativen Vig-
nettenstudie war es, eine realistische Dilemmasituation aus der Schulpraxis zu konstru-
ieren, in der verschiedene Strukturen und konkurrierende Leitideen gleichzeitig abgebil-
det werden (bzw. als Anforderungen auftreten). Diese Dilemmasituation wurde
Lehramtsstudierenden vorgelegt, die daraufhin darlegen sollten, wie sie sich angesichts
der widerspriichlichen Handlungssituation als Lehrperson verhalten wiirden. So sollte a)
betrachtet werden, welche vorherrschenden bildungstheoretischen Leitideen sich in den
Begriindungen von Handlungen finden lassen (etwa Kompetenzsteigerung als Ausdruck
der Leistungsfahigkeit des Bildungssystems einerseits versus inklusive Gestaltung von
Schule andererseits) und wie b) die Befragten mit deren Unvereinbarkeit umgehen.
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4. Methode, Aufbau und Struktur der Dilemma-Vignetten

Vignetten sind kurze Geschichten tiber hypothetische Charaktere in bestimmten Situatio-
nen oder Szenenbeschreibungen (vgl. Finch, 1987), die besonders bei Fragestellungen
eingesetzt werden, bei denen ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten erwartet wird
(vgl. Barter & Renold, 1999). Steiner & Atzmiiller (2006) haben so etwa zeigen kdnnen,
dass mittels Vignetten insbesondere normative Uberzeugungen und Wertorientierungen
untersucht werden kénnen.

Oftmals werden von Forschenden im Themenfeld Inklusion Vignetten im Sinne von
kontrollierten Fallbeschreibungen eingesetzt. So haben beispielsweise Schwab und Sei-
fert (2015) die Attitudes Towards Inclusion Scale (ATIS) entwickelt. In den Vignetten
wird die Art der Beeintrachtigung der jeweils dargestellten Schiiller*innen manipuliert;
durch die genaue Fallbeschreibung soll vor allem sichergestellt werden, dass sich alle Be-
fragte auch die gleiche Situation und den*die gleiche*n Schiiler*in vorstellen. Gleichzeitig
ist es so auch moglich zu analysieren, ob eine Differenzspezifik vorliegt und z. B. Lehrper-
sonen Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung oder mit dem
Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung als eher positiv/negativ einschatzen.

Im vorliegenden Fall wurde ein anderer Einsatz von Vignetten gewahlt. Ziel der Stu-
die war es zu analysieren, wie und in welchem Maf? die Leitidee ,Inklusion‘ in konkreten
Handlungssituationen in Handlungsmuster umgesetzt wird. Um entsprechend unter-
schiedliche (inkludierende oder exkludierende) Handlungsmuster und deren Haufigkeit
offenlegen und analysieren zu kénnen, wurde in der vorliegenden Studie eine Vignette
entwickelt, bei der die Befragten zu einer moglichst uneindeutigen - , dilemmatischen” -
aber realistischen Entscheidungssituationen im schulischen Feld Stellung beziehen soll-
ten. Es handelt sich bei der eingesetzten Vignette um eine Dilemma-Vignette, bei der sei-
tens der Befragten verschiedene Grundsatze, Einstellungen und Handlungsentwiirfe zur
Anwendung kommen konnen. Das professionelle Handeln von Lehrpersonen ist schlief3-
lich gleichermafien durch eine Vielzahl struktureller Antinomien (etwa Férderung versus
Selektion, Selbst- und Fremdbestimmung, Ndahe versus Distanz usw.) gekennzeichnet
(vgl. Helsper, 2002, 2004), die konstitutiv fiir padagogisches Handeln im schulischen Kon-
text sind und sich im Schulalltag oft in Form von Dilemmasituationen zeigen (vgl. Helsper,
2016).

Die Vignette lautet wie folgt:

Frau Pleines weif$ nicht, wie sie sich verhalten soll. Die neunjdhrige Carina kann sich immer

nur fiir kurze Zeit konzentrieren. Wenn sie einen schlechten Tag hat und die Unterrichtsin-

halte nicht sofort versteht, fingt sie an, den Unterricht massiv zu stéren. Weil Carina eine

Schiilerin mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf ist und im Unterricht besondere

Aufmerksamkeit braucht, ist hdufig auch eine Sonderpadagogin in der Klasse, die Carina

beim Lernen unterstiitzt. Beim Elternabend haben sich jetzt aber viele Eltern beschwert.

Ihre Kinder kdnnten oft nicht ungestort dem Unterricht folgen und ihrerseits die Lernziele

erreichen, weil das allgemeine Unterrichtstempo wegen Carina viel zu langsam sei und

diese die anderen immer store. Frau Pleines ist unsicher, wie sie sich den Eltern gegeniiber
verhalten soll.
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In Anschluss wird die Frage gestellt: ,Was meinen Sie: Wie wiirden Sie sich an der Stelle
von Frau Pleines verhalten - und warum?“ Im Unterschied zu Vignetten, die etwa in der
Professionsforschung* verwendet werden, bildet die vorliegende Vignette die komplexen
Anforderungen von Inklusion durch die Sichtbarkeit unterschiedlicher Anspriiche, Er-
wartungen und Handlungsanforderungen der verschiedenen Akteur*innen an Lehrper-
sonen ab. Die Vignette ist so angelegt, dass unterschiedliche Akteur*innen auftreten
(Lehrkraft, Schiilerin mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, Mitschiiler*innen,
Eltern, Sonderpadagogin) und so von den Befragten auch die Handlungsperspektiven ver-
schiedener Akteur*innen in den Blick genommen werden kénnen. Zudem zeichnet sich
die Vignette dadurch aus, dass die Handlungsorientierungen und -ziele anderer Ak-
teur*innen (z. B. Mitschiiler*innen, Sonderpadagogin) nicht einheitlich und auch nicht be-
kannt sind (doppelte Kontingenz). Eine per se richtige Bearbeitung der Dilemma-Vignet-
ten gibt es nicht. Ziel war es vielmehr zu analysieren, welche Handlungsempfehlungen
welchen Akteur*innen gegeben werden und ob und in welcher Weise dabei das Inklusi-
onsprinzip in Anspruch genommen wird oder ob ggf. andere Leitideen des Bildungssys-
tems dominieren.

Die Vignette wurde im Vorfeld verschiedenen Expert*innen vorgelegt und einem
kognitiven Pretest (vgl. Priifer & Rexroth, 2005) mit in der Lehrer*innenbildung tatigen
Dozierenden unterzogen. So wurde u. a.auch geklart, ob eine realistische Alltagssituation
abgebildet wird, ob alle relevanten Informationen zur Diskussion des Dilemmas vorliegen
und ob das Dilemma auch dazu geeignet ist, kontrovers diskutiert zu werden.

4.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Die eher exploratorisch angelegte qualitative Vignettenstudie wurde zu Beginn des Se-
mesters im Rahmen einer einfiihrenden Veranstaltung zum Themenfeld ,Inklusion und
Bildungsgerechtigkeit durchgefiihrt. Bei der Veranstaltung handelte es sich um eine syn-
chrone Online-Veranstaltung. Die Teilnehmer*innen bearbeiteten die Vignette schriftlich
iiber einen mittels SociSurvey angelegten Online-Fragebogen wahrend der Veranstaltung.
Die Teilnahme war freiwillig und anonym.

An der Studie haben insgesamt 123 Lehramtsstudierende (Primarstufe: 42 Befragte,
Sekundarstufe I: 21 Befragte, Sonderpadagogik: 60 Befragte) mit einem Durchschnittsal-
ter von 20,84 Jahren teilgenommen. Die Studierenden (weiblich circa 80%, mannlich 15
%, keine Angabe circa 5%) standen alle am Anfang ihres Studiums (erstes und zweites
Semester). Die Studie wurde in einer Veranstaltung durchgefiihrt, die laut Studienplan die
erste Veranstaltung zum Thema Inklusion darstellt; das Vorwissen zu Inklusion sollte sich
also nicht grundlegend zwischen den Befragten unterscheiden. Im Rahmen der Auswer-
tung mussten 14 Personen ausgeschlossen werden, weil die Vignette nur sehr verkiirzt

4 Zum Potenzial von Fallvignetten zur Erfassung von Lehrerprofessionalitit vgl. Paseka & Hinzke
(2014a); zu Erfassung adaptiver Handlungskompetenzen vgl. Franz, Heyl, Wacker & Dorfler (2019).
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und stichpunktartig bearbeitet wurde. Es werden 109 Vignetten bei der Auswertung be-
riicksichtigt.>

4.2 Auswertungsstrategie

In der Vignette wird die Lehrkraft mit dem Vorwurf konfrontiert, dass das Unterrichts-
tempo fiir die gesamte Klasse wegen einer Schiilerin mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf viel zu langsam sei, so dass sich die Eltern der anderen Kinder bei der Klassenleh-
rerin beschweren. Uber die Haufigkeiten der jeweils vorgeschlagenen (inkludierenden
bzw. exkludierenden) Handlungen und Handlungsbegriindungen lasst sich indirekt da-
rauf schlieflen, welche inklusionsbezogenen Vorstellungen und welche weiteren Leit-
ideen der Bildungspolitik in der Gruppe der Studienanfanger*innen bereits etabliert sind.

Die Stellungnahmen der Studierenden wurden in Form einer zusammenfassenden
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2000) mit MAXQDA ausgewertet. Durch ein abwechselnd in-
duktiv-deduktives Verfahren wurde ein Kategoriensystem generiert. Die Kategorien wur-
den dabei zunachst im Prozess des offenen Kodierens induktiv aus dem Datenmaterial
erarbeitet und anschliefiend weiterentwickelt. Die Kategorien beziehen sich jeweils auf
die Aussageebene. Fiir die Kategorienbildung wurden die Aussagen zunachst einzeln pa-
raphrasiert und in einem zweiten Analyseschritt anschliefdend unter einer komprimie-
renden Uberschrift zusammengefasst. Bei mehrdeutigen Aussagen wurde der Kontext be-
riicksichtigt, in dem sie gedufdert wurden. Fiir jede Kategorie wurde eine Kodierregel
aufgestellt und aus dem Material ein Ankerbeispiel ausgewahlt, das die Kategorie beson-
ders pointiert zum Ausdruck bringt (s. Tabelle 1 und 2). Es wurden sowohl Kategorien fiir
die Handlungsempfehlungen als auch fiir die Handlungsbegriindungen entwickelt. Die
Vignetten wurden nach einer Probekodierung von zwei unabhangigen Kodierer*innen se-
parat ausgewertet. Unstimmigkeiten bei der Kodierung wurden diskutiert und kommuni-
kativ validiert. Die Kodieriibereinstimmung wurde anschlieRend anhand von Cohens K®
ermittelt und liegt bei .61. Ein solcher Wert kann als substanziell bezeichnet werden
(vgl. Landis & Koch, 1977); Altman (1991) spricht ab einem Wert von .60 bereits von ei-
ner guten Ubereinstimmung.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden zunachst die von den Studierenden genannten Handlungsempfeh-
lungen naher beschrieben (Abschnitt 5.1). Anschlief3end wird dargestellt, wie diese be-
griindet und wie dabei teilweise explizit das Inklusionsprinzip in Anspruch genommen
wird (Abschnitt 5.2). Oft werden von den Studierenden mehrere mehr oder minder inklu-

5 Da der Ausschluss der Befragten im Zuge des ersten (offenen) Kodierens vorgenommen wurde, rei-
chen die nachfolgend angefithrten Nummerierungen der Befragten von Person 1 bis Person 123.

6 Cohens K gibt die Hohe der Interkodiererreliabilitit an. Dabei werden nicht einfach die Ubereinst-
immungen von zwei Kodierer*innen ausgezihlt, sondern auch die Anzahl zufallig zu erwartender
Ubereinstimmungen beriicksichtigt.
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dierende/exkludierende Handlungsvorschldge und unterschiedliche, z. T. sich widerspre-
chende Handlungsbegriindungen genannt. Exkludierende Handlungsvorschlage werden
z. B. zusammen mit der Bejahung des Inklusionsgebot angefiihrt. Derartige widerspriich-
liche Antwortmuster werden abschliefsend betrachtet (Abschnitt 5.3).

5.1 Handlungsempfehlungen

Zunachst wurden pro Vignette die Handlungsempfehlungen der Befragten kodiert. Insge-
samt konnen tiber alle 109 bearbeiteten Vignetten hinweg sechs verschiedene Arten von
Handlungsempfehlungen unterschieden werden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
Kategorien samt Kodierregeln und Ankerbeispielen. In der Regel haben die Studierenden
durchschnittlich etwa zwei (und z. T. widerspriichliche) Handlungsvorschlage entwickelt.

Betrachtet man die Haufigkeiten der vergebenen Kategorien, ist erstaunlich, dass
die insgesamt am haufigsten vergebene Kategorie ,Aufklaren” ist (66 Nennungen). Der
Inklusionsgedanke, so die Argumentation, miisse den Eltern von Carinas Mitschiiler*in-
nen besser ,erklart” werden. Die Eltern hitten , die Schule damals ohne oder nur mit sehr
wenig Inklusion” (Person 17) erlebt. Eine Losung des Konflikts wird entsprechend darin
gesehen, dass die Lehrkraft die Eltern von Carinas Mitschiiler*innen ,beruhigen” (Person
1) solle; es sei wichtig, ,ihnen das Konzept sowie die Wichtigkeit von Inklusion darzule-
gen, sodass auch die Eltern Verstdndnis haben“ (Person 51). Vereinzelt sollen auch Cari-
nas Mitschiiler*innen tiber Inklusion besser aufgeklart werden (7 kodierte Stellen), etwa
dann, wenn es heif3t, dass man als Lehrkraft ,gezielt mit den Kindern tiber Carinas For-
derbedarf sprechen” (Person 112) miisse.

Oft wird auch empfohlen, dass Carina noch gezielter von speziellem Fachpersonal
betreut werden miisste (,Delegieren“: 41 Nennungen). In diesem Fall wird das Problem
an dafiir speziell ausgebildete ,Professionelle’ - die Sonderpadagogin - delegiert: ,[die
Sonderpadagogin] darum bitten, dass sie die Situation etwas besser unter Kontrolle hat,
sodass Carina nicht mehr so oft storen kann“ (Person 41). Es wird darauf vertraut, dass
die Sonderpadagogin eine nachhaltige Losung fiir den Umgang mit Carina finden wird.

Dass Inklusion auch Aufgabe der (Regelschul-)Lehrkraft ist, wird dagegen deutlich
seltener artikuliert (,Unterricht verandern“: 30 Nennungen). In der Regel beschranken
sich die Angaben hierzu auch darauf, dass die Lehrkraft mit Aufgaben mit unterschiedli-
chem Schwierigkeitsgrad und einem unterschiedlichen Tempo arbeiten soll (,Lernziele,
spezifische Lernsituationen und Lernarrangements miissen geschaffen werden. Carina
sollte moglichst gut gefordert werden, und es muss ein fiir sie zuganglicher Weg zu den
Aufgaben und Anforderungen geschaffen werden, sodass es gar nicht erst zu der Situation
kommt, dass sie den Unterricht stort.“, Person 3).
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Kategorie

Kodierregel

Ankerbeispiel

Haufig-
keit

Aufklaren

Das in der Vignette geschil-
derte Dilemma wird als ein
Problem mangelnder Ver-
mittlung betrachtet: Den sich
iiber Carina beschwerenden
Eltern muss die Idee der In-
klusion vor allem besser er-
klart werden.

,Ich wiirde den Eltern er-
klaren, dass heutzutage
eine der Aufgaben von
Schule [darin] besteht,
Kinder in ein bestehen-
des System zu integrie-
ren, v.a. eben Kinder mit
einer korperlichen / geis-
tigen Beeintrachtigung.
Ich wiirde erklaren, was
es mit dem Thema "Inklu-
sion" auf'sich hat, und wa-
rum es so wichtig ist, dass
die Institution Schule die-
ser nachkommt.”

66

Delegieren

Fir den Umgang mit Carina
ist nicht die (Regelschul-)
Lehrkraft verantwortlich,
sondern speziell ausgebilde-
tes Fachpersonal. Diese Pro-
fessionellen sind daftir ver-
antwortlich, ,Losungen’ im
Umgang mit Carina zu entwi-
ckeln.

»Sonderpadagogin sollte
vermehrt im Unterricht
mit Carina zusammenar-
beiten, um den Unterricht
moglichst ohne Stérung
gestalten zu kénnen.”

41

Partiell exklu-
dieren

Es wird ein voriibergehender
Teilausschuss von Carina ge-
fordert - etwa, wenn Hauptfa-
cher unterrichtet werden
oder wenn Carina wiederholt
stort. In diesen Fallen soll Ca-
rina (mit der Sonderpadago-
gin) den Raum verlassen.

»Wenn es (...) nicht mehr
geht, sollte sie den Raum
verlassen, um die ande-
ren nicht zu storen.”

31

Exkludieren

Es wird der Wechsel auf eine
(fiir Carina geeignetere) For-
derschule empfohlen.

,mit Carina dariiber re-
den, ob eine Forderschule
sie nicht doch besser un-
terrichten konnte.“

17
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Unterricht Inklusion ist auch Aufgabe ,Hierbei wiirde ich wahr- 30

verandern der Regelschullehrkraft (z. B. scheinlich mit differen-
Notwendigkeit: binnendiffe- zierten Lehrmitteln ar-
renzierter Unterricht). beiten, da dann der Rest

der Klasse ein fiir sie an-
gemesseneres Anforde-
rungsniveau erhalt und
Carina ein fiir sie passen-
des, welches sie nicht
tiberfordert, wodurch
Storungen vermieden
werden konnen.”
Ignorie- Es wird kein besonderer ,Mitder Zeitwird sichdie 11
ren/Abwarten Handlungsbedarf  gesehen. Situation einspielen.”
Unterstiitzungsmafdnahmen
fir Carina oder die Mitschii-
ler*innen werden nicht ange-
boten. Das ,Problem’ wird
sich nach einer gewissen Zeit
von allein 16sen.

Tab. 1: Kategoriensystem: Handlungsempfehlungen

Auffallend ist die Haufigkeit, mit der z. T. auch klar exkludierende Handlungsstrategien
empfohlen werden. Darunter fallt einerseits, Carina teilweise aus dem Unterricht zu neh-
men (,Partiell exkludieren“: 31 Nennungen) oder andererseits institutionalisierte Ab-
schiebemechanismen, wie etwa ihren Eltern zu empfehlen, Carina auf eine fiir sie geeig-
netere Schule zu schicken (,Exkludieren”: 17 Nennungen). Im Fall einer partiellen
Exklusion sollen z. B. Hauptfacher ohne Carina unterrichtet werden: ,Man kénnte somit
evtl. iberlegen, ob es moglich ist, Carina in manchen Fachern mit anderen Kindern, wel-
che auch eine Konzentrationsstéorung haben, zu unterrichten und in den Fachern (z. B. Sa-
chunterricht) wieder in der anderen Klasse zu unterrichten“ (Person 111). Carina solle
zudem, wenn sie den Unterricht stort, mit der Sonderpadagogin den Raum verlassen, von
dieser in einem separaten Raum unterrichtet werden, sich auf dem Schulhof oder dem
Gang austoben konnen oder eine ,separate Lernzeit und Lernférderung aufderhalb der
Klasse“ (Person 8) erhalten. Vereinzelt wird schlief3lich auch darauf vertraut, dass die
Lehrperson nicht handeln muss und sich das Problem mit der Zeit von allein 16st (,,Igno-
rieren/Abwarten“: 11 Nennungen).

Zusammenfassend betrachtet wird eine Losung des in der Vignette dargestellten Di-
lemmas darin gesehen, dass entweder verstarkt fiir das Inklusionsprinzip geworben wer-
den muss, die Handlungsnotwendigkeit an speziell ausgebildetes Fachpersonal (die Son-
derpadagogin) delegiert wird oder exkludierende bzw. teilweise exkludierende
Handlungen empfohlen werden. Betrachtet man zudem die Haufigkeit der Kategorien
,Delegieren”, ,Partiell exkludieren“und , Exkludieren, wird deutlich, dass in den Antwor-
ten insgesamt eine primar defizitorientierte Sicht auf die Schiilerin dominiert, die nicht
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der Norm und den damit verbundenen Anforderungen entsprechen. Nur etwa 15% der
Handlungsempfehlungen setzen dagegen an einem veranderten ,inklusiven“ Unterricht
an und sehen die Regelschullehrkraft in der Pflicht. Die Art, wie Schule gegenwartig orga-
nisiert ist, wird dagegen selten als problematisch wahrgenommen oder hinterfragt.

5.2 Handlungsbegriindungen

Betrachtet man anschliefiend die Begriindungen der Studierenden, lassen sich insgesamt
drei verschiedene Arten unterscheiden, wie Inklusion als Legitimationsfigur explizit ein-
gesetzt wird: eine legalistische Verwendungsweise, eine instrumentelle Verwendungs-
weise (Inklusion als Mittel der Personlichkeitsentwicklung) und eine normative Verwen-
dungsweise (siehe Tabelle 2).

Kategorie Kodierregel Ankerbeispiele Hau-
fig-
keit

Legalis- Gegeniiber den sich beschwe- ,den Eltern vermitteln, dass inklu- 9

tisch renden Eltern wird auf das siver Unterricht in Deutschland

rechtlich verbindliche Prinzip mittlerweile im Gesetz steht und
der Inklusion verwiesen, das man somit nicht drumherum
man (mehr oder minder ge- kommt.“
zwungenermafden) umsetzen
muss.
instru- Es wird der Nutzen betont, ,Den Eltern konnte sie erklaren, 16
mentell den inklusiver Unterricht fiir was Inklusion bedeutet und sie
die Personlichkeitsentwick- auch darauf hinweisen, welche
lung von Schiiler*innen hat, Vorteile inklusiver Unterricht fir
die keine Beeintrachtigung ha- ihre Kinder hat (z. B. Toleranz ler-
ben. nen, mehr Vielfaltigkeit).”
normativ  Inklusion wird als Gerechtig- ,Als Menschenrecht ist [Inklu- 36

keitsidee/ Menschenrecht be-
trachtet. Carina hat demnach
das Recht, auf eine Regel-
schule zu gehen. Aufgabe der
Lehrperson ist es, fiir Carinas
Recht auf Inklusion einzu-
stehen.

sion] festgeschrieben. Dariiber
gibt es eigentlich keinen Diskussi-
onsbedarf.”

Tab. 2: Kategoriensystem: Inklusion als Handlungsbegriindung

Bei einer legalistischen Verwendung des Inklusionsprinzips verweisen die Befragten auf
den Rechtsanspruch auf Inklusion: ,Da es jedoch das Recht auf Inklusion gibt, kann und
darf sie als Lehrerin nichts aktiv unternehmen, sie darf nur Ratschlage geben und aufkla-
ren iiber bestehende Probleme* (Person 68). In einer solchen legalistischen Verwendung
der Inklusionsidee kann der Versuch gesehen werden, im Schulalltag Widerspriiche zu
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glatten, die auf der Ebene der politischen Steuerung zwischen unterschiedlichen bil-
dungspolitisch implementierten Leitideen bestehen: Das Desiderat, schulische Leistun-
gen und die Kompetenzen moglichst vieler zu erh6hen, kann etwa mit der Inklusionsidee
kollidieren, bei der es gilt, bei den Bediirfnissen einzelner Schiiler*innen anzusetzen. Fiir
die Lehrkrafte kann eine legalistische Verwendungsweise in ihrem Alltag konkret den
Vorteil haben, dass man sich auf das Gesetz zuriickzieht und so fiir die konfligierenden
bildungspolitischen Widerspriiche nicht weiter verantwortlich gemacht werden kann:
Die Inklusionsidee wird so affirmiert, indem aber die sich beschwerenden Eltern auf die
gesetzliche Regelung verwiesen werden, wird dadurch die Verantwortlichkeit der Lehr-
kraft fir Inklusion zuriickgenommen. Demnach ist inklusiver Unterricht in Deutschland
rechtlich verbiirgt, so dass man auch als Lehrkraft trotz aller daraus resultierenden
Schwierigkeiten ,nicht drumherum kommt“ (Person 26).

Bei einer instrumentellen Verwendung des Inklusionsprinzips wird das strukturelle
Dilemma (partikulare Bediirfnisse einzelner Akteur*innen versus Orientierung an allge-
mein verbindlichen Prinzipien) insofern salomonisch geldst, als betont wird, dass auch
die anderen Kinder durch den Umgang mit Carina profitieren - wenn nicht auf einer leis-
tungsbezogenen Ebene, so doch auf einer sozial-emotionalen Ebene: ,Die anderen Kinder
der Klasse konnen durch ihre [...] Riicksichtnahme auf Carina durchaus auch wichtige Per-
sonlichkeitsmerkmale weiterentwickeln“ (Person 65). Da hier vor dem Hintergrund einer
,normalen‘ Mehrheit aus argumentiert wird, stellen normabweichende Personen eine be-
sondere Herausforderung dar, an der ,normale‘ Schiiler*innen wachsen kénnen.

Bei einer normativen Verwendung des Inklusionsprinzips wird Inklusion dagegen
als fundamentales Gerechtigkeitsprinzip und Menschenrecht affirmiert, auf das Schule
verpflichtet sei (35 Nennungen). Es wird betont, wie wichtig es sei, dass Carina ,die
Chance bekommt, am Unterricht in einer ,normalen‘ Klasse teilnehmen zu kénnen“ (Per-
son 111). Allerdings wird von den Befragten fast gleich oft die einem normativen Ver-
standnis entgegengesetzte Position zum Ausdruck gebracht, bei der dezidiert die ,Per-
spektive der Mehrheit* (36 Kodierungen) eingenommen wird (Ankerbeispiel: ,Carina
sollte zwar nicht aufder Acht gelassen werden, jedoch ist sie nur ein Kind in der Klasse.,
Person 106). Schiiler*innen, die nicht der Norm entsprechen, stellen demnach eine be-
sondere Herausforderung an und spezielle Belastung fiir Lehrkrifte (und Mitschiiler*in-
nen) dar. Die Befragten sehen sich entsprechend eher als Vertreter*in der Mehrheit und
argumentieren utilitaristisch. Wegen einer Schiilerin mit einer Lern- und Aufmerksam-
keitsschwiche dirften der Mehrheit keine Nachteile erwachsen: Falls ,die Mehrheit der
Klasse und dieser Lernsituation einen massiven Nachteil erlebt, steht dies nicht im Ver-
héltnis zu dem Vorteil einer sehr kleinen Minderheit“ (Person 52).

5.3 Widerspriichliche Antwortmuster

Die Antworten der Studierenden oszillieren oft zwischen gegensatzlichen Polen: Zum ei-
nen wird beispielsweise auf den Inklusionsgedanken als Aufgabe von Schule verwiesen,
zum anderen werden gleichzeitig aber auch explizit exkludierende Losungsansatze wie
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ein Schulwechsel empfohlen. Beispielhaft hierfiir sind etwa die folgenden Aussagen von
Studierenden:
Beispiel 1:,Wichtig ist meiner Meinung nach, dass Carina nicht aus der Klasse/Schule aus-
geschlossen wird, nur weil sie einen sonderpadagogischen Forderbedarf hat. (...) Méglich-
erweise wird Carina aber bereits dadurch ausgeschlossen, dass die anderen SuS dieses
Problem mitbekommen und sich von ihr beeintrachtigt fithlen. Wenn die Probleme auch mit

einer Lernbegleiterin nicht besser werden, wiirde ich als LK eher dazu tendieren, Carina in
eine andere Klasse/ Schule einzuteilen.” (Person 76)

Beispiel 2: ,Meiner Meinung nach ist es wichtig, den Eltern erst einmal vor Augen zu halten,
dass die beschriebene Schule eine Inklusionsschule ist und das Lernen in einer Gemein-
schaft auch mit "besonderen” Kindern schén und méglich ist. (...) Falls Carina jedoch iiber-
haupt nicht mitkommt und der Rest der Klasse dauerhaft unterfordert ist, sollte abgeklart
werden, ob nicht doch eine andere Schule in Frage kommt.“ (Person 37)

An Beispiel 2 wird das Dilemma des Inklusionsdiskurses sichtbar. Wahrend der Inklusi-
onsgedanke von der befragten Person hier zunachst als wertvoll (,schon und moglich®)
und verbindlich dargestellt wird, wird wenig spater klar, dass die Inklusionsidee in der
schulischen Praxis an ihre Grenzen st6f3t — notfalls muss doch geklart werden, ob nicht
eine andere Schule in Frage kommt. Diese Widerspriichlichkeit wird aber als solche nicht
naher thematisiert.

Nicht alle Aussagen sind auf einer manifesten Ebene derart widerspriichlich. Den-
noch durchziehen das gesamte Material derartige Briiche und widerspriichliche Antwor-
ten. Oft wird z. B. auch aus einer Perspektive der Mehrheit dafiir pladiert, dass sich das
Fachpersonal/die Sonderpadagogin darum zu bemiihen habe, dass der Unterricht mit Ca-
rina storungsfrei ablaufe: ,Es ist wichtig, dass die Sonderpadagogin auch weiterhin
kommt und Carina hilft, da die Lehrerin Carina nicht zu jeder Zeit ihre volle Aufmerksam-
keit schenken kann. Klappen diese Mafdnahmen nicht und Carina stort weiterhin massiv
den Unterricht, ist sie, meiner Meinung nach, fiir Inklusion nicht geeignet” (Person 7). In
diesem Verstandnis stellt Inklusion keinen menschenrechtlich verbilirgten Anspruch dar,
sondern ist - wie auch im weiter oben angefiihrten Beispiel 1 - an die Bedingungen ge-
kniipft, mit Hilfe der Sonderpadagogin im Regelschulbetrieb nicht weiter aufzufallen. In-
klusion kann zuriickgenommen werden, wenn diese Normalisierung nicht gliickt und
dadurch die Mehrheit beeintrachtigt wird: ,Ich allerdings wiirde mit den Verantwortli-
chen von Carina sprechen, was man zusammen verbessern kénnte, denn auch Carina hat
das Recht auf eine Regelschule zu gehen. Im Zweifelsfall zahlt hier fiir mich das Wohl der
Mehreren“ (Person 7).

Exklusion wird aufderdem z. T. sprachlich inklusiv (,im Interesse Carinas“ oder als
»als gut gemeinte Hilfe fiir Carina“, Person 32) gerahmt: ,Falls Carines Storanfille noch
haufiger vorkommen, sollte ein Wechsel an eine Schule mit sonderpadagogischer Forde-
rung in Betracht gezogen werden. So kann sich auch Carina besser entfalten, da hier die
Klassen insgesamt kleiner sind und sich jeder Schiiler individuell entwickeln kann“ (Per-
son 116).
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6. Diskussion

Mittels der Vignette wurde versucht, die Komplexitat der Situation abzubilden. Ziel war,
bei der Gruppe von Studierenden aufzukldren, welches Gewicht bei angenommenen
Handlungsentscheidungen und Handlungsbegriindungen verschiedene Zielperspektiven
oder Funktionen haben, z. B.: inklusive Settings ermdglichen, einzelne Kinder versus die
gesamte Klasse fordern, individueller Lernfortschritt versus soziales Miteinander starken
u. a.. Zudem wurde versucht, verschiedene im Schulkontext tatsachlich Auftretende (und
auch im alltaglichen schulischen Handlungsvollzug abwesende Akteur*innen wie die El-
tern) miteinzubeziehen.

Zusammenfassend betrachtet zeigt sich, dass unter dem Druck der Situation, als
Lehrkraft handeln zu miissen, die strukturellen Widerspriiche oft entweder delegiert (Son-
derpadagogin) oder als aufderschulischer Konflikt (Eltern beschwichtigen) externalisiert
werden. Ob Carina teilweise oder dauerhaft die Klasse/Schule verlassen muss (partielle
Exklusion, Exklusion), fast immer wird dabei das Inklusionsprinzip bemiiht - wenn auch
auf unterschiedliche Weise (legalistisch, instrumentell, normativ). Generell wird die Vig-
nette weniger in ihrer dilemmatischen Struktur erfasst, sondern als (hdufig von der an-
wesenden Sonderpadagogin) prinzipiell losbares Problem betrachtet. Das Vorhandensein
eines strukturellen Zielkonflikts - das Spanungsfeld zwischen den normativen Ansprii-
chen eines gleichzeitig inklusiven, aber an vergleichender Leistungsmessung orientierten
Schulsystems - wird kaum thematisiert. Stattdessen werden sogar exkludierende Hand-
lungsvorschlage wie der Wechsel auf eine Férderschule mit Verweis auf das Inklusions-
prinzip begriindet.

Wie lassen sich diese widerspriichlichen Antwortmuster erklaren? Natiirlich kénnte
vermutet werden, dass die Studierenden in ihren Antworten nur probeweise handeln und
gedankenexperimentell unterschiedliche und somit auch widerspriichliche Handlungen
und (uniiberlegte) Argumentationen anstellen. Betrachtet man jedoch die Befunde vor
dem Hintergrund der zuvor skizzierten Uberlegungen aus dem Bereich der Educational
Governance-Forschung und des Neoinstitutionalismus, ergeben sich noch andere Deutun-
gen:

Wenn man die Antworten der Studierenden insgesamt in den Blick nimmt, wird In-
klusion in grofden Teilen als unumstéfliches, verbindliches Prinzip und als padagogisch
handhabbares Phanomen verstanden, dem man - etwas zugespitzt dargestellt — in der
schulischen Praxis durch ein paar padagogische Kniffe (Unterricht etwas differenziert ge-
stalten, stirkere Einbindung der Sonderpadagogin) gerecht werden kann. Mdégliche di-
lemmatische Aspekte bleiben in den vorliegenden Antworten der Studierenden oft unbe-
riicksichtigt. Allerdings ist den Studierenden hier auch kein Vorwurf zu machen. Inklusion
ist im Bereich der Lehrer*innenbildung momentan nahezu omniprasent. Die Studieren-
den sind also im Grunde im Inklusionsdiskurs angekommen. Betrachtet man die diskur-
sive Reichweite und institutionalisierte Verankerung des Inklusionsdiskurses aus einer
Educational Governance-Perspektive, miisste die strukturelle Umsetzung des von der UN-
Konventionen angestofdenen, grofden Reformvorhabens ,Inklusion’ durchaus als Erfolg
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gewertet werden. Schlief3lich beziehen sich selbst Studienanfanger*innen bei der Beant-
wortung der Vignette auf die Inklusionsidee, wenn auch auf unterschiedliche, zum Teil
gegensatzliche Weise. Auch die bereits eingangs dargestellte Unbestimmtheit des Inklu-
sionsbegriffs tragt vermutlich paradoxerweise mit dazu bei, dass Inklusion immer mehr
als unhintergehbare Leitidee wahrgenommen wird: Der Diskurs tiber Inklusion ist so un-
tibersichtlich und der Begriff nach wie vor so unbestimmt, dass sich mit ihm (zu) viel
rechtfertigen lasst: Bei einer instrumentellen Verwendung des Inklusionsbegriffs wird
beispielsweise die soziale und emotionale Personlichkeitsbildung der ,normalen‘ Kinder
fokussiert, dies steht wiederum im Kontrast zu einem normativen Verstindnis von Inklu-
sion als Menschenrecht oder einem legalistischen Verstandnis von Inklusion als Gesetz,
das man zu befolgen hat. Offensichtlich hat sich die Inklusionsidee mittlerweile bei den
verschiedenen fiir die Steuerung des Bildungssystems relevanten Akteur*innen bis zur
Ebene der Studienanfinger*innen/Noviz*innen durchgesetzt. Durch diese erfolgreiche
Institutionalisierung droht dem Inklusionsbegriff jedoch paradoxerweise eine inhaltliche
Entwertung zu widerfahren: Dann namlich, wenn - wie im Fall der von uns vorgestellten
Vignette - exkludierende Handlungen (Wechsel auf eine Férderschule) noch argumenta-
tiv als inklusiv gerahmt werden, weil Inklusion eben gefordert wird.

Hier zeigen sich die Vorteile einer neoinstitutionalistischen Perspektive auf Inklu-
sion, die danach fragt, wie Akteur*innen in ihrem Alltag mit inkompatiblen Leitideen und
konfligierenden Handlungsanforderungen umgehen (Zucker, 1977). So spricht Schaefers
(2009) etwa in Hinblick auf den Siegeszug des Konzepts der Schulautonomie davon, dass
eine Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur (Meyer & Rowan, 1977) vorliegen
konne. Demnach wird von Seiten der Institution nach auf3en der Reformwille und die Be-
reitschaft unterstrichen, neue Ideen in die Organisationsstruktur aufzunehmen, ohne
dass sich aber die etablierten Handlungsroutinen (Aktivitatsstruktur) dndern wiirden.
Stattdessen werden die neu zu implementierenden Ideen lediglich symbolisch kommuni-
ziert. In Anschluss an Brunsson & Olsen (1993) kdnne hier, so Schaefers, auch von einer
Entkopplung von ,action“- und ,talk“-Ebene gesprochen werden:

Wihrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbereit und reformwillig prasentie-

ren und durch ihren ,talk” signalisieren, dass sie die angestrebten Verdnderungen der Or-

ganisation und deren Zielsetzung kennen und mittragen, dominiert auf der ,action“-Ebene

,business as usual®, da Routinen und hergebrachte Verhaltens- und Deutungsmuster weiter
giiltig sind. (Schaefers, 2008: S. 228)

Die hier prasentierten Befunde deuten ebenfalls auf eine solche Entkopplung von ,ac-
tion“- und ,talk“-Ebene hin. Schlief3lich werden selbst exkludierende Handlungen (Schul-
wechsel) als inklusiv gerahmt. Es zeigt sich in diesem Zusammenhang auch, dass sich die
Inklusionsidee moglicherweise ein Stiick weit verselbststandigt hat; sie wird nach Bedarf
passend zu den Handlungsanforderungen einer antizipierten Praxis adaptiert. Die Wider-
spriichlichkeit unterschiedlicher bildungspolitischer Leitideen wird dadurch aufgelost,
dass Inklusion etwa instrumentell im Sinne eines Nutzens fiir die Mehrheit der ,normalen’
Schiiler*innen umgedeutet wird (Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung) oder
man die bestehenden Widerspriiche (Leistungs- versus Inklusionsorientierung) und dar-
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aus resultierende Probleme mit Verweis auf die Gesetzeslage fatalistisch hinnimmt (lega-
listische Inklusion). Dem politisch geforderten Umsteuern hin zu einem inklusiven Bil-
dungssystem steht somit - neoinstitutionalistisch betrachtet - die Widerstdandigkeit bzw.
die widerstandige Aneignung des Inklusionsbegriffs der Akteur*innen in ihrem Schulall-
tag entgegen, die auch exkludierend sein kann. Nutzt man eine neoinstitutionalistische
Perspektive, so zeigt sich, dass zwar die Wirkmacht von Ideen grof3 ist, diese aber kaum
grundlegenden strukturellen Wandel ermoglichen, solange nicht veranderte Steuerungs-
strukturen auf den Plan treten - eine Erkenntnis der Educational Governance-Forschung
(Langer, 2018).

Zweifelsohne ist die Studie dadurch limitiert, dass Lehramtsstudierende und nicht
Lehrpersonen in der dritten Phase befragt wurden. Im Noviz*innen-Expert*innen-Konti-
nuum befindet sich die vorliegende Studie unbestreitbar vollstandig auf der Noviz*innen-
seite. Padagogisches und fachdidaktisches Wissen ist bei den Befragten noch nicht weit
ausgebildet. Genau das ist aber vor dem Hintergrund der hier vorgestellten bildungssozi-
ologischen Perspektiven ein durchaus interessanter Befund. Denn offenbar ist Inklusion
als Leitidee im Bildungsdiskurs bereits derartig als normativer ,Glaube’ ritualisiert und
sakrosankt, dass die Idee bereits Noviz*innen vertraut ist. Auch die in den Handlungsvor-
schlagen der Studierenden oft gedufierten (quasi missionarischen) Aussagen, man miisse
die Eltern als fach-/diskursfremde Laien starker tiber Inklusion aufklaren, deuten auf den
Grad der bereits erreichten Institutionalisierung/Ritualisierung des Inklusionsdiskurses
hin.

Eine weitere Limitation der Studie besteht darin, dass ausgehend von den skizzier-
ten Handlungsmoglichkeiten natiirlich nicht auf reales Handeln der Befragten geschlos-
sen werden kann. Aber die Art des Sprechens iiber diese imaginierten Handlungen und
deren Begriindungen lassen dennoch Riuckschliisse auf die weit verbreiteten Akzeptanz
der Inklusionsidee zu. Die gewdhlte Auswertungsmethode einer zusammenfassenden In-
haltsanalyse bietet eher einen sortierenden Uberblick tiber verschiedene Handlungsmus-
ter. Mittels rekonstruktionslogischer Auswertungsverfahren wie etwa der dokumentari-
schen Methode (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013; Paseka & Hinzke,
2014b), ware es dariiber hinaus moglich, die implizite Tiefenstruktur der padagogischen
Ordnungsvorstellungen zu rekonstruieren, die den Handlungsvorschliagen zugrunde liegt.
Zur weiteren Aufklarung der Befunde stellt dies eine wichtige Anschlussfragestellung dar.

7. Fazit — Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

Im Rahmen eines programmatisch ,weiten‘ Verstandnisses von Inklusion wird in der Leh-
rer*innenbildung gegenwartig gefordert, bereits Lehramtsstudierenden ein Verstandnis
von Diversitat/Heterogenitat als Normalfall zu vermitteln. Hicker und Walm (2015) spre-
chen in diesem Zusammenhang auch von einem ,Programm einer reflexiven Lehrerinnen-
und Lehrerbildung“, Budde und Hummrich (2013) von ,reflexiver Inklusion®. Als relevant
wird insbesondere das Vermdgen betrachtet, eigene Praktiken in Hinblick auf mogliche
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diskriminierende Wirkungsweisen zu hinterfragen und angehende Lehrer*innen zu befa-
higen, ihre eigenen Uberzeugungen und Werte, ihre Vorurteile, stereotype Weltsichten
und Normalitatserwartungen zu hinterfragen. Damit riickt eine selbst-kritische Reflexion
der eigenen sozialen Privilegierung und der eigenen Involviertheit mit gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen in den Mittelpunkt einer diversitatssensiblen und soziologisch infor-
mierten Lehrer*innenaus- und -fortbildung (Steinbach, 2016).

Problematisch ist dabei allerdings, dass Inklusion oft als padagogisch losbare Her-
ausforderung gerahmt wird, der Lehrkrafte mit der richtigen Einstellung, den entspre-
chenden Methoden und der Bereitschaft zur (Selbst-)Reflexion begegnen kénnen. Die
Chancen, die eine neoinstitutionalistische Betrachtung des Themenfelds Inklusion fiir die
Lehrer*innenbildung bieten kénnte, werden dagegen noch nicht ausgeschopft. Die in der
vorliegenden Studie dargestellten Handlungsentwiirfe offenbaren viele Ambivalenzen
und strukturelle Widerspriichlichkeiten zwischen konkurrierenden Leitideen, die von
Lehrkraften per se nicht aufgelost werden kénnen und stattdessen von diesen teils eigen-
stindig uminterpretiert werden. Der Inklusionsgedanke ist so zwar offenbar als feste
Leitidee bereits bei Lehramtsstudierenden verankert, er erfahrt gleichzeitig aber auch
eine inhaltliche Entwertung. Wichtig fiir die Lehrer*innenbildung ware es daher, noch
starker das Thema Inklusion als dilemmatisch und als ein eben nicht einfach durch ein
,gutes“ oder vermeintlich ,professionelles” Handeln einer Lehrkraft l16sbaren Konflikt
einzufiihren. Die Entkopplung von ,action®- und ,talk“-Ebene konnte etwa direkt adres-
siert und zum Thema gemacht werden. Hier liefde sich etwa gut an kasuistische Formate
(vgl. Haberstroh, Jahr, Szalai & Klektau, 2018) anschlief3en. Denkbar ware es z. B., mit der
hier vorgestellten Vignette zu arbeiten und gemeinsam mit den Studierenden die Zielkon-
flikte und Handlungsempfehlungen zu analysieren, die sie zuvor formuliert haben. Eine
solche soziologisch orientierte, neoinstitutionalistische (Meta-)Reflexion 16st zwar nicht
die (strukturellen) Widerspriiche konkurrierender Leitideen, aber sie macht sie zumin-
dest als Widersprtiche sichtbar und dadurch problematisierbar.
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