Petra Herzmann, Thorsten Merl

Zwischen Mitgliedschaft und Teilhabe. Praxeologische
Rekonstruktionen von Teilhabeformen im inklusiven
Unterricht

Zusammenfassung

Mit der Umstellung auf Inklusion wird Schulen eine weitgehende Teilhabe aller Schiiler_innen
vorgegeben. Im Unterricht inklusiver Klassen entstehen Variationen von Teilhabe, die samt-
lich auf eine tempordre Reduktion von Anforderungen fiir bestimmte Schiiler_innen verweisen.
Reduzierte Anforderungen zeigen sich sowohl in unterrichtlichen als auch in organisationa-
len Praktiken sowie in diskursiven Verstandigungen der Pddagog_innen. Trotz der verbrieften
Mitgliedschaft wird Teilhabe paradoxerweise durch partielle Nicht-Teilhabe sichergestellt. Die
damit einhergehende Ambivalenz von Schonung und Ausschluss deutet auf ein im Unterricht
inklusiver Klassen hervorgebrachtes institutionalisiertes Adressierungsmuster hin, das Mit-
gliedschaft aller Schiiler_innen unter Bedingungen reduzierter Teilhabe gewdhrleistet.
Schlagwérter: Inklusionsforschung, teilnehmende Beobachtung, Praxistheorie, Unterricht, Dif-
ferenz

Between Membership and Participation. Praxeological Reconstructions of Participation in In-
clusive Classrooms

Due to inclusion, schools are required to enable participation of all pupils. In inclusive classes
variations of participation arise. So far, forms of participation refer to a temporary reduction of
requirements for certain pupils. Reduced requirements are reflected in teaching and in orga-
nizational practices as well as in discursive understandings of the teachers. Despite the given
membership, paradoxically, participation for certain pupils is ensured through partial non-
participation. The resulting ambivalence of caring and exclusion points out an institutionalized
addressing pattern, which ensures membership under conditions of reduced participation.

Keywords: Inclusion Research, Participatory Observation, Practice Theory, Classes, Difference

Die bildungspolitische Ausgangssituation in Nordrhein-Westfalen erfahrt mit der 9.
Schulrechtsédnderung seit dem Schuljahr 2014/15 insofern eine Zasur, als gemeinsames
Lernen aller Schiiler_innen mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf nun als
Regelfall vorgegeben wird (vgl. Ausschuss fiir Schule und Weiterbildung des Landtags
Nordrhein-Westfalen 2014: § 20 Abs. 2). Wie in anderen Bundeslédndern auch ist die
Rechtslage dahingehend eindeutig, dass im Zuge der Umsetzung von Inklusion eine
Verianderung der Schulstruktur angestrebt wird, die auf Formen der dufleren Differenzie-
rung weitgehend verzichtet und die Teilhabe aller Schiiler innen programmatisch vor-
gibt. Zum Prinzip wird die innere Differenzierung, ,,realisiert in Interaktion und gestiitzt
auf (...) Ziele, Praktiken und Materialien” von Inklusion (Tenorth 2013: 10). Dabei
bleibt unbestimmt, wie gemeinsames Lernen im inklusiven Unterricht umgesetzt wer-
den kann. Wie in anderen Transformationsprozessen auch (vgl. Reh et al. 2015), stehen
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schulische Akteure vor der Herausforderung, Inklusion' fiir ihre Unterrichtspraxis zu
adaptieren und (weiter) zu entwickeln.

Der vorliegende Beitrag rekonstruiert in praxeologischer Perspektive (vgl. Schatzki
1996, 2002; vgl. Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny 2001), welche Formen von Teilhabe in
inklusiven Klassen zur Auffithrung kommen und welche (impliziten) Handlungslogiken
diesen Teilhabeformen zugrunde liegen. Dabei fokussieren wir die performative Modu-
lation von Teilhabe, die systematisch iiber Aushandlungsprozesse der Nicht-Teilhabe? in
den Blick gerit. Wir nehmen Bezug auf Studien zum doing difference, welche auch in
inklusiven Lernsettings auf Momente von Exklusion aufmerksam machen (vgl. Blasse
et al. 2014) und etwa auf Marginalisierungen in Praktiken der Fiirsorge (vgl. Fritzsche
2014) verweisen.’ In unseren Rekonstruktionen geraten dabei vorrangig die so benann-
ten ,,sayings* (Schatzki 2002), also die Sprachlichkeiten der Praktiken, in den Blick.

Unser empirisches Material ist im Kontext des Forschungsprojekts ,,EFiS-NRW —
Auf dem Weg zur Inklusion: Ethnographische Feldstudien in Schulen in NRW* entstan-
den, welches wir zunéchst kurz vorstellen (Abschnitt 1). AnschlieBend wird aufgezeigt,
wie wir unterrichtliche Teilhabe in praxistheoretischer Perspektive konzeptualisiert ha-
ben (Abschnitt 2). Auf dieser Grundlage rekonstruieren wir anhand ausgewéhlter Be-
obachtungen unterrichtliche Teilhabeformen und ergénzen diese um Ausziige aus eth-
nographischen Interviews und ein schulisches Dokument (Abschnitt 3). AbschlieBend
diskutieren wir, welche Subjektpositionen mit den rekonstruierten Teilhabeformen ver-
bunden sind und ob sich davon ausgehend eine padagogische Ordnung inklusiven Un-
terrichts konturieren l4sst (Abschnitt 4).

1. Das Forschungsprojekt EFiS-NRW

Das Forschungsprojekt ,,EFiS-NRW — Auf dem Weg zur Inklusion: Ethnographische
Feldstudien in Schulen in NRW** zielt darauf ab, aktuelle Herausforderungen, die mit
Inklusion und deren konkreter Umsetzung in der schulischen Praxis zusammenhén-
gen, ethnographisch zu erfassen.’ Damit wird eine Forschungsstrategie gewahlt, die im
Kontext von Inklusion bislang eher selten umgesetzt wird (vgl. Budde/Heynoldt/Offen
2016: 114; vgl. Merl/Winter 2014: 57). Die leitende Untersuchungsfrage des Projekts
lautet: Wie rezipieren die beteiligten Schulen schulrechtliche und bildungspolitische

1 Auch im aktuellen (schul-)padagogischen Diskurs zeigt sich ein divergentes Inklusions-
verstdandnis (vgl. hierzu Sturm 2012; Budde/Hummrich 2013; Hazibar/Mecheril 2013;
Cramer/Harant 2014; Werning 2014; Hinz 2015).

2 Wir sprechen von ,Nicht-Teilhabe“ anstelle von ,,Ausschluss“ oder ,,Befreiung” vom Un-
terricht, da unsere Rekonstruktionen den Vollzug der Praktiken fokussieren und nicht auf
die Intentionen der Akteure zielen.

3 InArbeiten zu individualisierendem Unterricht wird deutlich, dass iiber die implizite Norm
der Selbstandigkeit Differenzen zwischen Schiiler_innen hervorgebracht werden, die die-
ser Norm entsprechen bzw. diese Norm nicht erfiillen (vgl. hierzu Reh 2013; Reh/Raben-
stein 2012).

4 Das Projekt wird geleitet von Petra Herzmann, Argyro Panagiotopoulou und Lisa Rosen.

5 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung des Forschungsprojekts und erste Ergebnisse vgl.
Herzmann et al. (i.D.).
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Vorgaben zu Inklusion und welche Konzepte inklusiven Unterrichts entwickeln sie? Das
Projekt EFiS-NRW erhebt Daten in verschiedenen Schulformen: Hierzu gehoren eine
Grundschule, eine Sekundarschule, eine private, staatlich anerkannte Gesamtschule und
ein Gymnasium. Alle Schulen beschreiben sich oder zumindest einzelne Klassen ihrer
Schule als ,,inklusiv. Der vorliegende Beitrag basiert auf Erhebungen von Thorsten
Merl in einer Gesamtschule und einer Sekundarschule.

Neben der Priorisierung der teilnehmenden Beobachtung als zentraler Methode
ethnographischer Unterrichtsforschung (vgl. Panagiotopoulou 2013: 771) werden Be-
obachtungen in der Pause und in Teambesprechungen aufgezeichnet. Dariiber hinaus
haben wir ethnographische Interviews im Sinne von ,,friendly conversations* (Spradley
1979: 551t.) durchgefiihrt sowie schulische Dokumente erfasst. An die von Diehm, Kuhn
und Machold (2013: 47) vorgeschlagene Artefaktanalyse (vgl. Abschnitt 3.2) schlieBen
wir insofern an, als wir nach Zusammenhéangen zwischen performativ hervorgebrachten
Praktiken im Unterricht, AuBerungen von Lehrerpersonen und Schuldokumenten fra-
gen. Wir werten unsere Daten in Anlehnung an die Methodologie der Grounded Theory
aus (vgl. Charmaz 2006). Um die Daten zu sichten, haben wir diese kodiert und aus-
gewihlte Sequenzen bzw. AuBerungen und Dokumente, die auf die Verhandlung oder
Begriindung von Teilhabe verweisen, sequenziell interpretiert (vgl. Abschnitt 3). Dabei
steht gegenwirtig — neben der weiteren axialen Kodierung und der Kategorisierung des
(Beobachtungs-)Materials — die Relationierung von Konzepten unterrichtlicher Teilha-
be im Fokus unserer Analysen. Fiir den vorliegenden Beitrag schlagen wir eine Syste-
matisierung unterrichtlicher Teilhabeformen vor, die — wie im Folgenden ausgefiihrt
wird — zwischen institutionell verbriefter Mitgliedschaft und Teilhabe unterscheidet.

2. Unterrichtliche Teilhabe in praxistheoretischer
Perspektive

In praxistheoretischer Perspektive werden Praktiken verstanden als ,,arrays of activity*
(Schatzki 2001: 11). Praktiken emergieren aus dem kdrperlich-sprachlichen Vollzug von
Aktivitdten. Diese ,,doings or sayings are ,linked‘ by practical understanding® (Schatzki
2002: 78). Sie sind als ,,collective action” (Barnes 2001: 32) der ,,Ort des Sozialen*
(vgl. Reckwitz 2003: 286). Dabei besteht das Soziale einer Praktik in der ,,Repetitivitét
gleichartiger Aktivitdten {iber zeitliche und rdumliche Grenzen hinweg, die durch ein
praktisches Wissen ermoglicht wird“ (ebd.: 292). Damit von Teilhabe an bestimmten
Praktiken gesprochen werden kann, bedarf es Aktivitéten, die ,,operativ aufeinander be-
zogen® sind (Hillebrandt 2014: 59). Die singuldre Hervorbringung von ,,doings“ und
,,sayings® wird noch nicht als Teilhabe an einer sozialen Praktik verstanden. ,,A doing
or saying belongs to a given practice if it expresses components of that practice’s orga-
nization“ (Schatzki 2002: 87). Eine einzelne Aktivitdt muss demnach Ausdruck eines
Elements der gesamten Organisation einer Praktik sein, was wiederum geteiltes prakti-
sches Verstehen, geteilte Regeln und geteilte (normative) Zwecke (vgl. Schatzki 2002:
77-86; ders. 2012: 15) voraussetzt. Ein Akteur wird ,,Beteiligter an einer Praxis, wenn er
in seinen Aktivitdten der Organisiertheit der Praxis Ausdruck verleiht, an ihr mitwirkt*
(Reh et al. 2015: 302).
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Von diesen Uberlegungen ausgehend verstehen wir unterrichtliche Teilhabe als
Teilhabe an Praktiken, die Ausdruck geteilter Regeln der unterrichtlichen Akteure sind
und von diesen sprachlich und korperlich im sozialen Gefiige der Schulklasse hervor-
gebracht werden. Teilhabe wird also nicht nur durch schulstrukturelle Zuweisungen be-
stimmt, wonach ein_e Schiiler_in aufgrund der Beschulung am gemeinsamen Unterricht
per se teilhat. Diese Art von Mitgliedschaft (vgl. Stichweh 2013) in einer Klasse ist zwar
eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedingung von Teilhabe. Teilhabe muss
vielmehr liber Praktiken performativ aufgefiihrt und in Aktivitaten des Teilnehmens pro-
zessiert werden (vgl. Breidenstein 2006). Diese sprachlich-korperlichen Vollziige sind
der Beobachtung zugénglich, weshalb wir mittels ethnographischer Zugénge rekonstru-
ieren, welche Akteure mittels welcher Aktivitdten an welchen Praktiken teilhaben und
welche (impliziten) Anforderungen an Teilhabe gestellt werden. Dabei fokussieren wir
vorrangig sprachliche Vollziige.

Unter Beriicksichtigung von Arbeiten zu Subjektivierung und Anerkennung kann
der Vollzug von Praktiken weitergehend als Hervorbringung spezifischer Subjektposi-
tionen verstanden werden (vgl. Balzer/Ricken 2010): ,,Menschen werden zu entspre-
chenden Subjekten gemacht, weil und indem sie Praktiken selbst ausiiben. Subjektfor-
mierung bzw. Subjektivierung sind nicht nur mit Praktiken verbunden, sondern diesen
inhdrent (Reh/Ricken 2012: 39). Dies ist insofern der Fall, als Subjektivierung durch
Anerkennungsprozesse geschieht und sich Anerkennungsprozesse wiederum als Adres-
sierungen in Praktiken zeigen lassen (vgl. ebd.). Demzufolge kann iiber die Rekon-
struktion von Praktiken auch auf Ordnungen im inklusiven Unterricht geschlossen wer-
den: Die Antwort auf die Frage, wer im Unterricht wie adressiert wird und als welches
Subjekt am Unterricht teilhaben kann, konturiert Moglichkeiten des Teilnehmens im
inklusiven Unterricht.

3. Rekonstruktionen unterrichtsbezogener Teilhabeformen

Wir betrachten im Folgenden von diesem Konzept der Teilhabe ausgehend solche Un-
terrichtssequenzen, in denen Teilhabe zwischen den Akteuren ausgehandelt wird. Ziel
ist es, spezifische Formen von Teilhabe herauszuarbeiten, die sich im Unterricht der
beobachteten Klassen zeigen. Wir unterscheiden dabei einerseits Teilhabeformen, die
ein zeitweiliges Verlassen des Klassenraumes hervorbringen, und andererseits Teilhabe-
formen, in denen Schiiler innen zwar in der Klasse verbleiben, an der Bearbeitung des
Unterrichtsgegenstandes zeitweise aber nicht partizipieren (vgl. Abschnitt 3.1). Diese
beiden Teilhabeformen werden wir um einen ethnographischen Interviewauszug ergin-
zen, um aufzuzeigen, wie padagogisch Professionelle eigene Praktiken und in ihnen
eingelagerte Entscheidungen kommentieren und so Formen der Teilhabe und Nicht-
Teilhabe begriinden. Anhand der Hinzunahme einer tabellarischen Ubersicht zu For-
dernotwendigkeiten von Schiiler innen werden wir abschlielend darstellen, wie durch
Artefakte Moglichkeiten der Teilhabe und Nicht-Teilhabe manifestiert werden (vgl. Ab-
schnitt 3.2).
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3.1 Unterrichtliche Praktiken

Das folgende Protokoll bezieht sich auf eine Unterrichtsszene einer sechsten Klasse an
einer Sekundarschule:

»Wadhrend eines Klassengesprdachs zum Umgang mit dem Gasbrenner sagt Herr Roland®: ,Stopp,
stopp mal kurz. Tom, schaffst du’s oder brauchst du “ne Auszeit? Tom: ,Ah, brauch “ne Auszeit.
Herr Roland: ,Gut, dann nimm sie dir.* (...) Tom verldsst die Klasse. Sein Schulbegleiter folgt ihm. Sie
kommen nach etwa 20 Minuten zuriick.“ (Sekundarschule; 2014-06-02)

In diesem Auszug wird Tom voriibergehend aus dem Klassenraum entlassen. Auf Riick-
frage erkldrt Toms Schulbegleiter dem Ethnographen, dass Tom und er wéhrend der
Auszeit ,,auf dem Klettergeriist* des Schulgeldndes waren. Das Klassengespriach wird
von Herrn Roland nur kurz unterbrochen (,,Stopp, stopp mal kurz*) und l&uft dann ohne
Tom weiter. Diese Unterbrechung steht in Zusammenhang mit seiner Frage an Tom,
ob er es weiterhin schaffen kann, am Unterricht teilzunehmen, oder ob er eine Auszeit
braucht. Tom bestitigt explizit, eine Auszeit zu brauchen. Aus dieser Bestdtigung der
Auszeit resultiert fiir Herrn Roland, Tom aus dem Klassenzimmer zu entlassen. Die
Regulation mittels Auszeit durch Herrn Roland ist insofern eine prophylaktische, als
diese dann (padagogisch) sinnvoll erscheint, wenn angenommen wird, dass die mit der
Teilhabe an unterrichtlichen Praktiken einhergehenden Anforderungen fiir Tom eine
Uberforderung darstellen.

Dass das Klassengesprich nur kurz unterbrochen wird, verweist aulerdem da-
rauf, dass es sich bei dieser Auszeit um eine Abweichung von allgemein giiltigen
Anforderungen handelt. Uber die Ausnahme, die fiir Tom gemacht wird, werden die
geltenden Anforderungen und die Abweichung von diesen verhandelt. Insofern stellt
diese Auszeit eine zeitlich limitierte Dispensation der unterrichtlichen Anforderungen
fiir Tom dar: Fiir die Dauer der Auszeit nimmt Tom nicht am Klassengespréch teil. Die
voriibergehende Auszeit, verstanden als zeitlich begrenzte und durch rdumliche Tren-
nung vollzogene Nicht-Teilhabe, erscheint in der Logik der Praxis als Form der Teilhabe
bei gleichzeitiger Nicht-Teilhabe. Paradoxerweise wird Teilhabe also in Form der vo-
riibergehenden Nicht-Teilhabe aufrechterhalten und damit begriindet, dass eine andere
Form der Teilhabe nicht moglich ist. Das Protokoll gibt keinen zusétzlichen Hinweis
darauf, ob dem dargestellten Auszug das Klassengesprach storende Tétigkeiten von
Tom vorausgingen. Dennoch erfiillt die voriibergehende Auszeit auch die Funktion, po-
tenzielle Stérungen durch Tom zu vermeiden.

Diese Form der zusétzlichen Auszeit — neben den festgelegten Pausen — stellt im
von uns beobachteten Unterricht insofern eine legitime Option fiir bestimmte Schiiler
innen dar, als dass Tom die Auszeit angeboten bekommt. Sie stellt keinen sanktionieren-
den Rauswurf dar, sondern bezeichnet im Kollektiv der Klasse ein geteiltes Verstandnis
einer lehrerseitigen Schonung gegeniiber Schiiler innen, denen zugeschrieben wird,
nicht (mehr) zu konnen. Eine Sanktionierung erscheint als unangemessen, weil bei der
Zuschreibung von ,Nicht-mehr-Kénnen‘ nicht auf Motivation, sondern auf Fahigkeit
attribuiert wird. Die Funktion dieser Auszeit ist demnach Regeneration, nicht Sanktion.
Ausdruck des klassenoffentlichen Commitments ist auch, dass die Legitimitdt dieser

6 Die Namen aller Akteure sind aus Griinden der Anonymisierung gedndert.
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padagogischen Intervention {iber eine Delegation eingeholt wird: Nicht Herr Roland,
sondern Tom soll entscheiden, ob er es schafft oder nicht. Dadurch verlagert sich die Be-
griindungslast der Intervention von der Lehrkraft auf den Schiiler und wird iiber dessen
Zustimmung auch von ihm selbst als giiltig anerkannt.

Der folgende zweite Auszug wurde im Unterricht einer jahrgangsiibergreifenden
Klasse der Stufen 5-7 an einer Gesamtschule protokolliert. Die Schiiler innen arbeiten
in dieser Phase des Unterrichts an Wochenplanen. Frau Juhn, eine der beiden Klas-
senlehrerinnen, sitzt neben einem Schiiler und bearbeitet mit ihm Aufgaben im Fach
Deutsch.

»Frau Juhn schaut zu Leon und Sibo, die Mandalas malen. Andere Schiiler_innen stehen daneben,
schauen und reden miteinander. Dann sagt Frau Juhn: ,Ich mdchte nicht, dass jetzt jeder zuguckt,
wie Mandalas gemalt werden. Ihr habt was zu tun‘. Dann dreht sie sich wieder zu Lucca und liest mit
ihm weiter.“ (Gesamtschule; 2015-03-20)

Leon und Sibo bekamen etwa zwanzig Minuten vor dem zitierten Auszug angeboten,
sich Motive fiir Mandalas auszusuchen und diese voriibergehend auszumalen, anstatt an
den Aufgaben des Wochenplans zu arbeiten. Diese malen sie nun aus. Es ist in der Klas-
se liblich, dass Schiiler_innen zur Organisation ihrer Arbeit an den Wochenpladnen bspw.
aufstehen und zu ihren Regalfiachern gehen. Der Auszug macht zunichst die Gleichzei-
tigkeit unterschiedlicher Aktivitdten der Schiiler_innen wéhrend der Wochenplanarbeit
kenntlich: Einige Schiiler innen organisieren ihre Materialien, andere Schiiler innen
bearbeiten ihre Aufgaben, ein Schiiler arbeitet gemeinsam mit der Lehrerin. Diese Akti-
vitdten sind samtlich Ausdruck der unterrichtlichen Praxis der Wochenplanarbeit’. Dass
nun einige Schiiler innen stehen bleiben und Leon und Sibo beim Malen der Mandalas
zuschauen, wird durch Frau Juhn als unerwiinscht markiert. Sie ermahnt die Herum-
stehenden und fiigt hinzu, dass diese schlielich etwas zu tun hitten. Das Herumstehen
wird hierdurch als illegitime Aktivitdt der Schiiler innen wéhrend der Wochenplanar-
beit kenntlich gemacht. Fiir Leon und Sibo gilt das Ausmalen der Mandalas als eine
zuldssige Aktivitdt wihrend der Wochenplanarbeit. Im Kollektiv der Klasse wird somit
offentlich aufgefiihrt, was als legitim und was als illegitim gilt.

Ahnlich der gewihrten Auszeit von Tom geht mit dem Malen von Leon und Sibo
eine voriibergehende Entbindung von unterrichtlichen Anforderungen einher. Das Be-
obachtungsprotokoll macht deutlich, dass Leon und Sibo zwar am Unterricht teilhaben,
eine Teilhabe an Praktiken, die auf den Wochenplan bezogen sind, momentan jedoch
nicht stattfindet. Ebenso wie die regenerative Auszeit von Tom gilt auch diese Form der
Beschiftigung als legitime Praktik. Wéhrend jedoch die Auszeit von Tom Ausdruck ei-
ner rdumlichen Nicht-Teilhabe ist, verbleiben Leon und Sibo im Klassenraum. Die par-
tielle Nicht-Teilhabe wird hier dadurch hervorgebracht, dass die Schiiler von sachlichen
Anforderungen des Unterrichts zeitweilig freigestellt werden. Teilhabe bleibt unter den
Bedingungen partieller Nicht-Teilhabe im Sinne der Koprisenz im Raum grundsitzlich
aufrechterhalten.

Fasst man die unterrichtlichen Teilhabeformen bis hierhin zusammen, dann zeigt
sich, dass es moglich ist, an bestimmten unterrichtlichen Praktiken teilzuhaben und an

7  Zu Rekonstruktionen der sozialen Ordnung des Wochenplanunterrichts vgl. Reh/Labede
(2009).
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anderen Praktiken nicht. Performativ entstehen Figurationen von Teilhabe, die iiber die
schlichte Dualitdt von Teilhabe vs. Nicht-Teilhabe hinausgehen. Zwischen Mitglied-
schaft und weitgehender Teilhabe an unterrichtlichen Praktiken entstehen Variationen
einer ,,exkludierenden Inklusion* (Stichweh 2013). Differenzierungen kénnen in Bezug
auf sachliche, soziale und zeitliche Prozesse des Teilnehmens vorgenommen werden:®
So besteht die Reduktion von sachbezogenen Anforderungen etwa darin, die Beschif-
tigung mit dem Unterrichtsgegenstand zeitweilig auszusetzen. Das Verlassen des Klas-
senraums und die Bereitstellung von Extra-Aufgaben verweisen auch auf die soziale
Dimension der Teilhabepraktiken, da sie klassendffentlich verhandelt werden. Nicht
zuletzt werden sdmtliche Formen der Nicht-Teilhabe iiber die Zeit reguliert. In der Lo-
gik der Praxis ist die partielle Nicht-Teilhabe aber nur fiir jene Schiiler innen legitim,
denen lehrerseitig zugeschrieben wird, zumindest phasenweise die allgemein giiltigen
Anforderungen des Unterrichts nicht erfiillen zu kdnnen. Wenn also aufgrund der schul-
rechtlichen Vorgabe der inklusiven Beschulung die Mitgliedschaft aller Schiiler innen
organisational zwar festlegt ist, so bleibt Teilhabe an den gemeinsamen Aktivitdten im
Unterricht limitiert.

3.2 Diskurse und Artefakte

Aufgrund der Schwierigkeit einer ,,Situationszentrierung™ (Diehm/Kuhn/Machold
2013: 42ff.) des ethnographischen Paradigmas wird vorgeschlagen, Beobachtungspro-
tokolle um zusétzliche Materialsorten zu erweitern. Zur Kontextualisierung des Situati-
ven konnen ,,aneinander gekoppelte Aggregatzustinde® (Reckwitz 2008: 202) des So-
zialen — Praktiken, Diskurse, Artefakte, etc. — aufeinander bezogen und an das Material
herangetragen werden. Das folgende Beobachtungsprotokoll verweist darauf, wie die
Lehrkrafte Frau Juhn und Herr Terra, die gemeinsam eine jahrgangsiibergreifende Lern-
gruppe leiten, eigene Praktiken und in ihnen eingelagerte Entscheidungen begriinden. In
der protokollierten Sequenz sitzen sie vor dem Beginn der ersten Unterrichtsstunde an
ihren Platzen im Lehrerzimmer und schauen in Unterlagen, die auf ihrem Schreibtisch
liegen.

»lch bekomme mit, dass Frau Juhn Herrn Terra zwei Biicher zeigt. Dabei sagt sie, dass, wenn Leon
heute nicht mehr kdnne, er entweder Mandala malen oder das FuBballbuch (beides hilt sie in den
Handen) bekommen solle. Herr Terra nickt daraufhin.“ (Gesamtschule; 2015-04-13)

Frau Juhn, die Sonderpddagogin, spricht Herrn Terra, den Regelschullehrer, mit zwei
Biichern in der Hand an. Sie erklédrt ihm, dass diese fiir Leon seien. Das Fuf3ballbuch
scheint eine Art Comic zu sein, das zweite Buch enthilt Kopiervorlagen fiir das Ausma-
len von Mandalas. Diese Biicher sollen dann zum Einsatz kommen, wenn Leon , heute
nicht mehr konne®. Sie stellen somit eine Alternative zu den geplanten und fiir die Klasse
geltenden sachbezogenen Anforderungen dar. Bedingung fiir die Gewidhrung alternati-
ver Tétigkeiten ist die vage Zuschreibung der Lehrpersonen von ,Nicht-mehr-Koénnen®.
Unbenannt bleibt etwa, was ,Nicht-Konnen® konkret bedeutet und woran der Zeitpunkt
des ,Nicht-mehr-Konnens® festgestellt werden kann. Dieses diffuse Deutungsmuster

8  Fiir die Unterscheidung einer Sach-, Sozial- und Zeitdimension des Unterrichts vgl. auch
Meseth/Proske/Radtke (2011).
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wird im Gesprach der Lehrkréfte insofern aufrechterhalten, als dass keine weitere Expli-
kation des Gemeinten stattfindet. Dass die Lehrkrifte sich trotzdem verstehen, verweist
vielmehr auf ein kollektives Wissen. So macht der kurze Hinweis auf die Biicher, der von
Herrn Terra mit einem Nicken quittiert wird, kenntlich, dass die voriibergehende Authe-
bung von Anforderungen eine gingige Praxis darstellt. Die vorsorgliche Bereitstellung
alternativer Tatigkeiten macht iiberdies deutlich, dass zumindest die Sonderpadagogin
die Notwendigkeit der Anforderungsreduktion bei bestimmten Schiiler innen regelhaft
antizipiert. Zudem wird hier erneut kenntlich, dass fachliche Anforderungen nur vor-
tibergehend ausgesetzt werden. Auch Leon hat Arbeitsaufgaben erhalten.

Der folgende Auszug aus einem ethnographischen Interview verweist ebenfalls auf
diese Argumentation der Pddagog_innen. Es hat sich wéihrend einer Pause ereignet:

»In einem kurzen Gesprach mit Herrn Roland erkldrt mir dieser, dass sie das Beantragen von son-
derpddagogischem Foérderbedarf immer ,Krankschreiben‘ nennen.“ (Sekundarschule; 2014-06-02)

Eine Krankschreibung ist ein arbeitsrechtliches Instrument, das einen formalen Status
herstellt, der berufliche Anforderungen voriibergehend aussetzt und eine zeitweilige
Arbeitsunfahigkeit attestiert. ,,Eigentlich® bestehende Anforderungen werden fiir die
Dauer der Krankschreibung génzlich aufgehoben. Dariiber hinaus ist das Instrument
der Krankschreibung in der Regel auf ein Ende, die Gesundung, bezogen — im ande-
ren Falle werden die Arbeitnehmer innen dauerhaft als berufs- bzw. erwerbsunfahig
statuiert. In der Bezeichnung ,Krankschreiben® zeigt sich, wie Herr Roland die Bean-
tragung des sonderpddagogischen Forderbedarfs versteht: Er verwendet den Begriff
,Krankschreibung® und das schulrechtliche Konstrukt der Beantragung des sonderpéd-
agogischen Forderbedarfs synonym. Herr Roland markiert zugleich, dass die Bezeich-
nung ,Krankschreiben® von seinen Kolleg innen geteilt wird. Damit wird erneut auf
ein kollektives Deutungsmuster der Professionellen hingewiesen. An dieser Stelle zeigt
sich, in Analogie zum Vollzug padagogischer Praktiken im Unterricht, eine temporire
Reduktion der unterrichtlichen Anforderungen fiir bestimmte Schiiler innen, die liber
das Diagnostikum des sonderpadagogischen Forderbedarfs bereitgestellt werden. Wah-
rend die zusétzliche Auszeit Tom voriibergehend von den Anforderungen des Klassen-
gespréchs entbindet und das Malen die fachlichen Anforderungen der Wochenplanarbeit
fiir Leon und Sibo zeitweilig aufhebt, verweisen die Diskurse der Pddagog innen auf
die Zuschreibung einer temporér eingeschriankten Leistungsfahigkeit bestimmter Schii-
ler_innen, deren Schonung damit legitimiert wird. Jenseits des Vollzugs der unterricht-
lichen Praktiken ist die Regulation von Teilhabe also auch iiber Begriindungsfiguren
der Pddagog innen und auf der Ebene der organisationalen Praktiken des Diagnose-
schreibens angesiedelt. Anders als bei einer arbeitsrechtlichen Krankschreibung sind
die Schiiler innen aber nicht in vollem Umfang von der Teilhabe ausgeschlossen. Im
schulischen Kontext handelt es sich mit der Beantragung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs deshalb um ein paradoxes Konstrukt einer relativ dauerhaften Krank-
schreibung, die zeitlich befristete und changierende Formen der Nicht-Teilhabe unter
Aufrechterhaltung der Anwesenheit in der Schule erméglicht und zugleich padagogisch
begriindet. Zugleich (re-)produzieren die Lehrkréfte mit der Bezeichnung ,Krankschrei-
bung® ein medizinisch ontologisches Verstindnis von Behinderung, das Nicht-Teilhabe
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der Schiiler_innen individualisiert.

Beim folgenden Artefakt handelt es sich um ein Dokument, das dem Ethnographen
mit der Beschreibung iibergeben wurde, es sei eine Ubersicht ,,alle[r] Schiiler, die einen
Forderschwerpunkt haben®. Darauf sind zehn Schiiler innen jeweils mit Foto, Namen
und kurzen Beschreibungen abgebildet. Es wurde von der fiir die Lerngruppe zustandi-
gen Sonderpddagogin erstellt. Der folgende, bildlich anonymisierte Auszug aus dieser
Ubersicht bezieht sich auf den Schiiler Jan:

Kein Férderschwerpunkt

ist motorisch stark unruhig, unkonzentriert und
neigt zu impulsivem Verhalten

benétigt starke Strukturierung

bendtigt Auszeiten

Vorname
Nachname

Abbildung 1: Ubersicht

Zunichst einmal wird Jan ,kein Forderschwerpunkt™ zugeschrieben. Er ist damit der
einzige Schiiler, der ohne formal zugeschriebenen Forderbedarf (nach Schulgesetz
NRW) auf der Ubersicht erscheint. Als zweiter Punkt folgt eine Verhaltenszuschrei-
bung: Jan ist ,,motorisch stark unruhig, unkonzentriert und neigt zu impulsivem Verhal-
ten. Abschliefend werden Unterstiitzungsbedarfe aufgefiihrt (,,bendtigt ...).

Geht man davon aus, dass die Zuschreibung der vermeintlichen Bedarfe in einem
Zusammenhang mit der Verhaltensbeschreibung steht, dann wird deutlich, wie aus der
Zuschreibung eines bestimmten Verhaltens reduzierte Anforderungen resultieren: Weil
Jan unruhig und unkonzentriert ist, braucht er Struktur und Auszeiten. Jan wird durch das
Artefakt als ein Schiiler ausgewiesen, der zwar formal keinen Forderschwerpunkt hat,
jedoch Verhaltensmerkmale aufweist, denen durch partielle Nicht-Teilhabe in Form von
Auszeiten begegnet werden kann. Dass hier ein Schiiler ohne formal zugeschriebenen
sonderpadagogischer Forderbedarf aufgelistet ist, macht deutlich, dass die spezifischen
Formen der partiellen Nicht-Teilhabe an unterrichtlichen Praktiken nicht ausschlieBlich
entlang eines formal zugeschriebenen sonderpddagogischen Forderbedarfs organisiert
sind. Der Zusammenhang von sonderpiadagogischem Forderbedarf und Teilhabeformen
lasst sich deshalb als systematisch, nicht aber als deterministisch bezeichnen.

Insgesamt verweisen auch die Kontextualisierungen auf die zugrundeliegende
Handlungslogik der legitimen Reduktion und Dispensation von Anforderungen als
spezifische Teilhabeformen fiir bestimmte Schiiler innen. Das Artefakt wird auf dem
Schulserver auf unbestimmte Zeit zur Verfiigung gestellt. Damit werden eingeschréinkte
Teilhabeformen in der Ambivalenz von Forderbediirftigkeit einerseits und Unterstiit-
zungsangeboten andererseits manifestiert. Auch der Begriff der ,Krankschreibung* mar-
kiert im Zusammenhang mit dem schulrechtlichen Konstrukt des sonderpdadagogischen
Forderbedarfs die Verstindigung der Paddagog innen auf die Reduktion von Anforde-
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rungen als Schonung fiir bestimmte Schiiler innen, die zugleich Ausdruck der ihnen
zugeschriebenen eingeschrinkten Leistungsfahigkeit sind. Zusammenfassend lésst sich
konstatieren, dass die Teilhabeformen der partiellen Nicht-Teilhabe in unterrichtlichen
Praktiken hervorgebracht werden, diese aber durch Verstdndigungen der Pddagog_innen
sowie durch organisationale Praktiken des Diagnostizierens und der Férderplanung ver-
stetigt werden, wie dies in der Bezeichnung ,Krankschreibung® pointiert zum Ausdruck
kommt.

4. Diskussion: Teilhabe im Modus der ,Krankschreibung*

Unsere Rekonstruktionen inklusiven Unterrichts zeigen, dass bei bestimmten Schiiler
innen unterrichtliche Teilhabe aufgrund eines zugeschriebenen Mangels (,Nicht-mehr-
Konnen©) als Teilhabe unter reduzierten und voriibergehend dispensierten Anforderun-
gen hervorgebracht wird. Zwischen Mitgliedschaft im Unterricht und weitreichender
Teilhabe an unterrichtlichen Praktiken entstehen Formen der Teilhabe, die sich entlang
der sachlichen, der sozialen und der zeitlichen Ordnung des Unterrichts (vgl. Meseth/
Proske/Radtke 2011) differenzieren lassen. So ist in der rekonstruierten Logik der Pra-
xis, beispielsweise in Form regenerativer Auszeiten, fiir bestimmte Schiiler innen nur
eine korperlich-raumliche, sachlich-inhaltliche und zeitlich eingeschrankte Form der
Teilhabe moglich. Diese zeitweilige Nicht-Teilhabe wird von den Padagog innen als
Schonung bestimmter Schiiler innen padagogisch begriindet. Thre partielle Nicht-Teil-
habe stellt in diesem Sinne eine legitime Praxis im inklusiven Unterricht dar.

Die Regelhaftigkeit der Teilhabeformen (vgl. Reh/Rabenstein/Idel 2011) zeigt
sich zum einen in den wiederholt beobachtbaren Praktiken im inklusiven Unterricht.
Zum anderen wird Regelhaftigkeit im kollektiven Wissen von Schiiler innen und Pad-
agog_innen sichtbar: So macht etwa die Verstindigung der Lehrkréfte {iber alternative
Beschaftigungsangebote deutlich, dass aus der Zuschreibung von ,Nicht-Kénnen® zu-
gleich Schonung in der Erledigung sachlicher Anforderungen und Ausschluss aus der
Beschaftigung mit dem Unterrichtsgegenstand resultieren. Die Riickfrage eines Leh-
rers an seinen Schiiler, ob er dessen Einschédtzung, den unterrichtlichen Anforderungen
nicht mehr geniigen zu konnen, teilt, hat nach dessen signalisiertem Einvernehmen eine
regenerative Auszeit auf dem Schulhof zur Folge. Mit Hilfe von Artefakten, die auf or-
ganisationale Praktiken der Pddagog_innen verweisen, kann insofern eine weitergehen-
de Giiltigkeit beansprucht werden, als nicht nur die Ebene des Vollzugs padagogischer
Praktiken beriihrt ist. Vielmehr geben sowohl die Begriindungsfiguren der Péddagog_in-
nen fiir Praktiken als auch die schriftlichen Dokumentationen von Forderbedarfen, wie
diese etwa in der Ubersicht der Forderschiiler innen kenntlich werden, Hinweise auf
ordnungsbildende Strukturen im inklusiven Unterricht.

Diese Teilhabeformen bezeichnen wir in Orientierung am in-vivo-Kode ,Krank-
schreibung® als Teilhabe im Modus der Krankschreibung, um von den regelhaften Fi-
gurationen der partiellen Nicht-Teilhabe ausgehend auf ein der padagogischen Ordnung
inhérentes Adressierungsmuster hinzuweisen: Entlang der Logik ,Krankschreibung’
werden Schiiler innen regelhaft als nicht hinreichend fahig fiir die mit der Teilhabe
am Unterricht einhergehenden Anforderungen adressiert. Es finden sich partielle Teil-
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habeformen einerseits als Koprasenz im Klassenraum, bspw. in Form der fachlichen
Anforderungsreduktion, und andererseits als zeitweiliger Ausschluss aus dem Klassen-
raum. Diese Formen differenzierter Teilhabe sind mit Bezug auf den der Arbeitswelt
entlehnten Krankheitsstatus padagogisch begriindbar, wenngleich damit auch die redu-
zierte Leistungsfahigkeit bestimmter Schiiler innen ontologisch festgeschrieben wird.
In diesem Sinne wird eine in Praktiken inklusiven Unterrichts einnehmbare Subjekt-
position beschreibbar, die einerseits einen Mangel, andererseits eine legitime Form der
Schonung impliziert. Die in dieser Weise ,krankgeschriebenen® Schiiler innen nehmen
aufgrund der Zuschreibung mangelnder Féhigkeiten demnach als nur begrenzt teilhabe-
fahige Schiiler innen teil. Zugleich bleibt aber die Mitgliedschaft aller Schiiler innen
im inklusiven Unterricht garantiert. Dass es sich in der padagogischen Ordnung inklusi-
ven Unterrichts um ein institutionalisiertes Adressierungsmuster (vgl. Rabenstein/Idel/
Ricken 2015) handelt, zeigt sich am deutlichsten in den lehrerseitigen Bezugnahmen auf
die schulrechtlich fiir inklusive Klassen relevante Kategorie des sonderpdadagogischen
Forderbedarfs.

Davon ausgehend stellt sich nun die Frage, inwiefern ein verandertes Ordnungs-
prinzip inklusiven Unterrichts entsteht, das dauerhafte Mitgliedschaft trotz limitierter
Teilhabe im Modus der ,Krankschreibung® impliziert. Inwiefern entsteht im inklusiven
Unterricht eine Schonung fiir bestimmte Schiiler innen, die diese zwar als Besondere
positioniert, ohne aber ihre Mitgliedschaft in Frage zu stellen? Unsere Rekonstruktionen
verweisen darauf, dass vor dem Hintergrund der verbrieften Mitgliedschaft im inklusi-
ven Unterricht fiir jene ,krankgeschriebenen® Schiiler innen phasenweise die Teilhabe
an Praktiken, die sich im engeren Sinne auf den Unterrichtsgegenstand beziehen, in den
Hintergrund treten. Inwieweit der regelhafte Ausschluss vom gegenstandsbezogenen
Lernen die Teilhabe einzelner Schiiler innen lediglich auf deren Beschaftigt-Sein be-
grenzt, muss weitergehend untersucht werden. Ebenso bleibt die Frage unbeantwortet,
inwiefern Auszeiten die Funktion erfiillen, dass sie Mitschiiler _innen in ihrem Lernpro-
zess storungsfreier arbeiten lassen.

Letztlich wird sich die Konturierung einer verdnderten Unterrichtsordnung inklu-
siver Klassen an der ,,Gretchenfrage™ der Leistungsordnung bemessen miissen (vgl.
Rabenstein et al. 2013). In unserem Material zeigt sich bisher, dass Leistungsanforde-
rungen’ im Unterricht zwar reduziert werden und ,krankgeschriebene® Schiiler innen
im Hinblick auf Leistungsanforderungen geschont werden, sie dadurch aber zugleich
Zu- und Festschreibungen reduzierter Leistungsfahigkeit erfahren. Damit kann an das
in der Differenzforschung bekannte Dilemma von Anerkennung und Reproduktion von
Differenz (vgl. Kiesel 1996; vgl. Fritzsche 2014) angekniipft werden. Die Ambivalenz
von Schonung und Ausschluss bestimmter Schiiler innen wire demnach eben nicht
spezifisch fiir inklusiven Unterricht. In Orientierung daran machen unsere Arbeiten
aber darauf aufmerksam, dass die Gleichzeitigkeit und Gleichférmigkeit schiilerseitiger
Verhaltens- und Lernprozesse gerade auch im inklusiven Unterricht eine empirische
Ilusion sind. Die Konturierung einer spezifischen Ordnung inklusiven Unterrichts wére
demnach obsolet und es kdme vielmehr darauf an, die Verschiebung im Umgang mit

9  Leistung verstehen wir in einem umfassenden Sinne nicht nur auf Kognition bezogen,
sondern u. a. auch auf Motivation, Disziplin und Schnelligkeit des Lernens (vgl. hierzu
exemplarisch Ricken 2014: 127).
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Differenz bei schulrechtlich vorgegebener Mitgliedschaft aller Schiiler innen im inklu-
siven Unterricht weitergehend auszudifferenzieren.
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