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Einleitung

Habib Gunesli, Timm Albers, Mona Maria Mombeck
und Jonitta Jesuthasan

Unsere Gesellschaft befindet sich in einer Zeit des Umbruchs. Wihrend Migrati-
on historisch ein konstantes Phinomen ist (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2006; Meinhardt 2005; Meier-Braun und Weber 2017; Bade und Olt-
mer 2004), bringen Mediatisierung (vgl. Krotz 2007, 2017), Digitalisierung (vgl.
KMK 2016; Faulstich 2004), Digitalitit (vgl. Stalder 2016), Klimawandel (vgl. BMZ
2016) sowie die zunehmende Bedeutung von Nachhaltigkeit (UN 2015) tiefgrei-
fende demografische, politische, wirtschaftliche und 6kologische Verinderungen
mit sich. Dabei stehen diese Phinomene nicht isoliert nebeneinander. Sie beein-
flussen sich gegenseitig und prigen in einer (sich) transformierenden Welt (vgl.
Initiative D21 e.V. 2023/2024) die gesellschaftlichen und sozialen Dynamiken, wo-
durch zugleich neue Handlungs- und Gestaltungsspielriume entstehen, jedoch
auch Spannungen und Zielkonflikte, die es zu bewéltigen gilt.

So wirkt z. B. der Klimawandel als Push-Faktor fiir Migration (vgl. Han 2016,
S. 12ff.; Hoesch 2018, S. 13-58; Ritzi 2017, Lehrerblatt 02). Umweltverinderun-
gen wie steigende Meeresspiegel, Diirren und extreme Wetterereignisse bedro-
hen die Lebensgrundlagen vieler Menschen, vor allem jener aus Entwicklungs-
lindern und einkommensschwachen Bevolkerungsgruppen, und zwingen sie da-
zu, ihre Lebensriume dauerhaft zu verlassen (vgl. Schraven 2019; BMZ 2021; Oels
und Carvalho 2012; Schu 2023). Gleichzeitig tragen die Digitalisierung und di-
gitale Technologien, insbesondere ihr Energieverbrauch und Ressourcenbedarf,
zur Verschirfung des Klimawandels bei und gefihrden langfristig die Nachhal-
tigkeit. Sie bieten jedoch auch Potenziale fiir nachhaltige Entwicklungen, etwa
durch effizientere Ressourcennutzung, sodass die digitale Transformation Ursa-
che bestehender Probleme und ein zentraler Bestandteil ihrer Losung zugleich ist
und sich somit in einem Spannungsfeld zwischen Herausforderung und Chan-
ce fiir unsere Gesellschaft befindet (vgl. Tarkowski 2024; WBGU 2019, S. 31-35;
Directorate-General for Climate Action 2025; Belkhir und Elmeligi 2018). Wih-
rend die Mediatisierung und die algorithmengestiitzte Metadatenauswertung —
als Teil einer Kultur der Digitalitit (vgl. Stalder 2016) — die 6ffentliche Wahrneh-
mung von gesellschaftlichen Phinomenen wie Migration, Klimawandel, Digitali-
sierung und Nachhaltigkeit durch Medienbilder, Narrative und politische Diskur-
se pragen (vgl. Liithje und Neverla 2012, S. 158-162; Bosse et al. 2019, S. 37; Hepp
et al. 2011), erdffnen Digitalisierung und digitale Technologien in einer mediati-
sierten Welt spezifische (Medien-)Praktiken, etwa fiir (Flucht-)Migrant*innen im



Kontext von (Flucht-)Migration oder transkulturellen Prozessen (vgl. Simon et al.
2020, S. 455; Hepp et al. 2011, S. 123-148; Krefd und Kutscher 2020, S. 576f.). Zu-
gleich bestimmen sie in einer Kultur der Digitalitit auch das Ausmaf digitaler
Exklusion und die Moglichkeiten digitaler Teilhabe (vgl. Iske und Kutscher 2020,
S. 120; Verstandig et al. 2016; Zorn 2017; Giinesli, 1.V., a).

Vor dem Hintergrund der dargelegten Ausfithrungen und der nachhaltigen
Entwicklungsziele, wie sie im Rahmen der Agenda 2030 der Vereinten Nationen
formuliert wurden - eine umfassende und transformative Vision fiir die Welt, die
bis zum Jahr 2030 darauf abzielt, Armut und Hunger zu beenden, die Umwelt zu
schiitzen und die globale Zusammenarbeit zu stirken —, erscheint ein bewuss-
ter Umgang mit diesen gesellschaftlichen Phinomenen fiir bessere Zugangs-, Bil-
dungs- und Teilhabechancen dringend erforderlich (UN 2015). In der Folge stellt
sich die Frage, wie gesellschaftliche Phinomene das pidagogische Handeln in Bil-
dungssettings beeinflussen und welche neuen Herausforderungen und Chancen
sie auch fir die Bildung von Kindern und Jugendlichen erdftnen.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat diese Entwicklungen lingst erkannt
und in ihren bildungspolitischen Strategien beriicksichtigt. So betont sie z. B. die
Bedeutung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als integralen Be-
standteil schulischer und auflerschulischer Bildungsprozesse und hebt im Ori-
entierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung die Notwendigkeit
hervor, Schiiler*innen ein Verstindnis fiir globale Zusammenhinge, Nachhaltig-
keit und gesellschaftliche Verantwortung zu vermitteln (vgl. KMK o.].; Schreiber
und Siege 2016). Dariiber hinaus widmet sich die KMK u. a. intensiv der Medi-
enbildung und Medienkompetenzférderung, um Kinder und Jugendliche auf die
Herausforderungen und Maglichkeiten einer digitalisierten Welt vorzubereiten
(vgl. KMK 2012; Sekretariat der KMK 2016).

Pidagogisch Tatige sind im Kontext dieser gesellschaftlichen Entwicklungen,
des demographischen Wandels und der damit verbundenen pidagogischen Neu-
orientierungen zunehmend mit einer wachsenden Vielfalt individueller, sozia-
ler und gesellschaftlicher Unterschiede konfrontiert. Dies erfordert eine fortlau-
fende Anpassung pidagogischer Konzepte (vgl. z. B. Prengel 2019; Gogolin et al.
2018; Nohl 2010; Mecheril 2004), die angesichts der grofien Heterogenitit, d. h.
der ,Wahrnehmung und Markierung von Unterschieden“ (Budde 2023, S. 15) in-
nerhalb der Lernenden insbesondere in der Elementar- und Primarbildung von
zentraler Bedeutung sind, da diese Bildungsbereiche die zunehmende Vielfalt an
individuellen Bildungsbiografien und sozialen Hintergriinden frithzeitig auffan-
gen und im Sinne einer Schule fiir Alle auf die heterogenen Lernvoraussetzungen
reagieren miissen (vgl. z. B. Grassinger et al. 2022; Hover-Reisner et al. 2018). Die
Ergebnisse des Bildungsberichts 2024 verdeutlichen eindriicklich, dass die An-
zahl der Drei- bis unter Sechsjahrigen — die zentrale Bezugsgruppe innerhalb der
frithen Bildung — mit 20 % und die der Sechs- bis unter Zehnjihrigen — Kinder im
schulpflichtigen Alter der Primarstufe — mit 16 % in den vergangenen zehn Jahren
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deutlich gestiegen sind. Neben einem Geburtenanstieg waren es vor allem Zu-
und Fortziige durch Migration und Flucht, die diesen Anstieg mafigeblich beein-
flusst haben. Entsprechend liegt der Anteil der bis Fiinfjahrigen mit Einwande-
rungsgeschichte! deutschlandweit mittlerweile bei 25% und jener der Fiinf- bis
Zehnjahrigen sogar bei 28 %, wobei nur ein vergleichsweise geringer Anteil dieser
Kinder — 3% der bis Fiinfjihrigen und 11% der Finf- bis Zehnjihrigen — tatsich-
lich selbst eingewandert ist (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2024, S. 301f.). In der Folge pragen in Deutschland zunehmend mehr Kinder mit
einer nichtdeutschen Familiensprache und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) (vgl.
Ahrenholz 2008; Wanka 2021; Hoffmann 2017, S. 33-52) den Alltag in Kinderta-
geseinrichtungen und spiter in Grundschulen. Allerdings variiert ihr Anteil und
ihre mehrsprachige Zusammensetzung je nach Bundesland und Einrichtungen
erheblich — in Bremen (68 %), Berlin (54 %) und Hamburg (52 %) liegen diese Werte
besonders hoch -, sodass sich auch der pidagogische Alltag zwischen den Ein-
richtungen — sowohl in Kindertageseinrichtungen als auch in Schulen — deutlich
unterscheidet und regionale Disparititen fortbestehen (vgl. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2024, S. 119f.).

Regionale Disparititen, die zugleich soziale Ungleichheiten widerspiegeln,
wirken sich nicht nur auf den pidagogischen Alltag, sondern auch auf die Bil-
dungschancen aus. So verdeutlicht die Verteilung bildungsbezogener Risikolagen
bei Kindern und Jugendlichen nach Familienform und Einwanderungsgeschich-
te, dass die Bildungschancen dieser Kinder sowie von jenen aus alleinerziehenden
Haushalten tiberproportional hiufig durch eine oder mehrere Risikolagen beein-
flusst werden. Diese Bildungsrisiken — allen voran die finanziellen Risikolagen,
bzw. das dkonomische Kapital (vgl. Bourdieu 1983) — wirken sich letztlich auch
auf den Schullaufbahnverlauf aus: Kinder und Jugendliche mit Risikolagen sind
an Schulen, die den Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife ermoglichen, unter-
durchschnittlich vertreten. Ist eine Kumulation aller drei Risikolagen gegeben,
ist die Wahrscheinlichkeit, eine solche Schule zu besuchen, besonders gering.
Trotz eines moderaten Anstiegs in den letzten zwei Jahrzehnten bleibt die un-
gleiche Bildungsbeteiligung jedoch bestehen, da die strukturelle Benachteiligung

1 Im Bildungsbericht 2017 wurden Analysen zur Migration erstmals anhand der Kategorie Ein-
wanderungsgeschichte durchgefiithrt. Im Unterschied zur Kategorie Migrationshintergrund,
die bereits im Mikrozensus 2005 verwendet und in der Fachserie 2015 revidiert wurde (vgl. Sta-
tistisches Bundesamt 2017, S. 4-7), beschreibt das Konzept der Einwanderungsgeschichte eine
personliche oder familidre Erfahrung der Migration, ohne dabei Menschen defizitir zu betrach-
ten oder zu stigmatisieren. Wahrend das Konzept der Einwanderungsgeschichte sich auf direk-
te Migrationserfahrungen beschrinkt und daher enger und priziser ist, schlief3t das Konzept
Migrationshintergrund nicht nur auch indirekte Migrationserfahrungen mit ein (z. B. durch
Grof3eltern oder die Staatsangehdrigkeit), sondern bleibt weiterhin weiter gefasst, haufig amt-
lich verwendet und uneinheitlich definiert (vgl. ebd., VIII-IX; Kunz 2015; El-Mafaalani 2024).
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weiterhin stark mit der sozialen Herkunft verkniipft ist (vgl. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2024, S. 47-52).

In diesem Zusammenhang zeigen ,vertiefende Analysen fiir Deutschland
[...], dass sich soziale Disparititen seit 2001 praktisch nicht verindert haben*
(McElvany et al. 2023, S. 18) und — wie auch die aktuelle ICILS-Studie deutlich
zeigt (Casamassima et al. 2024) — weiterhin im Sinne der Intersektionalitit
entlang mehrerer sozialer Differenzkategorien wie z.B. sozialer Herkunft,
Einwanderungsgeschichte, (Familien-)Sprache, Geschlecht und Behinderung
wirksam sind (vgl. Walgenbach 2012, 2021; Walgenbach und Pfahl 2023; Winker
und Degele 2009; Giinesli, 1.V. b). So korreliert die niedrige Erwerbsbeteiligung
von Frauen insbesondere mit einer geringen Qualifizierung und der steigenden
Anzahl der im Haushalt lebenden Kinder. Dies tragt insbesondere zur Mehrfach-
belastung von Miittern bei (vgl. Autor:iinnengruppe Bildungsberichterstattung
2024, S. 355), allen voran jener, die alleinerziehend und somit von mehreren
Risikolagen gleichzeitig betroffen sind (vgl. ebd., S. 421., 47{f.). Auflerdem be-
einflussen diese Faktoren auch die Vorleseerfahrungen, die Lesekompetenzen
sowie die Wortschatzentwicklung von Kindern - in Deutschland hiufig noch
zuungunsten der Jungen (vgl. ebd., S. 91, 349; Frey et al. 2023, S. 121-125). Auch
die Differenzkategorie Behinderung stellt in diesem Kontext eine bedeutende
strukturelle Determinante dar: Jungen werden nach wie vor doppelt so hiu-
fig wie Mddchen direkt an Forderschulen eingeschult, sodass insgesamt, trotz
umfangreicher bildungspolitischer Bestrebungen im vergangenen Jahrhundert
(vgl. Demmer 2021), die inklusive Einschulung von Kindern mit Férderbedarfen
in den letzten Jahren weitgehend bei 1,3% stagniert (vgl. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2024, S. 124).

Damit manifestiert sich die Vielfalt in der Elementar- und Primarbildung in
verschiedenen Dimensionen, insbesondere in Mehrsprachigkeit, unterschiedli-
chen sozialen Hintergriinden und variierenden Lernvoraussetzungen. Dies fithrt
dazu, dass die dadurch ,[wlachsende Heterogenitit [...] [eine] individualisierte
und zielorientierte Forderung zur Sicherung des Bildungsstands der Bevolkerung
erfordert” (ebd., S. 21). Da Bildungschancen jedoch nicht allein von individuel-
len Fihigkeiten abhidngen, sondern mafdgeblich durch die soziale Herkunft sowie
die strukturell bedingten Moglichkeiten der besuchten Institutionen und die Ein-
stellungen ihrer Akteur*innen beeinflusst und eingegrenzt werden (vgl. Boudon
1974; Maaz und Dumont 2019; Walper und Grgic 2019), kommt der Elementar-
und Primarbildung in diesem Kontext eine besondere Rolle zu. Gerade in dieser
frithen Bildungsphase konnen zentrale Weichen gestellt werden, um bestehende
Benachteiligungen frithzeitig zu mindern. Indem die Elementar- und Primarbil-
dung gezielt auf die heterogenen Bediirfnisse der Kinder und ihrer Familien ein-
gehen, kann es gelingen, soziale Ungleichheiten zu verringern, Bildungsbarrieren
abzubauen und das Spektrum moglicher Zukunftsperspektiven sowie Chancen
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zur Lebensverwirklichung aller Kinder nachhaltig zu erweitern (vgl. Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2024, S. 280 {t.).

Vor dem Hintergrund einer zunehmenden gesellschaftlichen Heterogenitit,
wie sie durch die eingangs beschriebenen Phinomene geprigt ist, und ausge-
hend von der Tatsache, dass ,Bildungsfragen [..] Gesellschaftsfragen* (Klafki
2007, S. 49) sind, erweist sich die inklusive Bildung als zentrales Handlungsfeld
bildungspolitischer Herausforderungen sowie als Feld fiir Handlungsméglich-
keiten und Gestaltungsprozesse. Die inklusive Pidagogik wurde sowohl in der
Lehrer*innenbildung (vgl. HRK und KMK 2015, S. 4; HRK und KMK 2020) als
auch in der frithen Bildung in Kindertageseinrichtungen (vgl. JFMK und KMK
2021/2022) als Leitbild einer inklusiven Gesellschaft verankert, die sich idealer-
weise durch Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit auszeichnen soll (vgl.
Boban/Hinz 2004, S. 38; 2009, S. 220; Booth und Ainscow 2017, S. 17; Béttinger
2016, S. 26; Fend 2019, S. 108-111; Heid 2019, S. 62-65; Merkens 2019, S. 282;
Albers 2011).

Inklusion? strebt folglich eine inklusive Gesellschaft mit inklusiven Werten
wie Gleichberechtigung, Teilhabe, Gemeinschaft, Respeke fiir Vielfalt, Nachhal-
tigkeit und Gewaltenfreiheit an, in der Vielfalt und Differenz die Normalitit bil-
den (vgl. Boban/Hinz 2009, S. 220; Booth/Ainscow 2017, S. 17; Béttinger 2016,
S. 26). Mit Inklusion, die als die Férderung grofdtméglicher Teilhabe bei gleichzei-
tiger Reduzierung von Diskriminierung verstanden wird, geht damit die Forde-
rung einher, stigmatisierende Kategorisierungen zu vermeiden und Vielfalt und
Differenz als Selbstverstindlichkeit zu betrachten (vgl. Albers 2018; Gasterstidt
etal. 2020; Ziemen 2017, 2012). Deshalb umfasst Inklusion auch nicht nur die Be-
lange von Menschen mit Behinderungen, sondern die aller Menschen (vgl. Bot-
tinger 2016, S. 18—20; Deppe-Wolfinger 2004, S. 30-31; Felder 2024, S. 17; Wocken
2016, S. 109-115) und findet in ihrer Mehrdimensionalitit in ,allen Lebensberei-
chen aufder Basis gleicher Rechte“ (BMAS 2016, S. 4, Herv.i.0) und Freiheiten An-
wendung (vgl. ebd., S. 24-229). , Inklusion ist [damit] ein Menschenrecht“ (Bottin-
ger 2016, S. 20, Herv.i.O), das ein demokratisches Wertesystem zur Grundlage hat
und sicherstellen mochte, dass dieses Wertesystem, das in der universellen Ach-
tung der Menschwiirde verwurzelt ist, aufrechterhalten bleibt (Prem et al. 2024,
Frage 2; KMK 2018).

In diesem Zusammenhang prigte Prengel (2019, 1993) im Rahmen der Pid-
agogik der Vielfalt, die sie als synonym zur inklusiven Pidagogik versteht (Pren-
gel 2019, X, XIX), den Begriff der egalitiren Differenz, der einen ,demokratischen
Differenzbegriff“(ebd. 2019, S. 190) zum Ausgangspunkt hat. Der demokratische
Differenzbegrift hebt hervor, dass Verschiedenheit (siehe hierzu u.a. Hinz und

2 Die nachfolgenden Ausfithrungen zu den zentralen Aspekten von Inklusion, der inklusiven Pid-
agogik und der Pidagogik der Vielfalt wurden aus Giinegli (i.V. a) itbernommen und erscheinen
hier entweder unverandert oder mit geringfiigigen Anpassungen (siehe S. 13-15 dieses Textes).
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Walthes 2011; Wenning 2004) nicht zur Legitimation von Hierarchien oder Un-
gleichheiten genutzt werden darf. Stattdessen wird eine egalitire Perspektive ver-
folgt, bei der Gleichheit und Differenz zusammengedacht werden: , Differenz oh-
ne Gleichheit bedeutet gesellschaftlich Hierarchie, kulturell Entwertung, 6kono-
misch Ausbeutung. Gleichheit ohne Differenz bedeutet Assimilation, Anpassung,
Gleichschaltung, Ausgrenzung von ,Anderen* (Prengel 2019, S. 192, Herv.i.O). Die
Idee der egalitiren Differenz, die sich auf menschenrechtliche Grundsitze stiitzt,
bildet damit das Herzstiick des demokratischen Differenzbegriffs. Sie verbindet
Gleichheit und Verschiedenheit, ohne diese als Gegensitze zu begreifen oder Dif-
ferenz negieren zu wollen. Im Gegenteil: Differenz soll, ebenso wie ihre Uber-
schneidungen, die in dieser Einleitung anhand des Begriffs der Intersektionali-
tat thematisiert werden, anerkannt und wertgeschitzt werden (siehe z. B. auch
Briu und Schwerdt 2005; Budde 2023). Der demokratische Differenzbegriff iiber-
tragt diese Idee in einen politischen und piadagogischen Kontext. Er pladiert fiir
eine Gesellschaft, die Vielfalt nicht als Defizit, sondern als Bereicherung versteht
— eine Gesellschaft, in der Gleichheit und Differenz stets zusammengedacht wer-
den. Die Pidagogik der Vielfalt fordert damit dazu auf, Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse zu reflektieren, Barrieren abzubauen, Vielfalt als Norm zu begreifen
und Bildung so zu gestalten, dass alle Menschen, unabhingig von ihren Unter-
schieden, teilhaben und sich verwirklichen kénnen (vgl. Prengel 2019, S. 189-193;
Boban und Hinz 2024, S. 347; Mecheril und Vorrink 2023, S. 57f.; Schramme 2024,
S. 216).

Ausgehend davon versteht sich die ,Pidagogik der Vielfalt [...] als Pidagogik
der intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiede-
nen“ (Prengel 2019, S. 56), wobei diese Anerkennung demokratisch und damit
nichtaffirmativ sein sollte (vgl. Heinzel und Geiling 2004, S. 15f.). Die nichtaf-
firmative Anerkennung fordert, dass Differenz nicht nur akzeptiert, sondern
auch reflektiert wird. Es geht darum, demokratische Grundwerte wie Menschen-
wiirde, Gleichheit, Freiheit, Respekt und Dialog aufrechtzuerhalten, wihrend
Unterschiede anerkannt, aber nicht unbedingt idealisiert oder kritiklos tiber-
nommen werden. Diese Form der Anerkennung betont die Notwendigkeit, in
demokratischen Kontexten offen iiber Differenzen zu sprechen und aktiv dar-
itber nachzudenken, wie diese mit demokratischen Prinzipien vereinbar sind.
In inklusiven pidagogischen Feldern wird dadurch ein Umgang mit Vielfalt,
Heterogenitit und Diversitit gefordert, der nicht nur passiv akzeptiert, sondern
aktiv gestaltet und reflektiert wird (vgl. Blanck 2004, S. 84 ft.; Boban und Hinz
2004, S. 43ff.; Mecheril und Vorrink 2023, S. 61; Schramme 2024, S. 216; Veber
etal.2022).

Diesem Verstandnis folgend haben auf der Basis klar umrissener, demokrati-
scher Maf3stibe zur Urteilsbildung alle Lebensformen und Menschen das Recht zu
existieren, gesellschaftlich gesehen, gehort, anerkannt, wertgeschitzt und wirk-
sam zu werden (vgl. Prengel 2019, S. 192). Als eine im Sinne Honneths auf emo-
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tionaler, rechtlicher und wechselseitiger Anerkennung der Einzigartigkeit jeder
Person und ihrer Lebenslage ausgerichteten Pidagogik (vgl. ebd., S. 55-58; Dep-
pe-Wolfinger 2004, S. 26 f.) vertrauen die Pidagogik der Vielfalt und die inklusive
Padagogik folglich in die Fihigkeiten von Menschen, indem sie ,jedem [..] Men-
schen Bildungsfihigkeit [..] attestieren, seine Leistungsorientierung [...] bekrif-
tigen, ihn mitanderen gemeinsam lernen [...] lassen, auch wenn er oder sie zu den
schwichsten Schiiler(inne)n gehort“ (Deppe-Wolfinger 2004, S. 26, Herv.i.0.). Im
Kontext eines solchen Verstindnisses von Pidagogik und Bildung wird darauf
abgezielt, Homogenisierungstendenzen durch Selektion oder Trennung zu ver-
meiden. Stattdessen soll die Beziehung zwischen Individuum und Umwelt so ge-
staltet werden, dass die Bildungsinstitution der Heterogenitit gerecht wird — al-
so den individuellen Unterschieden, die u. a. ,,zwischen zwei [...] Personen [...] in
Hinblick auf ein Kriterium beschrieben“ (Budde 2023, S. 22) und durch die Mar-
kierung von Differenz in Gesellschaft und Bildungsinstitution sozial konstruiert
werden (vgl. ebd.). Die institutionellen Bedingungen sollen sich dabei an das Indi-
viduum anpassen — nicht umgekehrt (vgl. Biederbeck und Rothland 2023; Budde
2023; Helmke 2022, S. 220-240; Hummrich 2016; Wenning 2016) (Biederbeck und
Rothland 2017; Budde 2023; Hummrich 2016; Wenning 2016; Sturm 2016).

In diesem Kontext liegen bereits verschiedene Verdffentlichungen und Hand-
reichungen zur Qualifizierung und Professionalisierung vor, die auch den
Elementar- und Primarbereich beriicksichtigen (vgl. z.B. Kress 2020; Miiller
2018; Becker und Ewering 2021; Albers et al. 2012; Farstaller et al. 2018). Nichts-
destotrotz ist es angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen, tiefgreifender
Transformationsprozesse sowie des foderalen Bildungssystems der Bundes-
linder (vgl. HRK und KMK 2020) denkbar, dass weiterhin ein Orientierungs-
und Unterstiitzungsbedarf hinsichtlich ,anschlussfihige(r], allgemeinpiddago-
gische[r] und sonderpidagogische[r] Basiskompetenzen fiir den professionellen
Umgang mit Vielfalt in der Schule“(HRK und KMK 2015, S. 3) besteht.

Vor diesem Hintergrund richtet sich das Interesse der Herausgeber*innen
dieses Sammelbandes in der Beleuchtung der vielfiltigen und variationsreichen
Zuginge zu und Auseinandersetzungen mit der Heterogenitit von Lernenden
im Elementar- und Primarbereich. Dieser Sammelband zielt darauf ab, einen
disziplin- und themeniibergreifenden Einblick iiber die Diskurse und Praktiken
der Heterogenitit im Elementar- und Primarbereich zu geben. Dabei soll er
sowohl Impulse fir die praktische und empirische Arbeit liefern als auch die
Vielfalt moglicher Ansitze fiir pidagogisches Handeln in heterogenen Settings
aufzeigen und reflektieren.

Die Beitrage zu den Diskursen der Heterogenitit nehmen allen voran solche
Themen und Konzepte in den Fokus, die gesellschafts- und bildungsbezogene
Chancen, aber auch Herausforderungen und Ungleichheiten und damit auch Dif-
ferenz- und Machtverhiltnisse zum Inhalt haben. Die Beitrige zu den Praktiken
der Heterogenitit bieten nicht nur konkrete Beispiele und Impulse aus der Praxis
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fiir die Praxis, sondern auch eine (meta-)reflexive und dariiber hinaus kritische
Auseinandersetzung mit pidagogischen wie auch didaktisch-methodischen
Ansitzen fiir die praktische Arbeit mit Kindern. Dieser Sammelband richtet sich
damit an Lehramtsstudierende, Lehrende und Forschende sowie an Kindheits-
und Sozialpidagog*innen. Sie alle kdnnen von den Beitrigen in diesem Sammel-
band profitieren, indem diese ihnen im Hinblick auf ihre zukiinftigen Aufgaben
und vor dem Hintergrund der zunehmenden Forderung nach ,neue[n] Quer-
schnitt-Professionalisierungen“ (Marci-Boehncke 2019, S. 293) eine Orientierung
und Hilfestellung bieten.

Folgende iibergeordnete Fragen bediirfen in diesem Zusammenhang einer
Auseinandersetzung und werden, auch wenn nicht alle Aspekte gleichermaflen
im Fokus stehen, im Rahmen dieses Sammelbandes bearbeitet:

e Welche Diskurse der Heterogenitit werden gefithrt und in welchem Zusam-
menhang stehen diese mit gesellschaftlichen und bildungsbezogenen Frage-
stellungen?

e Was bedeuten Vielfalt, Heterogenitit und Diversitit in unterschiedlichen
(Fach-)Disziplinen und den umsetzenden Institutionen sowie den dort fo-
kussierten Bildungsbereichen und -themen?

e Welche Chancen und Herausforderungen, aber auch Differenz- und Macht-
verhiltnisse entstehen im Umgang mit Heterogenitit?

e Welche (konkreten) Praktiken des pidagogischen Handelns in heterogenen
Settings gibt es, und inwieweit werden welche padagogischen wie auch didak-
tisch-methodischen Ansitze fiir die praktische Arbeit mit Kindern wie einge-
setzt?

e  Welche kritischen, aber auch lobenden Stimmen oder Positionen gibt es zu
den Praktiken und Ansitzen des pidagogischen Handelns in heterogenen Set-
tings?

e Inwieweit findenim Rahmen dieser Diskurse und Praktiken ethische Perspek-
tiven und Fragestellungen eine Beriicksichtigung und welche Bedeutung wird
diesen beigemessen?

Die Beitrige dieses Sammelbandes, die alle ein Double-Blind-Peer-Review-Ver-
fahren durchlaufen haben, greifen die zuvor skizzierten Fragestellungen auf und
beleuchten Heterogenitit aus unterschiedlichen wissenschaftlichen und praxis-
orientierten Perspektiven. Da jedoch im Verlauf des Entstehungsprozesses nicht
alle urspriinglich vorgesehenen Beitrige realisiert werden konnten, sind einige
Themenbereiche, wie etwa der Elementarbereich oder bestimmte gesellschaftli-
che Perspektiven, nicht in dem Umfang vertreten, wie zunichst vorgesehen. Die
nun vorliegenden Beitrige bieten dennoch eine vielfiltige und tiefgehende Aus-
einandersetzung mit den theoretischen und praktischen Dimensionen von Hete-
rogenitit im Elementar- und Primarbereich. Damit leistet der Sammelband ei-
nen Beitrag zur wissenschaftlichen und praxisbezogenen Diskussion itber den

16



Umgang mit Heterogenitit in der frithen Bildung und soll sowohl Forschende als
auch padagogisch Tatige dazu anregen, sich weiter mit den Chancen und Heraus-
forderungen heterogener Bildungssettings auseinanderzusetzen — insbesondere
vor dem Hintergrund einer Gesellschaft, die sich stetig wandelt und in der Bil-
dungsinstitutionen auf gesellschaftliche und soziale Dynamiken reagieren miis-
sen.

Der Aufbau des Sammelbandes folgt dabei zwei thematischen Schwerpunk-
ten: Zunichst werden Diskurse der Heterogenitit in den Blick genommen, bevor
sich die nachfolgenden Beitrige mit konkreten Praktiken auseinandersetzen:?

A Diskurse der Heterogenitat

LAllheilmittel“ Individualisierung und Differenzierung: Eine soziologische und pddagogi-
sche Betrachtung (Katharina Resch, Doris Lindner, Michael Holzmayer und Karina Fer-
nandez). Der Beitrag unternimmt den Versuch einer konzeptionellen Aufarbei-
tung und eines Vergleichs des soziologischen und des pidagogischen Diskurses
zu Individualisierung und Differenzierung, da es den Diskursen an gegenseiti-
ger Anbindung und einer theoretischen Klirung ihrer Begrifflichkeiten mangelt.
AufBasis dieser Aufarbeitung stellt der Beitrag in Frage, inwieweit Individualisie-
rung und Differenzierung als pidagogisches ,Allheilmittel“ firr die zunehmende
Heterogenisierung der Schiller*innenschaft geeignet sind bzw. ob sie soziale Un-
gleichheiten verstirken oder reduzieren.

Zur Notwendigkeit der Neuerfindung kritischer Pidagogik als Antwort auf postmoderne
Entwicklungen (Katarina Schneider-Bertan). Henry A. Giroux (*1943), amerikani-
scher Pidagoge und kritischer Kulturwissenschaftler, ist federfithrend in den
Diskursen um eine kritische Pidagogik im englischsprachigen Raum, in Deutsch-
land jedoch bisher weitgehend unbekannt. Vor dem Hintergrund der Rezeption
der Cultural- und Postcolonial Studies sowie radikaldemokratischer Theorien liefert
sein Ansatz wichtige Impulse fiir eine differenzoffene, diskriminierungskriti-
sche, emanzipative und machtsensible Pidagogik, die den Herausforderungen
postmoderner Gesellschaften begegnen kann.

Transkulturelle Ethik als Antwort auf diskviminierende Praktiken im KiTa-Alltag. Uber
Szenarien der Fremdheitserfahrung und ihre Problematisierung (Anke Redecker). Im Blick
auf Diskriminierung im KiTa-Alltag kénnen Kinder sowohl als Diskurseffekte
als auch -gestaltende betrachtet werden, die in diversitatsrelevanten Kontexten
Stigmatisierungen erleiden und platzieren. Ein auf Transkulturelle Ethik fo-

3 Die Kurzzusammenfassungen wurden von den Beitragsautor*innen selbst verfasst und den
Herausgeber*innen fiir die Verdffentlichung im Sammelband zur Verfiigung gestellt.
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kussierender Gegendiskurs dient sowohl Kindern als auch den sie begleitenden
Erwachsenen, hierarchisierende Kategorisierungen, durch die Menschen ab-
qualifiziert werden, irritierend zu problematisieren, um sich auf Ambivalenzen,
Durchdringungen und Zwischenwelten in sowohl sozial determinierten als auch
kreativ gestaltbaren Anerkennungsverhiltnissen einzulassen.

»Rassismus gibt es erst ab Klasse 5 — Diskriminierungssensible Professionalisierungspro-
zesse von padagogischen Fach- und Lehrkriften im Primarbereich (Saskia Warburg und
Anja Seifert). Der Beitrag zeichnet nach, warum die rassismuskritische Bildungs-
arbeit von Anfang an sowie die Entwicklung von diskriminierungssensiblen
Professionalisierungsprozessen von Lehrenden als zentrale pidagogische Hand-
lungsfelder und einer zeitgemiflen (Grund)Schulpidagogik verstanden werden
miissen. Dabei wird sich unter anderem kritisch mit dem Forschen, Arbeiten
und Lehren in und mit machtvollen Widerspriichen auseinandergesetzt und
exemplarische Projektansitze — wie etwa das GieRener-Modell — mit Fokus auf
die universitire Lehrer*innenbildung vorgestellt.

Chronische Erkrankungen in der Grundschule — Ungleichheit, Machtverhiltnisse und
Teilhabe (Enya Kohlwage *™¢ Niels Unverdorben). Der Beitrag beleuchtet chronische
Erkrankungen als zunehmend relevanter werdendes grundschulpidagogi-
sches Themenfeld. Hierbei wird die Relevanz chronischer Erkrankungen als
grundschulpidagogische Heterogenititsdimension aufgezeigt und vor dem
Hintergrund schulischer Inklusion verortet. Damit einhergehende soziale Un-
gleichheits- und Machtverhiltnisse werden vor dem Hintergrund einer Doing-
Background-Perspektive herausgearbeitet. AbschliefRend wird ein Ausblick auf
schulische Umgangsmoglichkeiten mit chronischer Erkrankung im Sinne einer
diversititsbewussten Pidagogik gegeben.

Heterogenitit in der frithen Kindheit: Perspektiven auf vielfiltige Familien in
Kindertageseinrichtungen (Kassandra V. Dahlmann). Der Beitrag untersucht
ausgewihlte Perspektiven von Kita-Leitungen und Eltern auf vielfiltige Fami-
lien in Kindertageseinrichtungen. Anhand von Interviews wird beleuchtet, wie
Vielfalt in Kitas von den Leitungen und Eltern wahrgenommen wird und wie he-
teronormative Vorstellungen von Familie die pidagogische Arbeit beeinflussen
konnen. Es wird argumentiert, dass Fachkrifte ihre eigenen Normvorstellungen
kritisch reflektieren sollten, um den vielfiltigen Lebenswelten der Familien ge-
recht zu werden. Die im Sinne der Grounded Theory entwickelte These wird auf
Inhalte der Erzieher*innen-Ausbildung bezogen. Der Beitrag verfolgt das Ziel
ausgewdihlte Perspektiven von Kita-Leitungen und Elternteilen auf vielfiltige
Familien in Kindertageseinrichtungen (Kita) darzustellen. Es wurde die For-
schungsfrage untersucht, inwieweit vielfiltige Familien in der frithkindlichen
Bildung tiberhaupt thematisiert werden. Es wird ein Bogen von den Erkennt-
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nissen der Interviewauswertung (Anlehnung an die Grounded-Theory-Methode)
hin zur Didaktik der Erzieher:innen-Ausbildung gespannt.

Heterogenitiit in der Schule aus Sicht von Kindern — Herausforderungen und Chancen
inklusiver Grundschulen (Lena Ohnesorge). Der Beitrag untersucht Erfahrungen und
inklusionsbezogene Einstellungen von Kindern. Die Ergebnisse der qualitativen,
lingsschnittlichen Interviewstudie mit 86 Schiiler*innen zeigen anhand von zwei
Fallbeispielen, dass die Befragten itberwiegend wertschitzende Einstellungen
zur Heterogenitit ihrer Klasse duflern. Allerdings ergeben sich Spannungsfelder
bspw. in Bezug auf soziale Integration und den inklusiven Unterricht. Aus den
Kinderperspektiven lassen sich somit Chancen, aber auch Herausforderungen
fiir inklusive Schulentwicklung ableiten.

Classroom Management in heterogenen Unterrichtssettings — Kooperation zwischen
Lehrkriften unterschiedlicher Professionen aus einer praxeologischen Perspektive (Jan-
Simon Zimmermann, Magdalena Buddeberg und Sabine Hornberg). Fiir den Umgang
mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft wird an vielen Grundschulen das
Co-Teaching unterschiedlicher Professionen gefordert oder bereits umgesetzt.
Dieser Beitrag gibt anhand exemplarischer Fallrekonstruktionen Aufschluss
tiber Ordnungsstrukturen hinsichtlich des kooperativen Classroom Manage-
ments. Im Beitrag werden insbesondere die Spannung zwischen individueller
Differenzierung und universalistischen Maf3stiben mit Blick auf Synchronizi-
titsprozesse diskutiert sowie Schlussfolgerungen hinsichtlich des Arrangements
von Aktivititsstrukturen und Verhaltenserwartungen gegeben.

B Praktiken der Heterogenitat

Inklusiver Unterricht in der Primarstufe — Didaktische Modelle, methodische Ansdtze und
ethische Leitlinien (Britta Ostermann). Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse der
Integrations- und Inklusionsforschung wird anhand eines Systematic Reviews
(Newman/Gough 2020) ein Uberblick zu bestehenden didaktischen Modellen so-
wie didaktisch-methodischen Ansitzen erarbeitet, die explizit fiir inklusive Set-
tings benannt werden. Ziel ist es, mit Hilfe der auf diese Weise gewonnenen Er-
kenntnisse sowohl Elemente einer praxistauglichen Didaktik und Methodik fiir
einen inklusiven Grundschulunterricht herauszukristallisieren als auch hilfreiche
Anregungen fiir pidagogisches Handeln in heterogenen Lehr-Lernsettings zu er-
moglichen.

Das Lehr-/Lernkonzept inklud-e: Durch videobasierte Fallarbeit Studierende des Grund-
schullehvamtes fiir Inklusion sensibilisieren (Jana Herding, Katrin Glawe, Stefania Caci
und Petra Biiker). Im Beitrag wird das fall- und videobasierte Lehr-/Lernkonzept
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inklud-e zur Professionalisierung angehender (Grundschul-)Lehrkrifte im Um-
gang mit Heterogenitit vorgestellt. In der Verzahnung realer Fallportrats mit vi-
deographierten Unterrichtssettings fordert es in professionstheoretischer Rah-
mung tber spezifische Arbeitsaufgaben und Reflexionsimpulse theoriegeleitete
Analyse-, Reflexions- und Handlungskompetenzen. Ziel ist die Entwicklung he-
terogenititssensibler, selbstreflexiver Perspektiven als Grundlage professionellen
pidagogischen Handelns in einer inklusiven teilhabeorientierten Schulpraxis.

Verstehen statt Zuschreiben: Sensibilisierung angehender Lehrkrifte fiir Praktiken der
Heterogenitit (Barbara Rieger und Anja Wildemann). Heterogenitit ist nicht ma-
nifest, sondern wird von den Akteur*innen konstruiert und ist damit relativ,
ausschnitthaft und verinderbar. Wie angehende Lehrkrifte Heterogenitit im
Rahmen schriftlicher Reflexionen konstruieren und wie sich diese Konstruktio-
nen ggf. durch die Teilnahme an dem Zertifikatslehrgang ,Heterogenitit und
Mehrsprachigkeit (HuM)“ verindern, wird in den Beitrag exemplarisch, entlang
eines Fallbeispiels, analysiert und diskutiert. Gezeigt werden soll daran, wie Zu-
schreibungspraktiken nach und nach durch Praktiken eines wissensgestiitzten
Verstehens abgelost werden.

»Leute ihr miisst auch fragen, wenn ihr ein Wort nicht kennt“ - Umgang mit heterogenen
lebensweltlichen Erfahrungen im Unterricht (Marina Brenner). Der Beitrag betrachtet,
wie Lebenswelten vor dem Hintergrund gemeinsamer und differenter Erfah-
rungsriume im Unterricht verhandelt werden. Der Einbezug von Lebenswelten
im Unterricht gilt dabei meist als Qualititskriterium, betrachtet jedoch Lebens-
welt selten als plurale Kategorie. Anhand von Unterrichtsvideografien zeigt der
Beitrag, wie lebensweltliche Erfahrungen im Unterricht als Homogenisierung
gestaltet werden und milieubedingte Erfahrungen an die Leistungserwartungen
von Unterricht gekniipft sind.

Heterogenitdt adressieren — Befunde aus der Praxis im Projekt Balu und Du am Standort
Paderborn (Fredericke Dopheide, Christine Freitag und Mara Spiekenheuer). Der Beitrag
,Heterogenitit adressieren — Befunde aus der Praxis im Projekt ,Balu und Du‘am
Standort Universitit Paderborn® zeigt, inwiefern subjektive Verstindnishorizon-
te direkten Einfluss auf die Praxis eines Mentoringprojekts nehmen, das sich der
Forderung von Chancengerechtigkeit verschrieben hat. Auf Grundlage einer Da-
tenanalyse wird dargestellt, nach welchen Kriterien Kinder fir das Projekt vorge-
schlagen werden und wie diese Kriterien auch in der direkten Mentoringbezie-
hung wirksam sind. Abschliefdend werden mégliche Konsequenzen fiir eine Ver-
anderung der Projektpraxis formuliert.

Soziales Lernen in der Grundschule — ein Praxisprojekt zur Entwicklung des PET — Pader-
borner Entwicklungstraining fiir Mensch und Tier. Ein Training zur Unterstiitzung der
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individuellen Entwicklung aller Beteiligten (Mona Maria Mombeck und Carina Caruso).
Der Beitrag befasst sich mit der Entwicklung eines Trainings zur Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen in Kombination
mit dem Lernen mit Tier und Natur. Zentrale Ziele sind die Entwicklung eines
flexibel einsetzbaren Trainings sowie die gleichwertige Beriicksichtigung des
Wohlbefindens sowie der Entwicklungsférderung von Mensch und Hund. Erste
Hinweise zur Wirksamkeit werden tiber subjektive Perspektiven der Teilnehmen-
den exploriert und wissenschaftlich eingeordnet.

Zur Legitimierung von Macht im Umgang mit neurodivergenten Kindern. Eine Lehrerin
spricht iiber die Schiiler*innen einer ,Autismusklasse' (Matthias Olk und Lukas Hiimpfer-
Gerhards). Der Beitrag wendet sich dem Sprechen einer Lehrerin tiber die Schii-
ler*innen der von ihr geleiteten ,Autismusklasse’ zu. In der dokumentarischen
Interpretation tritt eine den Schiiler*innen durch die Lehrerin zugewiesene ,to-
tale Identitdt hervor, die den neurodivergenten Schiiler*innen Autorititshorig-
keit bei gleichzeitiger Delinquenz zuschreibt und sie damit zu (moralisch) Un-
terlegenen macht. Trotz eines fortschreitenden Wandels des padagogischen Wis-
sens iiber Autismus hin zu Neurodiversitit zeigt die Fallstudie die Beharrlich-
keit machtvoller Identititszuweisungen in pidagogischer Arbeit mit autistischen
Schiiler*innen auf.

Das Linguistic Soundscaping im Elementarbereich. Ein methodischer Ansatz fiir die Er-
fahrung von sprachlicher und sprachbezogener Heterogenitit (Eva Varga). In einem
Pilotprojekt mit 24 Kindergartenkindern wurde Heterogenitit aus einer Perspek-
tive betrachten, die die Verbindung von sprachlichen mit individuell-kulturellen
und sozio6konomischen Gegebenheiten fokussiert. Die Kinder befassten sich
mit sprachbezogener Andersartigkeit und Gleichheit, Fremdheit und Vertraut-
heit, sowie sprachbedingtem Vor- und Nachteil. Umgesetzt wurde das Projekt
durch elementardidaktisch konzipierte Suchspiele (linguistic soundgames), die
das ,Aufspiiren“von 6ffentlich hérbaren Sprachen einforderten und den Kindern
den direkten Kontakt mit Sprecher*innen erméglichten.

Die Entwicklung eines sprachstandsdiagnostischen Verfahrens fir die Primarstufe fiir das
Schulministerium der Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens — Zuweisungsdiagnostik
als notwendiger bildungsinstitutioneller Umgang mit sprachlicher und kultureller Hete-
rogenitit? (Annika Frank, Kristine Lang und Mihail Sotkov). Das Schulministerium
der Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens beauftragte die Entwicklung
eines sprachstandsdiagnostischen Verfahrens (SDV), das neu zugewanderte
Schiiler*innen je nach Sprachstand entweder Regel- oder Integrationsklassen
zuweist. Maf3geblich ist das Erreichen des Niveaus A2 des Gemeinsamen euro-
paischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR). Bei dem Verfahren handelt es
sich um ein Beobachtungsinstrument, das die Niveaubeschreibungen DaZ, die
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sprachlichen Basisqualifikationen und die Referenzniveaus des GeR kombiniert.
Es werden Niveaubeschreibungen mit Referenzniveau-Entsprechungen in den
sprachlichen Kompetenzbereichen (i) Sprechen, (ii) Horen, (iii) Lesen und (iv)
Schreiben entwickelt. Die Autor*innen reflektieren kritisch die Festlegung des
Niveaus A2 als Zugangsvoraussetzung fiir den Ubergang in Regelklassen und
argumentieren, dass diese Schwelle eine sprachdidaktisch zweifelhafte institu-
tionelle Praxis zur Auflosung von Heterogenitit darstellt, die das institutionelle
Prozessieren von Schiiler*innen vereinfachen soll. Statt einer Segregation durch
Zuweisungsdiagnostik werden alternative Ansitze wie Binnendifferenzierung
und integrative sprachliche Forderung empfohlen. Sprachliche Heterogeni-
tat betrifft nicht nur Integrations-, sondern auch Regelklassen. Entsprechend
plddieren die Autor*innen fiir ein holistisches, systemisch eingebettetes Sprach-
bildungskonzept.
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A Diskurse der Heterogenitat



»Allheilmittel” Individualisierung und
Differenzierung: Eine soziologische
und padagogische Betrachtung

Katharina Resch, Doris Lindner, Michael Holzmayer
und Karina Fernandez

1. Einleitung

Es steht aufler Frage, dass angehende Lehrpersonen in ihrer Erstausbildung fiir
ein padagogisches Handeln in heterogenen Settings sensibilisiert und vorberei-
tet werden miissen (Bohl/Budde/Rieger-Ladich 2023). Lehramtsstudierende be-
legen neben ihren Unterrichtsfichern und den padagogischen Grundlagen in der
Regel auch Lehrveranstaltungen zu Diversitit, Heterogenitit bzw. Vielfalt in der
Schule. Die Lehrpline fokussieren dabei vor allem auf die — derzeit unumstritte-
ne — pidagogische Antwort auf die Heterogenitit der Schiiler*innenschaft: Indi-
vidualisierung und Differenzierung (Lindner/Schwab 2020).

Obwohl der Umgang mit Heterogenitit fir Lehrpersonen von hoher Relevanz
und Aktualitit ist und eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung unabdingbar
bleibt, fehlt oftmals eine differenzierte und kritische Auseinandersetzung mit
Individualisierung und Differenzierung als vermeintliches, pidagogisches ,All-
heilmittel“. Wir sprechen hier von einem ,Allheilmittel“, da Individualisierung
und Differenzierung als ,Universalkonzept fiir einen angemessenen Umgang
mit Vielfalt“ im Unterricht heterogener Klassen betrachtet werden (Helmke 2013,
S. 34). Zwar versprechen sie viel und decken zahlreiche Aspekte ab, werden jedoch
nicht immer einheitlich verstanden, interpretiert bzw. im Unterricht umgesetzt.
Dabher ist es das Ziel dieses Beitrags, konzeptionelle Klarheit zu schaffen, indem
das Thema und dessen Auswirkungen auf die Schule sowohl aus soziologischer
als auch aus padagogischer Perspektive beleuchtet wird.

Individualisierung wird soziologisch als Antwort auf gesellschaftliche Ver-
inderungen verstanden, was sich in der Schule in der diversifizierten Zusam-
mensetzung der Schiller*innen widerspiegelt. Durch individualisierte Un-
terrichtsformen werden Schiilerinnen in die Normen des Wirtschafts- und
Gesellschaftssystems sozialisiert (Hicker 2017). Differenzierung und Individua-
lisierung gehen zudem mit dem Versuch der Besonderung der Schiilerinnen
einher: der Hervorhebung ihrer Einzigartigkeit sowie der Erwartungshaltung
der Selbstverwirklichung bei differenziert gestellten Aufgaben. Dies kann aber
auch zu Konkurrenzdruck und Uberforderung fithren, was soziale Ungleichheit
wiederum verstirken kann (Reckwitz 2017). Denn Schiiler*innen aus bildungs-
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benachteiligten Familien empfinden selbstgesteuertes Arbeiten oft als tiberfor-
dernd (Vock/Gronostaj 2017; Lipowsky/Lotz 2015). Daher stellt sich die Frage,
ob Individualisierung und Differenzierung wirklich als ,Allheilmittel®, d.h.
universelle Antwort, fiir die Heterogenitit der Schiiler*innenschaft fungieren
oder ob Alternativen notwendig sind. Im folgenden Beitrag werden zunichst
die Konzepte der Individualisierung und Differenzierung als soziologische und
padagogische Grundbegriffe erliutert. Darauf folgt ein konzeptioneller Ver-
gleich dieser Diskurse sowie eine kritische Schlussfolgerung hinsichtlich der
Passung von Individualisierung und Differenzierung fiir sozial benachteiligte
Schiiler*innengruppen.

2. Differenzierung und Individualisierung
als (bildungs)soziologische Grundbegriffe

Differenz und soziale Differenzierung sind ,Bestandteile der Sozialitit, [die] in
ordnender Relation zueinander [stehen]“ (Hillebrandt 2001, S. 47). Dieses grund-
legende Ordnungsmuster des Sozialen, das mit Differenz zum Ausdruck gebracht
wird, kann als faktische Begebenheit oder durch soziale Praxis erzeugt sein (Klu-
chert/Groppe/Matthes 2016, S. 3). Makrosoziologisch ist die Gesellschaft als
eine iibergeordnete, alle Sozialitit umfassende soziale Ordnung angesprochen,
wihrend die Mikroebene die geordnete Sozialitit auf interaktionaler Ebene un-
tersucht. Beide Perspektiven thematisieren das Verhiltnis zwischen Individuum
und Gesellschaft (Hillebrandt 2001, S. 48). Die Gestaltung dieser Beziehung ist
auch Aufgabe der (Schul-)Pidagogik.

2.1 Soziologische Dimensionen sozialer Differenzierung

Soziale Differenzierung umfasst drei Thematiken: (1) horizontale Differenzierung
und Arbeitsteilung, die leistungsfihige Subsysteme, Organisationen und Rollen
schafft. Gesellschaftliche Teilsysteme, wie das Bildungs- und Erziehungssystem,
unterscheiden sich nach Lutz und Wenning (2001, S. 18) nicht nur voneinan-
der, sondern folgen spezifischen Leitdifferenzen. Nach Luhmann und Schorr
(1988) funktioniert das Erziehungssystem nach dem biniren Code ,besser/
schlechter®, der fur die Selektion zustindig ist. Dies fithrt zu einer paradoxen
Situation: Obwohl Kinder zu formal Gleichen erklirt werden (trotz ihrer un-
gleichen Voraussetzungen, mit denen sie in die Schule kommen), reproduziert
das Erziehungssystem durch Selektionsmechanismen soziale Ungleichheit. Eine
binire Codierung sei problematisch, da sich die Kriterien fiir ,Verbesserung*
stindig dndern (ebd.). Soziale Differenzierung umfasst auch (2) vertikale Diffe-
renzierung, die sich auf die distributive wie auch relationale Ungleichheit von
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Gruppen bezieht (Hillebrandt 2001, S. 60). Distributive Ungleichheit betrifft den
Zugang zu (im)materiellen Ressourcen und beeinflusst die Teilhabechancen von
Schiiler*innen, was zu unterschiedlichen Lebens- und Handlungsmdoglichkeiten
fithre (Solga/Powell/Berger 2009, S. 15). Bourdieu (1973, 2001; Bourdieu/Passe-
ron 1971) betont die Bedeutung sozialer Herkunft, Kapitalstruktur (kulturelles,
okonomisches und soziales Kapital) und Habitus fiir Bildungschancen. Da das
Bildungssystem auf die Mittelschicht ausgerichtet ist, haben Schiiler*innen mit
passendem Habitus, Bildungswissen, finanziellen Ressourcen und Netzwerken
bessere Erfolgsaussichten. Bildungserfolg ist somit eine Frage der Ressourcen
und Macht (Bourdieu 1982). Simmel (1890/1989) bietet eine dritte Perspektive (3)
mit der Rollendifferenzierung auf sozialer und individueller Ebene, die der funk-
tionalen Differenzierung auf Gesellschaftsebene entspricht (Miiller 2015, S. 97).
Durch Arbeitsteilung und Gruppenausdehnung entstehen mehr Moglichkeiten
zur individuellen Entfaltung. Interne Gruppendifterenzierung und Schnittpunk-
te zu anderen Gruppen schaffen Freiheitsraume. Gleichzeitig miissen Individuen
Rollenerwartungen ausbalancieren und Rollen gestalten (ebd.).

Diese soziologischen Dimensionen verdeutlichen die Vielschichtigkeit sozia-
ler Differenzierung und zeigen auf, wie das Bildungssystem durch Differenzie-
rung soziale Ungleichheit reproduziert. Durch Arbeitsteilung, Rollen- und funk-
tionaler Differenzierung wird das Wachstum und die Leistungsfihigkeit der mo-
dernen Gesellschaft gesteigert, was zu mehr Individualitit, Freiheit und Auto-
nomie fithren kann (Miller 2015, S. 98). Ob diese Freiheiten zur Ausbildung von
Individualitit genutzt werden kénnen, ist auch im Schulkontext relevant. Nim-
lich dann, wenn eine , gehaltvolle Individualitit, der man das Pradikat der erfolg-
reichen Individuierung ausstellen konnte* (Miiller 2015, S. 108) zugunsten einer
breitenwirksamen, leeren und problematischen Form der Individualisierung ver-
nachlissigt wird.

2.2 Individualisierung in der Soziologie

Individualisierung wurde in der Soziologie vielfach analysiert und beschreibt die
Auswirkungen sozialer und kultureller Verinderungen auf Individuen (z. B. Beck
1986, 1994, 1995; Beck/Beck-Gernsheim 1994; Kron 2006). Kron (2002) unter-
scheidet drei Dimensionen: Struktur und Kultur als Ursachen sowie Autonomie
als Definitionskriterium der Individualisierung (Kron/Hordcek 2009, S. 9). Sie
beschreiben Individualisierung als ,Raus und Rein“-Mechanismus: Individu-
en lésen sich aus traditionalen Strukturen und werden in neue eingegliedert,
was zu mehr Individualititsoptionen und Handlungsriumen fiihrt. Dieser
Strukturwandel wurde gesellschaftstheoretisch als fortschreitende Individuali-
sierung beschrieben, etwa durch die Industrialisierung und Urbanisierung im
19. Jahrhundert (Honneth 1994, S. 21): Beispiele dafiir sind Tonnies’ (1887/1979)
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fortschreitender Verlust von solidarititsstiftenden Gemeinschaften, Durkheims
(1893/1992) Zuwachs an individueller Autonomie durch Arbeitsteilung, Parsons
und Platts institutioneller Individualismus (1990, S. 11) als ein Strukturmerkmal
moderner Gesellschaftssysteme, Becks (1986) These eines neuen Individualisie-
rungsschubs, Sennetts (1999) Flexibilititsanforderungen durch den modernen
Kapitalismus und Reckwitz’ (2017, 2019) zunehmende Singularisierung der
Gesellschaft, in der das Gemeinsame vom Ideal des Besonderen abgeldst wird.

Beck (1994) versteht Individualisierung als fortschreitende Differenzierung
von Lebenslagen und institutionelle Erweiterung von Entscheidungsspielrdumen
im Zuge der reflexiven Modernisierung. Dieser Prozess fithrt zur Herauslosung
aus traditionellen Gemeinschaftsbeziigen und zur Vereinzelung von individu-
ellen Entscheidungstriger*innen (Honneth 1994, S. 23). Beck (1986, S. 211-219)
betont die Widerspriichlichkeit dieses Verlaufs: Wiahrend Subjekte befreit wer-
den, unterliegen sie zugleich sozialer Standardisierung. Ihre Abhingigkeit von
okonomischen, administrativen und bildungspolitischen Vorgaben resultiert
aus externen, kaum kontrollierbaren Entscheidungsprozessen. Weitere Formen
sozialer Individualisierung sind Privatisierung/Vereinzelung und Autonomi-
sierung (ebd.). Vereinzelung beschreibt den Verlust intersubjektiv erlebbarer
Gemeinschaftsbeziige, wihrend Autonomisierung die reflektierte Handhabung
vorgegebener Handlungsoptionen meint (Honneth 1994, S. 25). Dies erfordert
mehr Selbstverantwortung, wodurch Individuen gezwungen sind, ihre ,Bastel-
biographie“ eigenstindig zu gestalten (Hitzler 1996, S. 31) und Entscheidungen
rational zu treffen (Kron/Horacek 2009, S. 10).

)

2.3 Auswirkungen auf das Schulsystem

Im neoliberalen Schulsystem steht die Anerkennung von Leistungen im Vorder-
grund, die Schiller*innen in einen Wettkampfmodus versetzt und zur bestindi-
gen Selbstoptimierung anspornt (Kron 2022, S. 30-34). Der*die Einzelne ist nicht
nur fiir den eigenen Erfolg verantwortlich, sondern im Sinne Becks (1994) auch fiir
mogliches Scheitern. Eine Orientierung am Individuum unter wettbewerbsahn-
lichen Strukturen bringt Schiller*innen als Personen wenig Wertschitzung ,im
Sinne von Bildung“ (S. 33) entgegen und birgt die Gefahr, dass soziale Ungleich-
heiten nicht mehr wahrgenommen werden. Individuell zugeschnittene Formate
und Aufgaben stellen nach wie vor gangbare Losungen dar, der heterogenen Schii-
ler*innenschaft und den Bildungsungleichheiten auf individueller Ebene entge-
genzuwirken, anstatt ihr soziales Herkunftsmilieu stirker zu beriicksichtigen.
Noch differenzierter beschreibt Reckwitz (2017, 2019) einen Strukturwandel,
der zu einer zunehmenden Singularisierung der Gesellschaft fithrt: Anstelle des
in der Moderne noch vorherrschenden Prinzips des Allgemeinen und Gemeinsa-
men, der Massenproduktion und der Homogenitit tritt in der Spatmoderne (an-
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finglich in den 1970er Jahren und in einer ausgereiften Form seit den 1990er Jah-
ren) eine radikalisierte Singularisierung in den Vordergrund, die alle Lebensbe-
reiche umfasst. Einzigartigkeit, Nichtaustauschbarkeit und die Ausrichtung am
Besonderen sind zentrale Merkmale dieser Entwicklung (Reckwitz 2019, S. 18 f.).
Inder Schule zeigt sich dies im Streben der Mittelklasse, ihre Erziehungs- und Bil-
dungsbemithungen zu intensivieren. Dadurch entsteht eine Kindzentriertheit,
bei der jedes Kind als besonders und einzigartig betrachtet wird, dessen Poten-
ziale ausgeschopft und Begabungen geférdert werden sollen. Kulturelles Kapital
sowie Habitus der Familien spiegeln sich im schulischen Kontext wider, wodurch
die Schulwahl zu einer Statusinvestition und damit zur Distinktion wird. In den
Schulen zeigt sich diese Tendenz auch auf struktureller Ebene im Versuch, sich
durch (Jahres)Schwerpunkte, Projektarbeit oder besondere Bildungsangebote von
anderen abzuheben. Begriffe wie Potenzialentfaltung, Karrierechancen, Exzel-
lenz und Kreativitit prigen den Anspruch und die Selbstdarstellung der Schulen
(Reckwitz 2017, S. 329-335). Differenzierung und Individualisierung gehen mit
dem Versuch der Besonderung einher, also der Hervorhebung der Einzigartig-
keit und der Erwartung der Selbstverwirklichung der Schiiler*innen. Dies kann
allerdings auch zu Konkurrenzdruck, Uberforderung und erhéhter sozialer Un-
gleichheit fithren, da nichtalle Kinder und Familien gleichermafRen gut mit dieser
Singularisierung umgehen konnen.

3. Individualisierung und Differenzierung
als padagogische Grundbegriffe

Die Begriffe der Differenz bzw. der Differenzierung fanden zu Beginn der 1990er
Jahre durch Annedore Prengels Werk , Pidagogik der Vielfalt“ (1993/2006) Eingang
in den padagogischen Diskurs. Davor fanden die Begriffe der Norm(alitit), der
Differenz und der Abweichung im sonderpidagogischen Diskurs breite Verwen-
dung (Georgens/Deinhardt 1861; Speck 1991; Lutz/ Wenning 2001). Die Aktualitit
von Individualisierung und Differenzierung zeigt sich seitdem in der vermehr-
ten Darstellung der Heterogenitit der Schiller*innen in der pidagogischen Lite-
ratur (Heinzel/ Prengel 2002; Fraundorfer 2010). Der Gegenstand wird einerseits
als Verinderung auf Seiten der Schiiler*innen gerahmt, etwa die mit Diversifizie-
rung verbundene notwendige Zuwendung zum Einzelnen. Andererseits wird er
als Herausforderung fiir Lehrkrifte beschrieben, die nicht alle Bediirfnisse wahr-
nehmen kénnen, zunehmend iiberfordert sind, stressige Unterrichtsbedingun-
genvorfinden oderihren Unterricht differenziert und lerner*innenfreundlich ge-
stalten sollen (Bénsch 2014).

Daraus entsteht der pidagogische Anspruch, Schiller*innen in ihrer Indivi-
dualitit gerecht zu werden und diese durch didaktische Differenzierungsprozes-
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se zu fordern. Individualisierung wird im pidagogischen Diskurs als ganzheitli-
ches Menschenbild verstanden, das Stirken und Schwichen eines Kindes beriick-
sichtigt. Differenzierung bezeichnet den Prozess des Erkennens von Unterschie-
den in heterogenen Klassen und deren didaktische Konsequenzen. Individuali-
sierung im soziologischen Sinne wird jedoch im pidagogischen Diskurs kaum
diskutiert. Im Vordergrund stehen individuelle Lernunterschiede, die durch Leis-
tungsbeobachtungen, Tests und Férderpline pidagogisch diagnostiziert werden,
um die Lernergebnisse von Schiiler*innen zu optimieren. Lernprozesse werden
durch differenzierte Lernarrangements gefordert. Schiiler*innen werden flexibel
nach ihren Interessen oder ihrem Vorwissen unterrichtet, wihrend Typisierun-
gen und Etikettierungen (z. B. als ,,schwache Schiiler*innen®) vermieden werden
sollen. Beide Konzepte stellen die Bediirfnisse der Schiiler*innen in den Mittel-
punkt (Lindner/Schwab 2020) und gelten als der ,didaktische Kénigsweg im Um-
gang mit Heterogenitit“ (Budde 2023, S. 23). Pidagog®innen, wie etwa Ingvel-
de Scholz betonen: , Die Antwort auf die zunehmende Heterogenitit in unseren
Schulklassen lautet: pidagogische Differenzierung“(Scholz 2010, S. 7).

Die beiden Begriffe Differenzierung und Individualisierung werden in der
schulpiddagogischen Literatur teils synonym, teils unterschiedlich verwendet.
Individualisierung wird manchmal als iibergeordneter Begriff fiir Differenzie-
rungsmafinahmen und offenen Unterricht verstanden, wihrend sie in anderen
Fillen als die radikalste Form der Differenzierung gilt. Die Begriffe konnen sich
sowohl auf die institutionelle Ebene als auch direkt auf den Unterricht beziehen
(Hacker 2017, S. 278). Helmke (2013, S. 34) raumt ein, dass der pidagogische
Begriff der Individualisierung oft ,nichtssagend“ ist und viele Fragen offen-
lasst: ,Es gibt nur wenige Konzepte, bei denen die Kluft zwischen Wunsch und
Wirklichkeit, zwischen Appellen und Lippenbekenntnissen der Bildungspolitiker
und Realitit in den Schulen so grof3 ist wie bei der Individualisierung.“ Diffe-
renzierung wird iblicherweise als Prozess des Erkennens von Differenzen in
diversen/heterogenen Klassen verstanden, was Konsequenzen fiir die Unter-
richtsgestaltung aufwirft (Tomlinson 2010). Die Strategie der Individualisierung
hingegen richtet den Unterricht auf die individuellen Lernvoraussetzungen
der Schiller*innen aus (Helmke 2013). Ernstgenommene Individualisierung hat
weitreichende Folgen fir die didaktische Gestaltung von Unterricht, d. h. fur die
Differenzierung (die im Zitat allerdings als Individualisierung bezeichnet wird):
,Die didaktische Individualisierung erkennt an, dass hinsichtlich der Kompeten-
zen des Kerncurriculums jedes Kind auf seiner Stufe kompetent ist und bietet
jedem passendes Material, um vom individuellen Leistungsstand aus, weiter
zu lernen.“ (Prengel 2019, S. 91) In der Konsequenz fithrt dies zu einer Reihe an
pidagogischen Handlungen: Festlegung von Lernzielen, Diagnose der Lernvor-
aussetzungen, Bereitstellung passender Lernangebote, individuelle Férderpline,
individuelle Begleitung wihrend des Lernens und Uberpriifung der individuellen
Ergebnisse. Diese Prozesse erfordern eine pidagogische Diagnosekompetenz
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der Lehrpersonen als Basiskompetenz im Zusammenhang mit Differenzierung
und Individualisierung (Scholz 2010).

Die Pidagogik unterscheidet zwischen innerer und dufierer Differenzierung
(Helmke 2013). Innere Differenzierung bezieht sich auf die Anpassung von Auf-
gaben, Sozialformen oder Unterrichtsformaten, wihrend dufSere Differenzierung
durch das Bildungssystem vorgegeben ist, etwa durch gegliederte Schulsysteme,
profilierte Schulen oder leistungshomogene Gruppen (Seifert/Paleczek/Gastei-
ger-Klicpera 2022; Scholz 2010). Im Bereich der inneren Differenzierung miissen
Lehrpersonen ,differenzierte Lernpfade“ anbieten, da sich Lernpriferenzen und
Lernpfade unterscheiden (Boénsch 2014, S.79-95). Dies erfordert eine aktive
Gestaltung der sozialen, riumlichen und medialen Lernumgebung. Formen
innerer Differenzierung betreffen Lernziele, deren Bearbeitung, Organisation
oder Leistungsbeurteilung (Bénsch 2014) — Beispiele dafiir sind Stationenlernen
oder adaptiver Unterricht.!

4. Empirische Befunde im Kontext sozialer Ungleichheit

Eine Herausforderung stellen die wenigen explizit pidagogischen Forschungs-
befunde zu Individualisierung und Differenzierung und deren Effekte bei Schii-
ler*innen aus benachteiligten sozialen Verhiltnissen dar. Soziologische Befunde,
der Theorie der primiren Effekte sozialer Herkunft folgend (Boudon 1974), deuten
auf eine erhebliche Uberschneidung zwischen ungiinstigen Lernvoraussetzun-
gen und soziodkonomischer Benachteiligung hin (Ambrasat/Grof 2010; Bachs-
leitner/Limmchen/Maaz 2022). Individualisierung im Unterricht kann soziale
Ungleichheiten verschirfen, da sie die Verantwortung fiir den Bildungserfolg auf
die Schiiler*innen tbertragt. Nachbauer (2023) erliutert mit sowohl soziologi-
schen als auch pidagogischen Konzepten, dass die kognitiven Lernvoraussetzun-
gen und die Zusammensetzung des Freundeskreises Leistungsunterschiede nach
sozialer Herkunft erkliren konnen. Ein effizientes Classroom Management so-
wie kognitive Aktivierung im Unterricht sind positive pidagogische Mafinahmen,
wahrenddessen individualisierter Unterricht und die Férderung leistungsstarker
Schiiler*innen eher negative Effekte auf den Lernerfolg von benachteiligten Schii-
ler*innen haben (Nachbauer 2023, S. 140). Leistungsunterschiede werden oft als
individuelles Versagen statt als Folge sozialer Ungleichheiten interpretiert, was
den Selbstwert negativ beeinflussen kann (Brandmayr 2018; Rabenstein/Proske /
Idel 2018). Diese Verschiebung der Verantwortung legitimiert bestehende sozia-
le Hierarchien, da strukturelle Ursachen nicht anerkannt, sondern als individu-

1  Im anglo-amerikanischen Raum ist der Begriff der ,adaptive education‘ vorherrschend, d.h.
der Unterricht wird an die individuellen Differenzen in den Lernvoraussetzungen angepasst
(Helmke 2013).
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elle Defizite gewertet werden. Lehrpersonen kennen zwar Herkunftseffekte, be-
riicksichtigen sie aber kaum, da ihr Fokus auf individuellen Fihigkeiten liegt. Sie
haben universelle Fahigkeitserwartungen und schreiben mangelnde Leistungen
eher den Schiiler*innen selbst als ihrer sozialen Position zu (Merl 2019). Diese
Fokussierung auf das Individuum kann dazu fithren, dass Kompensationsstra-
tegien und Fordermafinahmen fiir benachteiligte Gruppen vernachlissigt wer-
den, da der Bildungserfolg primir am Individuum gemessen wird. Je nach Form
der Individualisierung kénnen alternative Leistungsziele wie Selbststindigkeit,
Schnelligkeit bei der Erledigung von Aufgaben, Selbstorganisation und -reflexion
oder die Anpassung an schulische Verhaltensnormen in den Vordergrund riicken
(zusammenfassend siehe Rabenstein, Proske und Idel 2018). Dies kann dazu fiih-
ren, dass Schiiler*innen ohne ausreichende Ressourcen oder Unterstiitzung im
Vergleich zu ihren besser unterstiitzten Mitschiiler*innen zuriickfallen.

Metastudien zeigen, dass die hohen Erwartungen an individualisierten Un-
terrichtin Bezug auf Lernleistung nicht erfiillt werden kénnen (Hattie 2013, S. 433;
Lipowski/Lotz 2015, S. 162). Festgestellt wurden nur geringe oder sogar leicht ne-
gative Effekte von individualisierten Lernformen auf die Lernleistung, wobei die
Effektstirken variieren. Individualisierter Unterricht scheint zudem einen nega-
tiven Effeke auf die Leistungsmotivation zu haben. Hingegen zeigen sich positive
Effekte auf die intrinsische Motivation, die auf das gesteigerte Autonomieerleben
der Schiiler*innen zuriickzufiihren sein kénnen (Lipowski/ Lotz 2015). Allerdings
sind diese motivationalen Effekte nicht bei allen Schiiler*innengruppen gleicher-
maflen ausgeprigt. Wenn Schiller*innen den gestellten Leistungs- oder Verhal-
tensanforderungen nicht geniigen konnen, kommt Differenzierung zum Einsatz,
indem diese etwa von Anforderungen freigestellt werden. Eine pidagogische Stu-
die von Bloch (2014) zum differenzierten Unterricht zeigt auf, dass Lehrperso-
nen vor allem nach Leistungskriterien differenzieren. Sie fordern insbesondere
Schiiler*innen der schwichsten Leistungsgruppe und wenden fiir diese mehr Zeit
auf als fiir die Férderung von Schiller*innen mit héheren Leistungen. Lehrperso-
nen meinen Leistungsunterschiede durch differenzierten Unterricht vor allem in
der Primarstufe ausgleichen zu miissen. Die Befunde werfen die bereits gestellte
Frage auf, inwieweit Individualisierung und Differenzierung im Unterricht ge-
eignet sind, soziale Ungleichheiten abzubauen und bei Bildungsungleichheiten
kompensatorisch zu wirken.

Dabei ist es zentral, die verschiedenen Funktionen von Schule zu betrachten:
Qualifikation, Selektion und Integration (Fend 1980, 2022). Das Ziel eines mog-
lichst hohen individuellen Lernzuwachses (Qualifikation) kann im Widerspruch
zum Ziel stehen, die Schule als einen Ort des Chancenausgleichs zu bewahren, an
dem gemeinsames Lernen moglich bleibt (Integration) (Wischer / Trautmann 2010,
S. 34). Wenn Selektion als Zuweisung gesellschaftlicher Positionen zu verstehen ist
(Parsons 1968; Tillmann 2010), muss darauf geachtet werden, dass weder Indivi-
dualisierung noch Differenzierung sozialen Ausschluss produzieren. Wenn Indi-
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vidualisierung das Herauslésen aus sozialen Kontexten meint, sodass gemeinsa-
mes Lernen und soziale Bindungen in den Hintergrund treten, wirkt es der In-
tegrationsfunktion entgegen. Es bleibt fraglich, ob individualisierter oder diffe-
renzierter Unterricht die Hoffnung auf hohe Leistungen einlésen kann, da beide
Konzepte keine eindeutigen Lernergebnisse liefern.

5. Konzeptioneller Vergleich der Perspektiven

Ein konzeptioneller Vergleich der soziologischen und pidagogischen Perspekti-
ven zeigt, dass ihre Diskurse zu Differenzierung und Individualisierung zwar in
der Soziologie getrennt erfolgen, aber in der Pidagogik nicht trennscharf zu un-
terscheiden sind. Zudem haben sie unterschiedliche Grundannahmen. Raben-
stein, Proske und Idel (2018, S. 151) betonen, dass der pidagogische Diskurs ab-
gesehen von einzelnen Ausnahmen kaum auf soziologische Debatten zu Indivi-
dualisierung Bezug nimmt. Diese fehlende sozialtheoretische Verankerung er-
schwert ein umfassendes Verstindnis der schulischen Verinderungen durch in-
dividualisiertes Lehren und Lernen. So bilden die breit publizierten Individuali-
sierungstheorien von Beck (1995) kaum eine genutzte Referenzfolie fiir pidagogi-
sche Studien oder Evaluierungen (eine Ausnahme bildet Fraundorfer 2010). Diese
Leerstelle ist kein Zufall. Den beiden Diskursen fehlt es an gegenseitiger Anbin-
dung, die eine theoretische Klirung ihrer Begrifflichkeiten mit sich bringen wiir-
de.

Soziologisch betrachtet ist Differenzierung eine Methode zur Ordnung der
Gesellschaft und zur Bildung sozialer Gruppen, Berufsordnungen oder sozia-
ler Lagen. Individuen werden dadurch ihren sozialen Rollen und Positionen
zugeschrieben. Im schulischen Kontext bedeutet dies die Strukturierung zwi-
schen verschiedenen Schultypen, Leistungsgruppen oder die Einteilung der
Schiller*innen in zum Beispiel Deutschférderklassen oder altershomogenen
Klassen. Pidagogisch betrachtet zielt Individualisierung auf die Férderung aller
Schiiler*innen, unabhingig ihrer Fihigkeiten oder ihrer sozialen Herkunft ab,
wobei Differenzierung als das didaktische Mittel dafiir dient. Individualisie-
rung im soziologischen Sinne bezieht sich auf die Ausbildung der Identitit bzw.
Personlichkeit eines Kindes im Zuge der primaren und sekundiren Sozialisation.

Differenzierung und Individualisierung werden in der pidagogischen Lite-
ratur, wie bereits oben erwihnt, nicht einheitlich bzw. trennscharf verwendet,
wobei mit Differenzierung gemeinhin ein pidagogisches Handeln gemeint ist,
was bei Individualisierung nicht der Fall ist (Helmke 2013, S. 34). Das macht In-
dividualisierung zum pidagogisch fachfremden Begrift. Auch aus soziologischer
Betrachtung ergeben sich einige Schwierigkeiten mit dem Begriff der Individua-
lisierung: Individualisierung ist von Individuation, also der Herausbildung einer
eigenstindigen Personlichkeit, zu unterscheiden (Deckert-Peaceman/Scholz
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2017, S. 48). Individualisierung kann zu einer stirkeren Standardisierung von
Kindern und damit einer Abnahme von Autonomie fithren, was die Autor*innen
als anti-individualistisch und ethisch bedenklich erkennen. Hinzu kommt, dass
Individualitat als Ziel Schiiler*innen faktisch in ihrer (neoliberalen, auf Leistung
gedachten) quantitativen Einzigartigkeit adressiert, die nicht mit ,Einzigkeit“
(Simmel 1901/1995, S. 127) im Sinne eines qualitativen Individualismus verwech-
selt werden sollte, der das Besondere des*der Einzelnen hervorhebt (Kron 2022,
S. 31). Nicht mehr die abstrakte Gleichheit der Individuen ist leitend, sondern
ihre konkrete Differenz, also ihre ,qualitative Besonderung“ (Abels 2017, S. 132).

Diese Besonderung wird im sonderpidagogischen Diskurs kritisch betrachtet
(Opp/Fingerle/Puhr 2001). Differenz diirfe nicht defizitorientiert zu Ausschluss
und Besonderung fithren, sondern miisse ressourcenorientiert zur Forderung
und Inklusion aller Schiller*innen eingesetzt werden. Begriffe wie Norm(alitit),
Abweichung und Differenz pragen diesen Diskurs. Heute ist Differenzierung
in allen padagogischen Feldern relevant. Pidagogische Diagnostik (Status- und
Prozessdiagnostik) setzt voraus, dass Lehrkrifte Unterricht differenziert gestal-
ten konnen (Gebhardt/Scheer/Schurig 2022). , Eine umfangreiche diagnostische
Auseinandersetzung mit den Fihigkeiten des jeweiligen Kindes ist somit not-
wendig, u.a. an seinen individuellen Lernvoraussetzungen anzusetzen und
individualisierte Entwicklungsprozesse zu fordern und zu begleiten [...]. Sowohl
die Statusdiagnostik (zur Uberpriifung der jeweiligen Ausgangsfihigkeiten vor
Einsatz der jeweiligen individuell unterstiitzenden Mafinahmen), als auch die
Lernverlaufsdiagnostik (zur Begleitung der Mafinahmen und regelmiRigen
Uberpriifung der Passung des Materials mit dem Lernstand der Schiiler*innen)
spielen dabei eine entscheidende Rolle.“ (Seifert/Paleczek/Gasteiger-Klicpera
2022, S. 684). Differenzierung hat sich als allgemeingiiltiges, didaktisches Mittel
in der Pidagogik festgeschrieben. Es ist eine Antwort auf die Migrationsge-
sellschaft, die allerdings ein Umdenken in den Professionalisierungsprozessen
angehender Lehrpersonen sowie eine verinderte Akzentuierung im Anforde-
rungsprofil von Lehrpersonen bedarf (Fraundorfer 2010).

6. Fazit

Im Anschluss an den Vergleich der soziologischen und pidagogischen Perspek-
tiven kann die Umsetzung von Individualisierung in der Schule nicht nur als
spezifische Antwort auf gesellschaftliche Verinderungsprozesse verstanden
werden, sondern auch als deren Ausdruck. Schiiler*innen werden durch indivi-
dualisierte Formen des Lernens in die herrschenden Rationalititen und Normen
des Wirtschafts- und Gesellschaftssystems ,einsozialisiert“ (Hacker 2017, S. 278).
Dies kann wiederum neue soziale Ungleichheiten und Benachteiligungen erzeu-
gen.
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Vor dem Hintergrund der kritischen Auseinandersetzung mit dem ,Allheil-
mittel“ Differenzierung und Individualisierung stellt sich die Frage nach Alter-
nativen fiir benachteiligte Schiiler*innengruppen. Individualisierter Unterricht
ist nicht nur positiv zu werten, vor allem nicht fir Schiiler*innen mit ungiins-
tigeren Voraussetzungen (Lipowsky/Lotz 2015, S. 206). Eine Herausforderung
im pidagogischen Handeln ist die Vielzahl an Prozessen, die Lehrpersonen in
schiiler*innenorientierten Unterrichtsformen bewiltigen miissen. Die fachliche
Unterstiitzung der Schiiler*innen ist in solchen Formaten sicherzustellen, erfor-
dert aber, wie bereits dargestellt, pidagogische Kompetenz aufvielen Ebenen, da
,Mafinahmen der Differenzierung und Individualisierung sind vor allem dann
wirksam, wenn sie langfristig angelegt sind, wenn sie mit einer regelmifligen
und lernbegleitenden Diagnostik einhergehen, wenn sie mit spezifischer, fach-
lich gehaltvoller Unterstiitzung durch die Lehrperson, verstindnisférdernden
Hilfen und Erklirungen, mit inhaltsbezogenem und konstruktivem Feedback,
mit kognitiven Anregungen und mit der gezielten Férderung von Lernstrate-
gien und selbstgesteuertem Lernen verbunden werden.“ (Lipowsky/Lotz 2015,
S. 207). Dies erfordert eine deutliche Anpassung des Anforderungsprofils von
Lehrpersonen (Fraundorfer 2010). Diese Anforderungen verdeutlichen, dass die
Wirksamkeit von Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen nicht
nur von der Planung und Durchfithrung im Unterricht, sondern vor allem von
den professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen abhingt. Es ist folglich
unerlisslich, Lehrpersonen durch gezielte Aus- und Weiterbildungsmafinahmen
auf diese Herausforderungen vorzubereiten.

Neben einer (meta-)reflexiven Auseinandersetzung mit Individualisierung
und Differenzierung - ein Ziel des Bandes - ist es wichtig, kiinftige Lehrperso-
nen auf das Spannungsverhaltnis zwischen soziologischem und pidagogischem
Diskurs vorzubereiten. Individualisierung und Differenzierung sind feste Be-
standteile der Lehramtscurricula im deutschsprachigen Raum und miissen
mit dem Konzept der Vergesellschaftung verkniipft werden, das Studierende
im Studium kennenlernen, aber womdglich inhaltlich nicht verkniipfen. Denn
die Curricula beinhalten beides: Individualisierung und Differenzierung be-
dienen den Pol der Individualisierung, wihrend Demokratieerziehung den Pol
der Vergesellschaftung bedient (Lichtblau 2018). Ein Lehramtsstudium braucht
— unabhingig der gewdhlten Ficherkombination — sowohl Techniken der In-
dividualisierung als auch der Vergesellschaftung bzw. Demokratisierung. In
einfithrenden Vorlesungen konnte auf diesen Zusammenhang, wie er in diesem
Beitrag im Ansatz aufgezeigt wurde, hingewiesen werden.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass Individualisierung und Diffe-
renzierung keineswegs ein , Allheilmittel“fiir die zunehmende Heterogenisierung
der Schiller*innenschaft sind. Ohne eine fundierte didaktische und soziale Refle-
xion in der Praxis konnen diese Methoden dazu fithren, dass soziale Ungleichheit
verstirkt wird, anstatt diese zuverringern. Eine reflektierte Haltung der Lehrper-
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sonen ist daher notwendig, um nicht genau das Gegenteil dessen zu erreichen,
was durch individualisierten und differenzierten Unterricht angestrebt wird. ,Es
wire falsch, Individualisierung als allein selig machende Methode anzusehen: In-
dividualisierung muss Hand in Hand gehen mit dem Aufbau von Kompetenzen
zum eigenstindigen und kooperativen Lernen, und sie wird umso erfolgreicher
sein, je positiver das Lernklima und die Lehrer-Schiiler-Beziehung sind und je
effizienter die Klassenfithrung ist.“ (Helmke 2013, S. 37) Die Strategien der Indi-
vidualisierung und Differenzierung miissen daher — pidagogisch gesprochen -
im Kontext der Tiefenstrukturen des schulischen Lernens interpretiert werden,
d.h. multidimensional im Kontext der vielfiltigen Faktoren, die den Erfolg von
Unterricht und Lernen ausmachen.
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Zur Notwendigkeit der Neuerfindung
kritischer Padagogik als Antwort auf
postmoderne Entwicklungen

Katarina Schneider-Bertan

1. Einleitung

Henry A. Giroux (*1943), amerikanischer Pidagoge und kritischer Kulturwissen-
schaftler, ist federfithrend in den Diskursen um eine kritische Pidagogik im eng-
lischsprachigen Raum, in Deutschland jedoch bisher weitgehend unbekannt. Vor
dem Hintergrund der Rezeption der Cultural- und Postcolonial Studies sowie radi-
kaldemokratischer Theorien liefert sein Ansatz wichtige Impulse fiir eine Pidago-
gik, die den Herausforderungen postmoderner Gesellschaften begegnen kann.
Heutige postmoderne Gesellschaften sind im hohen Maf} von Heterogeni-
tit, Pluralitit und Diversitit gepragt, wodurch Ambiguitit, Ambivalenz und
Kontingenz, das heifdt unter anderem Erfahrungen von Uneindeutigkeit und
Unsicherheit zunehmen (vgl. Bauman 2000). Die damit einhergehenden Mog-
lichkeiten und Potentiale, aber auch Herausforderungen im Hinblick insbe-
sondere auf Anerkennungs- und Verteilungskimpfe erfordern Konzepte, die
einerseits der Vieldeutigkeit und Offenheit von Bedeutungen, Identifizierungen
und Strukturen Rechnung tragen, andererseits aber gleichzeitig Moglichkeiten
fiir hegemoniale bzw. gegenhegemoniale Projekte erdffnen (vgl. Laclau/Mouffe
2012). In Zeiten des weltweit zunehmenden rechtspopulistischen und antide-
mokratischen Aufwindes muss die Demokratie nicht nur vehement verteidigt,
sondern gestirke und radikalisiert werden. Damit geht ein neues Selbstver-
stindnis von Demokratie einher, das, im Gegensatz zu liberalen Konzepten,
nicht konsensgeleitet ist, sondern grundsitzlich das Plurale, Kontingente und
auch Konfliktire betont.! Gleichzeitig erhalten Zivilgesellschaft und éffentliche
Riume, wie etwa Schulen und andere pidagogische Settings, eine neue politische
Relevanz. Dies erfordert einen neuen Gesellschaftsbegrift, der ebenfalls das Kon-

1  Theorien radikaler Demokratie eint bei aller Unterschiedlichkeit der einzelnen Ansitze und ih-
rer Traditionen vor allem folgende drei Aspekte: 1) der Anspruch der Demokratisierung der De-
mokratie im Sinne der Intensivierung und Ausweitung unter anderem mit dem Ziel der Eman-
zipation, 2) ein postessentialistischer Gesellschaftsbegriff sowie 3) die Notwendigkeit der An-
nahme von Kontingenz bei gleichzeitiger Absage an Letztbegriindungen (vgl. Comtesse et al.
2020, S. 11-15).
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tingente in demokratischen Prozessen betont und das Konfliktire als konstitutiv
sowie produktiv fiir gesellschaftspolitische Verinderung ansieht.

Hier setzt der amerikanische Pidagoge und kritische Kulturwissenschaftler
Henry A. Giroux (*1943) an, der federfithrend in den Debatten um eine kritische
Pidagogik vor allem in den USA und Kanada ist. In seinem bereits in den 1980er
Jahren begriindeten Ansatz der Critical Pedagogy verbindet er auf neue Weise die
im Kontext der Cultural- und Postcolonial Studies artikulierten Diskurse von unter
anderem Ideologie, Rassismus und Hegemonie mit pidagogischen Analysen und
Forderungen im Kontext heutiger neokonservativer, neoliberaler und neonatio-
nalistischer Politiken (vgl. Giroux 1992a, 1993a). Dadurch erfahren pidagogische
Diskurse eine deutliche Politisierung und es kann reziprok gezeigt werden, wie
bedeutsam eine demokratische pidagogische Praxis fiir die Demokratisierung
der Gesellschaft ist.

Sostehtim Zentrum des folgenden Beitrags die Frage, inwiefern die Critical Pe-
dagogy nach Giroux wichtige Impulse fiir eine differenzoffene, diskriminierungs-
kritische, emanzipative und machtsensible Pidagogik in Theorie und Praxis lie-
fern kann. Dafiir werden in einem ersten Schritt die Diskurse von Vielfalt, He-
terogenitit und Diversitit, wie sie in der Critical Pedagogy nach Giroux gefithrt
werden, erliutert und es wird in den Blick genommen, wie sich diese Perspek-
tive begriindet. Im zweiten Schritt wird anhand des Konzeptes der border pedago-
gy gezeigt, wie solche Anschauungen praktische Umsetzung finden kénnen. Hier
wird zum einen die Reflexion der Rolle der Lehrenden sowie die Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden bedeutsam. Zum anderen wird in das Konzept
der counter-memory eingefithrt, das sich explizit als widerstindig und transforma-
tiv versteht. Abschlieflend wird der Frage nachgegangen, wie aktuellen Heraus-
forderungen von Populismus und Nationalismus, deren Verfechter Pluralitit und
Diversitit bekanntermafen ablehnen, unter anderem mittels radikaldemokrati-
scher Ansitze begegnet werden kann.

2. Zum Denken Giroux’

Die Arbeiten Giroux’ zeichnen sich durch eine sehr breite diskursive Begriindung
sowie durch oftmals neue und scharfsinnige Verbindungen unterschiedlicher
Perspektiven aus. Das dabei seit den 1980ern favorisierte Denken speist sich
vornehmlich aus der poststrukturalistischen Theoriebildung, die wiederum eng
mit konstruktivistischen Uberlegungen im Hinblick auf die Produktion von
Wirklichkeit, Erkenntnis und Wissen verbunden werden kann (vgl. Schneider-
Bertan 2024). Hier wird die zunehmende Vervielfiltigung von Wahrheit im
Ubergang von der Moderne zur Postmoderne im 20. Jahrhundert in besonderer
Weise antizipiert (vgl. Reich 2009a/b). Dies geht grundsitzlich damit einher,
universalistischen (Letzt)Begriitndungen zu misstrauen und stattdessen offen fiir
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Verinderungen allgemein zu sein. Dass diese Offenheit nicht nur positiv und
wertschitzend bewertet wird, sondern gleichsam Angste und Unsicherheiten
hervorruft, zeigt sich heute unter anderem anhand des weltweiten Erfolges
rechtspopulistischer und antidemokratischer Parteien sowie der damit einher-
gehenden gesellschaftlichen Diskursverschiebung nach rechts.

Bereits vor dem Hintergrund des sich in den 1980ern durchsetzenden Neoli-
beralismus sowie des zunehmenden Rassismus in den USA beginnt Giroux, den
Begrift der Pidagogik selbst zu problematisieren, neu zu formulieren und ins-
besondere zu politisieren. So widmet er sich zunichst der Frage der Funktion
von Erziehung und Bildung im aufkommenden Neoliberalismus und argumen-
tiert insbesondere unter Riickgriff auf die Arbeiten Paulo Freires sowie jenen der
frithen Kritischen Theorie. Entgegen den zu diesem Zeitpunkt vorherrschenden
funktionalistischen Ansitzen gilt es, die Funktion von Schule und anderen pid-
agogischen Settings dahingehend zu reformieren, dass diese weder ausschlief3-
lich als Orte der Reproduktion (u.a. von Arbeitskraft und hegemonialen Macht-
strukturen), noch als rein ideologische Apparate begriffen werden (vgl. Giroux
1983, S. 40). Stattdessen sind sie das Terrain stetiger Auseinandersetzungen und
Aushandlungen, wobei es Giroux vor allem um eine immanente Kritik? und eine
dialektische Betrachtung® geht. Das heifdt, im Vordergrund pidagogischen Den-
ken und Handelns steht die Selbstreflexion, die Kontextualisierung und Bewusst-
machung der eigenen Position im gesellschaftlichen Gefiige sowie vor allem die
damit einhergehende kritische Perspektive. Durch die dialektische Analyse sol-
len Widerspriiche und Paradoxien, die nicht aufgelost werden konnen, reflektiert
werden.

In der Konsequenz geht es im Kern um die Emanzipation des Menschen, die
Entfaltung von Handlungsmacht und die Befihigung zum kritischen Denken.
Besonders bedeutend ist, dass demokratische Werte erlernt, erlebt und gelebt
werden, womit unter anderem die Anleitung zu Perspektivenvielfalt einhergehen
muss. Denn nur wenn ich lerne, mich selbst mit den Augen Anderer zu sehen, das
heifdt zwischen den Perspektiven von Selbst- und Fremdbeobachtung zu wech-
seln sowie diese unterschiedlichen Positionen in ihren politischen, kulturellen
und sozialen Eingebundenheiten zu kontextualisieren, kann ich die Erfahrung
von Vielfalt, Ambivalenz sowie der Andersheit Anderer machen. Dies stellt eine
wichtige Voraussetzung daftr da, das Andere, das Differente und Ambivalente
anzuerkennen und wertzuschitzen.

Eines solchen Kontextualismus bedarf es, wenn der Komplexitit postmo-
derner Gesellschaften Rechnung getragen werden soll. Lawrence Grossberg

2 Bei der immanenten Kritik wird ein Gegenstand auf Grundlage seiner eigenen Mittel, Begriffe
und Denkfiguren sowie deren Performativitit einer Kritik unterzogen.

3 Die dialektische Methode zeichnet sich vereinfacht ausgedriickt durch das Denken in Gegen-
satzen bzw. Widerspriichen aus, wobei diese keine Synthese erfahren.
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(1994), dezidierter Vertreter der Cultural Studies, spricht sogar von einem ,radi-
kalen Kontextualismus“ (S. 5). Dieser zeigt sich darin, dass vermeintlich kausale
Zusammenhinge sozialer, kultureller und politischer Phinomene entschieden
abgelehnt, stattdessen stets in ihrer kontextuellen Verfasstheit betrachtet und
analysiert werden. Mittels der Methode der Artikulation* kénnen so unter an-
derem Macht-Wissens-Diskurse im Feld hegemonialer Auseinandersetzungen
lokalisiert werden, das heifdt vor allem in ihrer Verinderbarkeit betont werden.
Des Weiteren konnen Prozesse der Identifizierung in ihrer Vielfiltigkeit und
Widerspriichlichkeit betrachtet werden, wodurch intersektionale Phinomene
darstellbar werden, und schlief3lich wird Kultur selbst kontextuell und vieldeutig,
das heift Kultur wird sowohl auf dem Feld sozialer Formationen lokalisiert als
auch im Alltagsleben und den Reprisentationspraktiken.

Diese Rekonzeptualisierung des Kulturkonzeptes geht auf den in der Philo-
sophie in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts begriindeten Linguistic Turn
zuriick, an den sich der Cultural Turn anschlief8t und infolgedessen es zu einem
Paradigmenwechsel innerhalb der Kultur- und Sozialwissenschaften kommt.
Aufbauend auf der Feststellung, dass Sprache nicht mehr als Abbildung einer
bestehenden Wirklichkeit betrachtet werden kann, sondern zu einem relationa-
len Phinomen wird, entwickelt sich vornehmlich durch Foucault und Derrida
die (poststrukturalistische) Diskurstheorie. Diese ermoglicht es, die kontextuelle
Konstruktionsleistung von (kulturellen) Bedeutungen zu betonen, die Offenheit
und Unabgeschlossenheit aller Bedeutungen (Identititen und Strukturen) zu
begriinden und vor allem die implizierten Machtwirkungen zu beriicksichtigen.
So wird Kultur nun im Spannungsfeld vieldeutiger symbolischer Praktiken ge-
sehen, die jeweils mit Machtverhiltnissen verbunden sind und immer politische
Implikationen tragen.

Auch fiir Giroux stellt vor allem der komplexe Kulturbegriff die Anschlussfi-
higkeit her, pidagogische Diskurse innerhalb der Politiken kultureller Differenz
zu beleuchten, und so kommt es Ende der 1980er zu der dufSerst fruchtbaren Re-
zeption der Cultural- und Postcolonial Studies, respektive poststrukturalistischer
und dekonstruktivistischer Theorien. Deren Verstindnis nach ergeben sich Iden-
tifizierungen und Bedeutungen diskurs- und differenztheoretisch. Differenz zu
betonen bedeutet in erster Linie, Eindeutigkeit und eindeutig Identifizierbares,
das heif3t abgeschlossene Identititen, Diskurse und Strukturen zu vermeiden. So
zielt Derridas Dekonstruktion auf die Unmoglichkeit der Schliefung eines Dis-

4 Indiskurstheoretischer Perspektive lisst sich feststellen, dass durch die Artikulation zweier un-
abhingig voneinander bestehender Elemente eine diskursive Formation hervorgebracht wird,
in der Bedeutungen entstehen. Hall beschreibt die Theorie der Artikulation anhand der Meta-
pher des Lastwagens: wie der Lastwagen mit dem Fithrerhaus verkoppelt und entkoppelt wer-
den kann, kann die Artikulation — als Verkniipfungsform — unter bestimmten Umstinden aus
zwei verschiedenen Elementen eine Einheit herstellen (vgl. Hall 1996, S. 141).
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kurses ab und damit auf die Unméglichkeit der Letztbegriindung von Bedeutung
und Wahrheit. Im Anschluss an strukturalistische Theorien, wie etwa jene von
Saussure, wird von einer nie zu stabilisierenden Beziehung zwischen Signifikant
und Signifikat® ausgegangen, was stets die Verschiebung von Bedeutungen mog-
lich macht. Daran ankniipfend kann somit, laut Derrida, nicht von einem alles
beherrschenden Referenten wie dem Signifikat ausgegangen werden, da das Si-
gnifikat selbst nur ein Signifikantist, der seine Bedeutung differentiell erhilt (vgl.
Moebius 2003, S. 84). Jedes Zeichen erhilt durch einen Platz in der Signifikanten-
kette, dasheifdtin der Aneinanderreihung verschiedener Signifikante, voriiberge-
hend Bedeutung, verweist aber immer gleichzeitig auf Elemente oder Spuren an-
derer Zeichen, wodurch sich ein Uberschuss an Bedeutung, das heifit eine Uber-
determination ergibt.

Eng verbunden mit der Dekonstruktion der Kategorien von Kultur, Wahr-
heit und Wissen ist die poststrukturalistische Diskurs- und Subjektkonzeption.
Wahrend zunichst mit Saussure davon ausgegangen wird, dass Bedeutungen,
Identititen etc. differenztheoretisch innerhalb von Diskursen hergestellt wer-
den, kommt es mittels der Dekonstruktion nun dazu, dass es nie zur SchlieRung
eines Diskurses kommen kann, sondern Diskurse stets ,offene Nihte zu ande-
ren Diskursen aufweisen, das heiflt Bedeutungen nie endgiiltig fixiert werden
konnen (vgl. Laclau/Mouffe 2012, S. 141-151). Ebenso werden Subjekte diskursiv
hergestellt, das heift auch Identititen lassen sich weder aus einer ihnen eigen zu-
grundeliegenden Instanz begriinden noch kénnen sie einen identifikatorischen
Abschluss erlangen.

Stattdessen ist das Subjekt, wie Jacques Lacan gezeigt hat, in sich selbst ge-
spalten, mangelbehaftet und durch ein nie zu erfiillendes Begehren ausgezeich-
net, wobei der* A/andere® als konstitutiv fiir die Subjektwerdung gilt. Frucht-
bar wird Lacans Sprachkonzept in den drei psychischen Registern des Symboli-
schen, Imaginiren und Realen, die er seinem Subjektkonzept zugrunde legt und
das durch eine spezifische Beziehung zur Sprache charakterisiert ist. Dabei zeigt
sich, dass nicht nur die Sprache, sondern auch das Begehren und das Unbewusste,
als Effekte der Sprache, von zentraler Bedeutung sind. Das vermeintlich einheit-
liche Subjekt wird stets durch das Zusammenwirken von Prozessen des Imagi-

5 Ferdinand de Saussure unterscheidet zwischen Signifikant (Klangbild) und Signifikat (dem
Konzept/der Idee). Ein Wort/ein Zeichen ergibt sich aus der Verbindung von Signifikant und
Signifikat, wobei die Bedeutung eines Wortes unabhingig vom Klangbild und dem Konzept ist.
Die Bedeutung eines Wortes beruht auf Konventionen einer Sprache (langue) einer Gemein-
schaft und ergibt sich aus einem Differenzsystem (Tag erhilt Bedeutung durch die Abgrenzung
von Nacht).

6 Der” grofle Andere bezeichnet den, der” uns als Andere*r aulen gegeniibersteht; der* kleine
andere, wie er” vermittelt itber innere Bilder und mein Begehren erscheint (vgl. Reich 2009a,
S. 36). Diese Bezeichnungen gehen auf die Psychoanalyse Jacques Lacans zuriick (vgl. Evans
1996, S. 1351.).
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niren und von unbewussten Elementen hergestellt (vgl. Hipfl 2009, S. 85f.). Dies
anzuerkennen und zu beriicksichtigen hat sowohl gesellschaftspolitische als auch
pidagogische Konsequenzen.

Gesellschaftspolitisch insofern, als sich unter anderem hieran Laclaus und
Moutffes einflussreiche postmarxistische Hegemonietheorie anschlief3t, mittels
der es moglich wird, postmoderne Pluralitit, Offenheit und Kontingenz sowie die
Zerstreutheit und Fragilitit von Subjektpositionen zu bejahen und gleichzeitig
Bedeutungen herzustellen, Identifizierungen zu ermoglichen und hegemoniale
Projekte zu realisieren. Die Hegemonietheorie folgt einer radikalen und plura-
len Demokratie, wobei Pluralismus erstens bedeutet, dass Identititen in sich
selbst ihr Geltungsprinzip finden und zweitens, dass diese Identititen durch
ein demokratisches Imaginires verbunden werden (vgl. Stiheli 1999, S. 159). Das
Projekt ist insofern radikal, als es die Allgegenwart von Machtverhiltnissen und
Antagonismen anerkennt und sich ihrer eigenen Grundlosigkeit bewusst ist. Ein
solch postessentialistischer oder postfundationalistischer Gesellschaftsbegriff
a) misstraut Universalbegriindungen, b) beriicksichtigt soziale Antagonismen
als konstitutiv fitr hegemoniale Schlieffungen und c) geht von der Kontingenz
demokratischer Aushandlungen aus (vgl. Laclau/Mouffe 2012). Damit bietet
die Hegemonietheorie einen Analyserahmen, heutige partikulare (identitits-
politische) Kimpfe zu iibersteigen, sich gemeinsam fiir eine plurale, liberale
Demokratie zu organisieren und gleichzeitig Ambiguititen, Ambivalenzen und
Widerspriiche zuzulassen.

Pidagogisch antizipiert Giroux (1992a/b) diese Komplexitit, Vieldeutigkeit
und Widerspriichlichkeit von Prozessen der Identifizierung, Bedeutungs- und
Wissensherstellung von Beginn seines Schaffens in den 1980er Jahren an, wobei
die kulturelle und soziale Kontextualisierung zentral ist. Der Einbezug der oben
erliuterten Ansitze, das heifit die Beriicksichtigung des komplexen Kultur- so-
wie Gesellschaftsbegriffes ermoglicht Giroux eine Ausweitung und Erneuerung
von Pidagogik im Sinne der Anerkennung und Beachtung dieser gesteigerten
Komplexitit von Bedeutungs-, Wissens- und Identititskonstruktionen sowie
andererseits der Politisierung derer. Gleichzeitig wird durch das Verstindnis
von Pidagogik als politische Praxis die gesamtgesellschaftliche Verfasstheit, die
vor allem auch durch pidagogische Settings beeinflusst wird, mitbedacht und
transformiert.

3. Border Pedagogy als Praxis der Emanzipation

Hier schlief3t sich eines der bedeutendsten Konzepte Giroux’ an, die sogenannte
border pedagogy. Dies ist eine Pidagogik, die die Kategorie der Grenze, die damit
einhergehenden Grenzerfahrungen und deren Uberwindung als Ausgangspunkt
nimmt, um eine postmoderne Pidagogik der Emanzipation und des Widerstan-
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des zu entwerfen. Grenzen sind dabei sowohl buchstablich als auch metaphorisch
zu verstehen und beziehen sich auf erkenntnistheoretische, politische, kulturelle
und soziale Grenzen, die beispielsweise innen und aufien, richtig und falsch, Ein-
und Ausschluss definieren und somit nicht nur Macht-Wissens-Verhiltnisse fest-
legen, sondern auch Identititen festschreiben (vgl. Giroux 1991, S. 51).

Vor dem Hintergrund des Ubergangs von der Moderne zur Postmoderne
beziehungsweise der Uberwindung der Trennung beider hinterfragt eine border
pedagogy unter anderem historisch gewachsene Grenzen und ungleiche Macht-
verhiltnisse, und fordert eine Grenziiberschreitung, ein border crossing, wodurch
existierende Grenzen und ihre Implikationen herausgefordert und verindert
werden kénnen. In den so entstehenden borderlands werden neue Wirklichkeits-
konstruktionen und damit unter anderem auch neue Subjektkonstruktionen
moglich.

Grundlage dafiir ist einerseits die unter anderem aus den postmodernen
Diskursen stammende Annahme der Konstruiertheit von Wissen, Tradition und
Geschichte sowie andererseits die fiir die Cultural- und Postcolonial Studies cha-
rakeeristische Perspektive, die von der Lebenswirklichkeit und der dabei oftmals
vorherrschenden Schlechterstellung von Minorititen in den jeweiligen Gesell-
schaften gepragt ist. Insofern bezieht sich die border pedagogy auf die Moglichkeit
und Notwendigkeit der Dekonstruktion und Offnung dominierender Narratio-
nen, um insbesondere den bis dato ausgeschlossenen oder unterreprisentierten
Wissensformen und Lebenswirklichkeiten Raum und Stimme zu geben. Vor
diesem Hintergrund stellt der politisch-emanzipative Charakter in Giroux’ An-
satz das Primat dar, wobei die Dekonstruktion eine zentrale Stellung erhilt.
Denn fir Giroux gilt, erst, wenn unterdriickende Mechanismen aufgedeckt und
bewusstgemacht werden, kann eine Selbstermichtigung und Transformation
erfolgen.

Um Wissen, Identititen etc. dekonstruieren und umschreiben zu kénnen, be-
darf es laut Giroux des Zusammenspiels der kritischen Arbeit mit und an Texten,
des Einbezugs alternativer Reprisentationsmedien und Populirkultur sowie der
Errichtung von borderlands, wo unter anderem eine Form von Gegengedachtnis
hergestellt werden kann (vgl. Giroux 1991, S. 53). In diesen borderlands ,[...] dringen
Schiiler*innen in Bedeutungsbereiche, Wissenslandkarten, soziale Beziehungen
und Werte ein, die zunehmend verhandelt und umgeschrieben werden, da die
Codes und Vorschriften, die sie organisieren, destabilisiert und umgestaltet wer-
den.“(Ebd., Ubers. KSB)

Mit dem Ziel, dass Studierende border crossers werden, das heifdt sie sowohl
ihre eigenen Subjektpositionen im Kontext sozialer, kultureller und historischer
Macht-Wissens-Verhiltnisse reflektieren und hinterfragen als auch verste-
hen, wie und unter welchen Umstinden Wissen, Handeln und Identititen auf
Grundlage von Begegnungen mit dem Anderen konstruiert werden, gilt es, zu-
nichst solche borderlands zu kreieren. Dies leitet er in einem Seminar mit dem
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Titel Postcolonialism, Race, and Critical Pedagogy beispielsweise mittels folgender
Schreibauftrige an:

1. Wihrend die Studierenden in den ersten drei Wochen des Seminars die zum
Grof3teil von ihnen selbst ausgewihlten Texte lesen und erarbeiten, wird die
Klasse anschlielend in drei Gruppen geteilt, wobei jede Gruppe die Aufgabe
bekommt, kritische Thesenpapiere zu einem der Texte zu verfassen. Diese Pa-
piere werden vervielfiltigt und anschliefdend jeder/m Studierenden als Dis-
kussionsgrundlage ausgehindigt. Jede Gruppe prisentiert sodann ihre Arbeit
vor dem Hintergrund ihrer Herangehensweise, der Reflexion des Gruppen-
prozesses sowie der Relevanz fir die eigene Erfahrung. Giroux beschreibt, wie
die Studierenden nicht nur unterschiedliche Positionen in der Diskussion ein-
nehmen und verteidigen, sondern wie sie sich insbesondere auch selbstin den
Texten platzieren und wiederfinden und welche Konsequenzen diese Positio-
nierungen fiir Fragen um race, freedom und justice haben. Dariiber hinaus hin-
terfragen die Studierenden, wie die Universitit selbst in die Reproduktion von
Rassismus verstrickt ist und wie dies weitere sozialgesellschaftliche Problem-
lagen verstarke (vgl. Giroux 1993b, S. 175).

2. Fir die zweite Methode wird die Klasse in Zweiergruppen aufgeteilt. Jede
Gruppe erhilt den Auftrag, auf Grundlage eines Buches einen Beitrag zu ver-
fassen, der zum einen eine Interpretation des Buches beinhaltet, in dem zum
anderen die Hauptaussagen kritisch aufbereitet werden und der schliefilich
eine Analyse der Relevanz des Textes fir die eigene Erfahrung als zukiinfrige
Pidagog“innen enthilt. Im Ergebnis, so Giroux, prisentieren die Gruppen
ihre Analysen auf sehr einfallsreiche Art und Weise, wobei jeder Gruppe ein
hohes Maf? an Freiheit, Eigenverantwortung und Kreativitit zugesprochen
wird.

3. Fir den dritten Schreibauftrag ist die gesamte Gruppe dazu aufgefordert, ei-
nen gemeinsamen Beitrag zu verfassen, bei dem es darum geht, die erlernten
Inhalte zu race und pedagogy auf ein bestimmtes Problem oder eine Sachlage
in der gesamten Universitit anzuwenden.

4. Das Abschlussprojekt des Seminars zielt auf das Schreiben als pidagogischen
Prozess ab. Hier analysieren die Studierenden Populirtexte vor dem Hinter-
grund der Frage, welches Wissen wie konstituiert ist und reflektieren im zwei-
ten Schritt ihre eigene Eingebundenheit in vielfiltige Macht-Wissens-Struk-
turen.

Fir Giroux positionieren all diese beschriebenen Arbeitsauftrige die Studieren-
den als kulturelle Produzent*innen und befihigen sie dazu, ihre eigenen Erfah-
rungen und Vorstellungen vor dem Hintergrund der Erfahrungen anderer um-
und neu zu schreiben (vgl. Giroux 1993b, S. 176). Dabei wiirdigt er besonders das
gegenseitige Lernen, die Dezentralisierung von Machtim Klassenraum, die Inter-
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disziplinaritit sowie das Herstellen eines borderlands, in dem neue, hybride Iden-
titdten im Zusammenspiel mit dem Anderen entstehen (vgl. ebd.).

Neben der Dekonstruktion universalisierender Wissensformen und Narratio-
nen, das heif3t beispielsweise der Infragestellung und Bekimpfung eurozentrisch
tradierter Meistererzahlungen, betont die border pedagogy, im Anschluss an Fou-
cault, die Praxis der counter-memory. Angelehnt an seinen Genealogiebegriff, der
aufdie in der Geschichtsschreibung notwendig implizierte Kritik der Unmoglich-
keit der historischen Erkenntnis abzielt, geht es um die Reartikulation emanzipa-
torischer politischer Werte von Freiheit und Gleichheit mit der Idee einer radika-
len Demokratie. So schreibt Giroux:

,Die Postmoderne hat die Bedeutung des Partiellen, des Lokalen und des Kontingen-
ten wieder hervorgehoben, und hat damit Formen der Kulturkritik allgemein zum
Ausdruck gebracht, die die Grenzen einer zentrierten und linearen Version der Ge-
schichte in Frage stellen. [...] diese neue Herausforderung stellt eine Form des so-
zialen Gedichtnisses dar, eine Art von Kritik und Praxis, die dazu dient, Bedeutung
zu verleihen, anstatt sie zu entdecken, Geschichte zu schreiben, anstatt sie zu erhal-
ten, und zu erkennen, dass wir lernen, uns anders zu erinnern.“ (Giroux 1991, S. 56 f.;
Ubers. KSB)

Mit der kritischen Perspektive auf tradierte Erzdhlungen und Wahrheiten geht
immer auch eine Hinterfragung der Machtverhiltnisse sowie eine mogliche Um-
verteilung einher. Das impliziert, Lehrende auf ihre Autoritit hin zu befragen be-
ziehungsweise das Konzept der Autoritit einer kritischen Priiffung zu unterzie-
hen, um es emanzipativ umzudeuten. Denn weder eine konservative Bejahung
mit dem Ziel von Disziplin und Gehorsam noch eine liberale Ablehnung per se er-
mogliche es, Schiiler*innen zu kritischen und autonomen Biirger*innen zu ver-
helfen (vgl. Giroux 2005, S. 74 f.). Stattdessen gelte es, die einer positiv gelesenen
Autoritit zugrundeliegende Autor*innenschaft und Authentizitit” offenzulegen
und produktiv einzusetzen.

Dies verweist schlief3lich auf die Rolle der Lehrenden, die Giroux zugunsten
der Starkung radikaler Demokratie ebenfalls neu definiert, indem er ihnen die
Funktion und Aufgabe sogenannter 6ffentlicher transformativer Intellektuel-
ler zuschreibt. Hier sei allerdings betont, dass Giroux neben Pidagog*innen
unter anderem auch Kiinstler*innen, Sozialarbeiter*innen, Autor*innen, Jour-
nalist*innen und Wissenschaftler*innen als cultural workers begreift, denen allen
qua ihrer Berufung die Pflicht zukommt, hegemoniale Auseinandersetzungen
zu organisieren und 6ffentlich zu diskutieren. Dazu muss zum einen die Lehr-
tatigkeit an sich professionalisiert, das heif3t als intellektuelle Arbeit anerkannt

7  Im Englischen erhilt Autoritit im Gegensatz zum deutschen Verstindnis durchaus eine solch
positive Konnotation.
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werden, womit unter anderem eine Neuausrichtung der Lehrer*innenbildung
einhergehen muss sowie eine deutliche finanzielle und strukturelle Ressourcen-
stirkung.

Dariiber hinaus milssen pidagogische Settings, wie etwa Schulen, als demo-
kratische éffentliche Riume begriffen und repolitisiert werden. Eine solche Off-
nung bedeutet anzuerkennen, dass Wissen, Bedeutungen und Identititen in ganz
unterschiedlichen Kontexten sowohl innerhalb, aber vor allem auch aufRerhalb der
Schule hergestellt werden. Giroux’ besondere Beriicksichtigung der sozialen und
kulturellen Sphire miindetin den 1990ern einerseits in der Wendung von Pidago-
gik als Kulturarbeit und Kulturpolitik, die sich insbesondere mit Fragen der Re-
prasentation, Identitit und Differenz auseinandersetzt, um unter anderem dis-
kriminierende Praktiken und Strukturen herauszufordern sowie Emanzipation
und eine kritische Demokratie zu férdern. Zum anderen verbindet Giroux die
Forderung nach der Ausweitung der pidagogischen Sphire tiber die Schule hin-
aus ab den 2000ern mit der Kritik an der zunehmend aggressiven Neoliberalisie-
rung der sozialen, kulturellen und gesellschaftspolitischen Sphire und stellt fest,
dass es sich bei der Krise der Demokratie um die miteinander verkniipften Krisen
von Politik, Kultur, Bildung und public pedagogy handelt (vgl. Giroux 2004, S. 124).
Mit dem Konzept der public pedagogy pointiert Giroux die Bedeutung der Offent-
lichkeit fiir die Demokratisierung und stellt fest, dass zunehmend Konzerne und
Medien den Raum der public pedagogy besetzen und umformen. So ersetzen neo-
liberale Werte wie Individualismus, Meritokratie, Konkurrenz, Profit und Kon-
sum demokratisches, das heif3t solidarisches und gemeinniitziges Denken. Da-
mit geht sodann eine Entpolitisierung sowohl des 6ffentlichen Raumes als auch
der Subjekte selbst einher, wodurch der Zustand der pluralen, demokratischen
Gesellschaft gefihrdet ist.

Die Diagnose zur Krise der Demokratie wird seit den 2000ern auch dezidiert
von dem Politikwissenschaftler Colin Crouch (2008, 2021) gestellt, dessen Analyse
in der Wendung zur sogenannten Postdemokratie miindet. Verkiirzt lassen sich
laut Crouch folgende zentrale Merkmale der postdemokratischen Entwicklung
identifizieren: (1) formal-institutionelle demokratische Verfahren bleiben zwar
intakt, verlieren fiir demokratische Entscheidungsprozesse jedoch massiv an
Bedeutung (vgl. Crouch 2008, S. 13), (2) parteipolitische Inhalte werden mit Blick
auf Wahlerstimmen entleert und durch personalisierte Wahlkampfstrategien
ersetzt, das heifdt die politische Kommunikation wird zunehmend manipulativ
sowie kommerzialisiert (vgl. ebd., S. 35ff.), und (3) die politischen Inhalte werden
maf3geblich von einer privilegierten Wirtschaftselite und ihren Lobbyverbinden
bestimmt, wihrend die Politik im Gegenzug weitgehend auf das Kontrollie-
ren von und Eingreifen in die kapitalistische Okonomie verzichtet (vgl. ebd.,
S. 10). Wihrend bis dato vor allem das neoliberale Wirtschaftskonzept mit seiner
durchdringenden Ideologie als Ursache und Motor dieser postdemokratischen
Entwicklung begriffen wurde, ist es laut Crouch der in den letzten Jahren welt-
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weit aufkommende Rechtspopulismus beziehungsweise der von ihm betitelte
ynostalgische Pessimismus® (ebd., S. 144), der heute fiir eine postdemokratische
Verschirfung sorgt.

Vor diesem Hintergrund kénnen mit Giroux die seit geraumer Zeit gestellten
Forderungen nach der ,Riickkehr des Politischen“ sowie nach einer ,Radikalisie-
rung von Demokratisierungsprozessen® (Fligel/ Heil / Hetzel 2004) vor dem Hin-
tergrund postdemokratischer Entwicklungen bekriftigt werden. Die Forderung
nach radikaler Demokratisierung ist auch in Giroux’ Arbeiten omniprisent und
erfihrt heute neue Dringlichkeit.

4. Radikaldemokratische Interventionen

Wiahrend sich Crouchs Analysen primér auf der politikwissenschaftlichen Ebene
bewegen, das heif3t er in erster Linie inhaltlich und methodologisch das Feld der
,Politik untersucht, stehen bei Autor*innen der politischen Philosophie, wie et-
wa bei Chantal Mouffe, das Feld des ,Politischen“ im Zentrum der Betrachtung.
Unter der als ,politischen Differenz* bezeichneten Kategorie wird sodann unter
,Politik“die ,Verwaltung des Gemeinwesens innerhalb etablierter Parameter*ver-
standen, wihrend sich ,das Politische auf die ,Kraft der kollektiven Selbstinsti-
tuierung einer Gesellschaft“ bezieht (Heil/Hetzel 2006, S. 9).

Wahrend im Feld der Politik ein Konsens beziiglich demokratischer Grund-
werte angestrebt wird, ist das Feld des Politischen antagonistisch, das heifdt kon-
flikthaft bestimmt. Hier wird diskursiv ausgehandelt und gerungen, wobei es im-
mer ein wir/sie-Verhiltnis zwischen politischen Gegnern gibt, was Mouffe als
konstitutiv fiir eine plurale Demokratie ansieht (vgl. Mouffe 2005, S. 20). Denn,
um itberhaupt politisch handeln zu kénnen, benétigt es die Identifikation mit ei-
ner kollektiven Identitit, womit auch stets eine affektive Dimension einhergeht:
so gehtes einerseits um das Begehren nach Reprisentation und Anerkennung von
der wir-Gruppe sowie der Zugehorigkeit mit dieser, andererseits um das komple-
mentire Ablehnen oder Abgrenzen von der sie-Gruppe. Das heif3t, die Konfronta-
tion unterschiedlicher kollektiver Identititen und deren diskursive Aushandlun-
gen tragen zur Demokratisierung bei.

Vor diesem Hintergrund werden liberale Demokratietheorien, die primir
konsensgeleitet sind und sich meist auf Rationalismus, Individualismus und
einem abstrakten Universalismus begriinden, abgelehnt. Stattdessen wird, wie
oben bereits angesprochen, ein postfundationalistischer oder postessentialisti-
scher Gesellschaftsbegrift vertreten. So kénnen universale, objektive Begriindun-
gen von Gesellschaft zuriickgewiesen werden, wihrend die Unabgeschlossenheit
hegemonialer Diskurse bekriftigt wird.

Plurale Gesellschaften zeichnen sich heute durch eine sehr hohe Diversitit,
Heterogenitit, Ambiguitit, Ambivalenz und Kontingenz aus, weswegen sie nur
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schwerlich mittels eines Konsenses organisiert werden konnen. Stattdessen be-
darf es eines Rahmens, der zum einen allen Stimmen Gehor verschafft und dabei
ambivalente, ambige und auch widerspriichliche Aussagen akzeptiert. Zum ande-
ren miissen partikulare Gruppeninteressen vereint werden, um die bestehenden
Machtverhiltnisse herauszufordern und zu verindern. Somit werden einerseits
identitatspolitische Kampfe ernstgenommen und unterstiitzt, gleichzeitig darf
es aber nicht bei einer Verharrung in diesen partikularen Einzelkimpfen bleiben,
oder wie wir es in der deutschen Linken beobachten kénnen, diirfen sich diese
nicht gegeneinander ausspielen.

Stattdessen muss es gelingen, verschiedene demokratische Gruppen, die
je fur andere Ziele einstehen, sich aber in ihrer demokratischen Ausrichtung
nicht ausschliefen, zu einer sogenannten Aquivalenzkette zu vereinen. Dies
erfolgt itber die Konstruktion eines leeren Signifikanten. Der leere Signifikant
tibernimmt, obwohl er selbst ein partikularer Signifikant und Teil des Diskurses
ist, die Aufgabe, die Identitit des Diskurses als Ganzes zu bezeichnen. Ein lee-
rer Signifikant ist er deswegen, weil er zwar noch Reste seiner urspriinglichen
partikularen Bedeutung transportiert, diese Bedeutung jedoch tendenziell ent-
leert und universalisiert werden muss, damit er die Allgemeinheit des Diskurses
ausdriicken kann. Insofern ,[ist] das Universelle nichts anderes [..] als ein zu
einem bestimmten Zeitpunkt dominant gewordenes Partikulares“ (Laclau 2002,
S. 52) Gegenstand einer hegemonialen Auseinandersetzung ist somit immer die
Frage, welcher partikulare Signifikant fiir eine bestimmte Zeit die Rolle einer
universellen Reprisentation itbernimmt.

Beispielhaft konnen die Massendemonstrationen gegen rechts im Anschluss
an das Potsdamer Treffen rechtsextremer Politiker*innen Anfang 2024 genannt
werden. Uber den leeren Signifikanten ,gegen rechts* entsteht ein Aquivalenzver-
hiltnis, bei gleichzeitiger Authebung der Differenzen. So muss ein gemeinsames
konstitutives Aufien hergestellt werden, sprich etwas, was notwendigerweise im
Diskurs ausgeschlossen werden muss, damit es zu einer Selbstkonstitution kom-
men kann. Denn sowohl Identititen als auch soziale Ordnungen werden immer
durch den Bezug zu einer Andersheit gebildet (vgl. Moebius 2003, S. 9).

Fiir Giroux bietet die Hegemonietheorie von Laclau und Mouffe einen dufderst
fruchtbaren Rahmen, emanzipative und transformative Prozesse gegen starre
Ordnungen zu denken, wie es hier anhand der border pedagogy gezeigt werden
konnte. Es muss gelingen ,eine Sprache der Kritik und Moglichkeiten“ (Giroux
1992b, S. 77; Ubers. KSB) zu finden, mit der, neben der Herstellung gemeinsamer
Aquivalenzketten gegeniiber einem konstitutiven Auflen, das heifdt iiber eine
negierende Identifikation, auch gemeinsame positive Ziele artikuliert werden
koénnen.

Dafiir bedarf es sowohl politisch als auch zivilgesellschaftlich der Stirkung
kollektiver Identititen, womit unbedingt eine stirkere Sichtbarmachung der De-
markationslinien von rechts und links einhergehen muss. Denn die Gleichset-

58



zung rechter und linker Politik bagatellisiert nicht nur die rechte Gewalt und de-
ren Strategien der Hetze und des Hasses, sondern fithrt insgesamt zur Entpoliti-
sierung, was durch die neoliberale Ideologie wiederum verstirkt wird. Wenn sich
die Menschen politisch nicht mehr repriasentiert sehen, werden sie sich vermehrt
jenseits politischer Formationen mit Kategorien wie beispielsweise der Nationa-
litdt oder Religion identifizieren oder sich ganz ins Private zuriickziehen.

Ahnlich dem, was Chantal Mouffe heute den ,,populistischen Moment“ nennt
(Moufte 2018, S. 12), das heifdt eine Zeit, in der die neoliberale Hegemonie der-
art in die Krise geraten ist, dass sich ein gesellschaftspolitisches Vakuum er6ft-
net, was sowohl von rechts als auch von links besetzt werden kann, spricht Giroux
von einer ,historischen Zasur“ (Giroux 2022, 0.S.). Damit dieses Vakuum demo-
kratisch besetzt werden kann, muss es gelingen, starke Allianzen zwischen cultu-
ral workers, Intellektuellen, jungen Menschen sowie diversen antikapitalistischen
Gruppen herzustellen, um kritische 6ffentliche Diskurse zu entwickeln.

Reziprok miissen Erziehung und Bildung als soziale sowie politische Konzep-
te gestirkt werden, als Sphiren der Kritik, der Hoffnung und Handlungsmacht.
Offentliche Riume, wie etwa Schulen und andere pidagogischen Settings miissen
jenseits von Konsum und Konformitit ausgeweitet werden und Riume der Aus-
handlung und Identifizierung bieten. Dabei muss besonderes Gewicht darauf ge-
legt werden, dass Kinder und Schiiler*innen von Beginn an demokratische Wer-
te lernen, erleben und ausprobieren. Nur so kann die Selbstverstindlichkeit von
Heterogenitit und Andersheit sowie die Notwendigkeit und Bereitschaft fir das
Aushandeln und auch Aushalten von Konflikten und Vieldeutigkeit gelernt wer-
den.
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Transkulturelle Ethik als Antwort auf
diskriminierende Praktiken im KiTa-Alltag

Uber Szenarien der Fremdheitserfahrung
und ihre Problematisierung

Anke Redecker

Im Blick auf Diskriminierung im KiTa-Alltag kénnen Kinder sowohl als Diskurs-
effekte als auch -gestaltende betrachtet werden, die in diversititsrelevanten Kon-
texten Stigmatisierungen erleiden und platzieren. Ein auf Transkulturelle Ethik
fokussierender Gegendiskurs dient sowohl Kindern als auch den sie begleiten-
den Erwachsenen, hierarchisierende Kategorisierungen, durch die Menschen ab-
qualifiziert werden, irritierend zu problematisieren, um sich auf Ambivalenzen,
Durchdringungen und Zwischenwelten in sowohl sozial determinierten als auch
kreativ gestaltbaren Anerkennungsverhiltnissen einzulassen.

LAllzuleicht wird aus der Anerkennung der ,Rechte des Kindes* die Proklamation ei-
ner Pidagogik lediglich vom Kinde aus‘ herausgelesen. Die Anerkennung des ethi-
schen Personsbegriffs und der soziale Charakter des menschlichen Wesens schliefRen
jedoch derartige Einseitigkeiten aus.“(Langeveld 1978, S. 63)

1. GroRes angehen und klein anfangen. Zur Einfiihrung

Wer sich differenziert mit Diskriminierung in Organisationen der Elemen-
tarbildung auseinandersetzen will, hat Grof3es vor. Gefragt werden kann nach
gesellschaftlichen und biographischen, historisch gewachsenen sowie sozi-
al etablierten und transformierten Voraussetzungen eines stigmatisierenden
Adressiert-Werdens von Kindern. Diese erfahren dann unter Umstinden eine
Abqualifizierung als ,anders’, ,uniiblich’ und ,nicht erwiinscht’. Es zeigt sich
eine Problematik, deren Bearbeitung im Ausgang von einer individualistischen
Perspektive ,vom Kinde aus‘ zu kurz greift. Oft riicken hingegen sich auf Hin-
terbithnen abspielende Dramen im Umgang mit menschlicher Diversitit in den
Fokus. Diese finden im vermeintlich Kleinen — z.B. im Umgang mit Kindern
innerhalb der iiberschaubaren KiTa-Gruppe oder im Flurgespriach unter pidago-
gischen Fachkriften — eine scheinbar tiberschaubare Anzahl von Darstellenden
und Zuschauenden. Im Blick auf kindliche Prigungen und den nicht zuletzt
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biographischen Ballast, der Diskriminierten durch mangelnde Wertschitzung,
stigmatisierende Ausgrenzung und Missachtung aufgeladen wird (vgl. Honneth
1992), haben sie jedoch immense Auswirkungen. Kindern werden erniedrigende
Etikettierungen aufgedriickt, die sie verinnerlichen und ihre weiteren Lebens-
chancen in vielfacher Weise eingrenzen.

Im Umgang mit dieser grofien Problematik klein anzufangen, kann bedeuten,
bevorzugt diejenigen in den Blick zu nehmen, die lebensgeschichtlich wenig er-
probt in diskursive Kontexte und Traditionen hineinwachsen und ihnen zugleich
zum Teil entwachsen kénnen (vgl. Prengel 2006). Diskurse treten hierbei als sozial
konstituierte, von Machtverhiltnissen geprigte Narrative in den Fokus (vgl. Fou-
cault 1969/1988; Hall 2019), durch die Erfahrungen und Urteile geprigt und trans-
formiert werden konnen, wenn z. B. iiber Kinder oder auch mit diesen gespro-
chen wird. Nicht zu vernachlissigen sind zugleich diejenigen, die als ,Er-Wach-
sene‘ Verantwortung fiir nachfolgende Generationen tragen, wihrend diese des
Lernens von Anderen bedarf (vgl. Meyer-Drawe 1996), um sich sowohl zu diesem
Lernen als auch den Anderen und sich selbst als Lernenden ins Verhiltnis setzen
zu konnen.

Die folgende Argumentation nimmt Diskriminierung m Kontext des KiTa-
Alltags diskursanalytisch in den Blick (2.), um im Rekurs auf Erklirungsansit-
ze einer Transkulturellen Ethik (3.) stigmatisierende Sortierungsstrategien im
Umgang mit Fremdheit zu entkriften, durch die bereits mit und unter Kindern
Missachtungen platziert werden. In der weiteren Darstellung wird gezielt nicht
auf den Beleganspruch einer Erklirungen und Patentrezepte liefern miissenden
Empirie rekurriert, die als leichtfertig anbietbarer Platzhalter fur differenzierte
Problematisierungen fungieren kann. Transkulturelle Ethik bietet eine Grundla-
ge fiir konkrete Gegendiskurse zu Diskriminierungspraktiken im KiTa-Alltag, der
Riume und Gelegenheiten bereit stellt, um stigmatisierende Vorurteile irritieren
und iiberwinden zu kénnen (4.).

2. Diskurse der Diskriminierung in kindheitspadagogischen
Kontexten — Fokus: KiTa

Werden Kinder weder im Sinne einer tabula rasa als grenzenlos gestaltungsoffene
Formungsobjekte noch als per se unschuldige und unbescholtene AdressatInnen
iiberbordender Behiitungsbemithungen gesehen, kénnen sie sich als Zielperso-
nen, Unterstiitzende und Initiierende von Abweisung und Ausgrenzung zeigen.
Dies zu beriicksichtigen, verweist auf die Notwendigkeit, Kindheitsdiskurse auf
den Priifstand zu stellen. Wo durch eine Inthronisierung des heiligen‘ Kindes rea-
le Stigmatisierungen und Diskriminierungen tabuisiert und verleugnet werden,
bleiben auch deren Quellen, Motive, Umstinde und Auswirkungen unproblemati-
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siert. Eine diskursanalytische Betrachtung hingegen kann hinterfragen, wie tiber
Kindheit und Diskriminierung (nicht) gesprochen wird, welche Meinungen, Po-
sitionen, Haltungen und Begriindungen sich tiber die Zeit hinweg in einem Netz
sich oft wechselseitig durchdringender Diskurse zeigen und wie entsprechende
Aussagen tradiert und transformiert, affirmiert und problematisiert, verfestigt
und itberwunden wurden.

In der zunehmend in Belangen der Diversity Education aufgegriffenen An-
erkennungstheorie (vgl. Albers et al. 2022; Bedorf 2010; Honneth 2020; Mecheril
2005; Prengel 2020; Redecker 2022; Stojanov 2011) hat sich weitgehend die These
etabliert, dass die Adressierung eines Menschen weder abstrakt noch vorurteil-
frei erfolgt. Ausgehend von der dreistelligen Formel ,x erkennt y als z an’, lisst
sich anmerken, dass ein Mensch (x), der einen anderen Menschen (y) adressiert,
diesen immer in einer bestimmten Weise (als z) anspricht bzw. thematisiert und
ihn damit konkretisierend festschreibt (vgl. Bedorf 2014; Hummrich 2022; Welsch
2020). Die Art und Weise, wie wir dies tun, ist nicht zuletzt diskursiv (vor)gepragt.
Kinder erfahren Adressierungen, die als soziale Zuweisungen auf diskursiv sedi-
mentierte Vorstellungen zuriickgefithrt werden konnen. Ohne Beriicksichtigung
dieser Entstehungsbedingungen erscheint eine ,egalitire Differenz’ (vgl. Prengel
2001) als realititsenthobenes Wunschkonstrukt im luftleeren Raum einer ideali-
sierten Intersubjektivitat (vgl. Redecker 2023).

Darum rekurriert diversititssensible Diskursanalyse auf Machtkritik (vgl.
Waldschmidt 2005) in der Dekonstruktion von Adressierungen, um diese aufde-
cken und hinterfragen zu kénnen. Bevor ein Kind von seinen Peers als anst6{3ig
abgelehnt wird, sind die ihn auf diese Weise Adressierenden voraussichtlich
lingst in diskriminierenden Diskursen angekommen und mehr oder weniger be-
wusst durch sie beeinflusst worden. Voraussichtlich haben sie distinkt separierte
Gruppenzuordnungen angenommen und erfahren den tiglichen Umgang mit
diskursiven Praktiken in selbstverstindlich erscheinenden Kategorisierungsras-
tern wie ,normal‘ und ,nicht normal oder ,miannlich’ und ,weiblich‘ (vgl. Focks
2016), hinsichtlich derer sie sich verorten. Sich entsprechend zugehérig zu fith-
len, mag nicht zwangsliufig verfinglich sein (vgl. Prengel 2006), kann jedoch
einen hegemonialen Diversifizierungsdiskurs férdern, in dem Unterscheidungen
mit Uber- und Unterordnungen belegt und durch Stereotypisierungen Ambiva-
lenzen und Kontingenzen ausgeblendet werden. Dass vieles auch anders sein
konnte und klare Verortungen sich hinterfragen lassen, wird dann gar nicht erst
thematisiert. Stattdessen erfihrt das als normal Akzentuierte eine Achtung und
Zustimmung erheischende Machtposition, die nicht nur Stirke, sondern auch
Vertrautheit und Zugehorigkeit verheifien kann.

Was als unbekannt verstort und befremdet, droht hingegen ausgeschlossen
und diffamiert zu werden (vgl. Stinkes 2014; Waldenfels 2010). Entsprechende
Aussagen tibernehmen Kinder zum groflen Teil von ihren nichsten Bezugsper-
sonen, leben sie doch in einem engen sozialen Radius, in dem sie hiufig das
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reproduzieren, was z.B. Eltern, Geschwister, weitliufigere Verwandte, Nach-
barlnnen, Peers und KiTa-Fachkrifte ihnen vorleben. Zudem wachsen sie in
eine digital vermittelte Welt hinein (vgl. Eggert/Schubert 2019; Paus-Hasebrink
2022; Wiesenmann et al. 2020), die kindliche Rezeptivitit und Aktivitit pri-
figurieren kann und von Erziehenden differenziert und vorurteilsbewusst zu
beriicksichtigen ist.

,Ein moglichst unverfilschtes Kennenlernen und Verstehen der je spezifischen Le-
bens- und Medienwelten von Kindern ist essenziell fiir die Abwendung oder zumin-
dest Minderung negativer Folgen sozialer Ungleichheit und die Realisierung einer
gerechten Verteilung von Bildungsressourcen.“ (Giinesli 2020, S. 13f.)

In machtkritischer Betrachtung festschreibender Adressierungen (vgl. Reh/Ri-
cken 2012), durch die z. B. migrantischen Kindern pauschal geringe Lernerfolge
prognostiziert werden, geht es nicht lediglich um Diskurse, die sich anderen ge-
geniiber stirker durchsetzen. Vielmehr wird durch sie vermeintlich Anderes und
Fremdes abqualifiziert, in unterdriickenden Szenarien dauerhaft dienstbar ge-
macht, ausgegrenzt oder vernichtet. Traditionsreiche Diskriminierungsdiskurse
konnen aufgenommen werden, ohne dass die interagierenden Kinder diese Dis-
kurse kennen, geschweige denn reflektieren. Stuart Halls Kritik an einer weltge-
sellschaftlichen Dichotomisierung in der Gegeniiberstellung von ,the West‘ and
,the Rest‘ (vgl. Hall 2019) oder Edward Saids Problematisierung des stigmatisie-
renden ,Orientalismus‘ (Said 1995) verweisen auf althergebrachte Denk-, Benen-
nungs- und Argumentationsmuster, die als sozial sedimentierte generationen-
ibergreifend transportiert und damit nicht nur tiberliefert, sondern auch verbrei-
tet werden.

Entsprechende Diskurmuster scheinen fiir vermeintlich klare Verhiltnisse
zu sorgen, geben den Machthabenden Sicherheit und ersparen auch gesell-
schaftlichen Neuankommlingen einer heranwachsenden Generation die Mithen
und Unbequemlichkeiten diskursanalytischer Problematisierungen, so lange
sie als selbstverstindlich anerkannt werden. Wer allerdings entsprechende
Darstellungsmuster in Praktiken des Othering (vgl. Said 1995; Spivak 1985) kri-
tisch aufnimmt und metadiskursiv problematisiert, kann reflektieren, wie die
sogenannten Anderen zu solchen gemacht, als unbehaglich fremd diffamiert
und durch negative Attribuierungen diskriminiert werden, wihrend die eige-
ne Gruppe der auf diese Weise Adressierenden von diesen mit Vertrautheit,
Sinnhaftigkeit, Stimmigkeit und interner Harmonie belegt wird.

Eine Problematisierung solcher Diskurse in Auseinandersetzung mit Gefah-
ren des stereotype threat, der self fulfilling prophecy und des Matthius-Effekts
(vgl. Bonefeld/Dickhiuser 2018; Foitzik/Holland-Cunz/Riecke 2019; Giinegli
2020) bleibt gerade KiTa-Fachkriften in ihrer pidagogischen Verantwortung
aufgegeben. Werden z.B. migrantische Kinder aufgrund ihrer Sprachschwie-
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rigkeiten pauschal als behindert oder wegen ihres ,fremdlindisch‘ klingenden
Vornamens als leistungsschwach und bildungsfern etikettiert, handelt es sich
nicht um vernachlissigbare Verirrungen von lediglich punktueller Relevanz.
Vielmehr kénnen die so adressierten Kinder durch pauschal stigmatisierende
Gruppenzuordnungen im stereotype threat einem Beurteilungsmodus unter-
liegen, der beachtliche Kreise zieht und langfristige Folgen mit sich bringt.
Im Blick auf den Matthius-Effekt zeigt sich, dass ohnehin Minderprivilegierte
zusitzliche Benachteiligung erfahren und aufgrund ihrer entmutigenden Ver-
innerlichung stigmatisierender Zuschreibungen einer self fulfilling prophecy
unterliegen, durch die sie als abgelehnte und wenig motivierte Lernende und
Interagierende vermutlich einen sozialen Riickzug antreten oder aufgrund eines
als provokant missbilligten Verhaltens zusitzlich vernachlissigt oder angegan-
gen werden, sodass sie das urspriingliche Negativ-Urteil von piadagogischen
Fachkriften scheinbar bestitigen. Wer von vorneherein als problematisch stig-
matisiert wurde, reagiert dann unter Umstidnden als stille/r VersagerIn‘ oder
unangepasster ,Storenfried‘ und leidet mehr oder weniger still an existenziellen
Anerkennungsdefiziten. Solche Kausalititen und deren Kontexte sind nicht erst
in schulischen Szenarien relevant. Bereits in der KiTa sorgen sie fir eine Kanali-
sierung von Erwartungen, die Chancen verwehren und Unterstiitzungsangebote
vorenthalten konnen. Dies aufzudecken, bedarf einer Diskursanalyse, die hinter
die Kulissen eines etablierten Sprechens mit Kindern und tiber diese blickt, um
diskriminierungskritisch agieren zu kénnen.

3. Reflexionsangebote und Haltungsimpulse im Blick auf
Transkultururelle Ethik

Dass Sicherheit und Souveranitit verheiflende Sortierungsstrategien von vielen,
die sie wie selbstverstindlich und oft auch nicht gezielt inszeniert verwenden,
kritisch hinterfragt werden, bleibt fraglich, ist doch die ,Wahrnehmung des
Fremden [...] in einem hohen Maf3e von vorbewussten Vorstellungsbildern ,im-
pragniert‘ oder ,eingefirbt’. [..] Wir nehmen den Anderen in dem Licht wahr,
mit dem wir ihn beleuchten.“ (Holzbrecher 2004, S. 31f.) Die Reflexion solcher
Wahrnehmungen und der sie bestimmenden Diskurse sollte darum unter Er-
ziehenden einen festen, diskriminierungskritischen Platz einnehmen. Im Blick
aufein verantwortliches Agieren gewinnt diese Reflexion eine ethische Relevanz.
Als , Ausgangspunke aller wissenschaftlichen Ethik (sei es nun theoretische oder
angewandte)“ kénnen ,unsere lebensweltlichen moralischen Uberzeugungen*
(Nida-Rimelin 2008, S. 17) gesehen werden, die sich diskursiv problematisieren
lassen. Dabei hingen eigene ,Werte, Urteile und Uberzeugungen [..] mit un-
serer Praxis und den kulturellen Prigungen unserer Lebensform unaufloslich
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zusammen“ (Nida-Riimelin 2015, S. 10f.), sind lebensweltlich vorstrukturiert und
bleiben zugleich einer Problematisierung der Ambivalenz von Fremd- und Selbst-
bestimmung aufgegeben, um eigene Gestaltungsmoglichkeiten im Umgang mit
Diskursen der Diskriminierung finden, tiberpriifen und handelnd nutzen zu
konnen.

Auf der Grundlage eigener Lebenserfahrung lassen sich Auseinandersetzun-
gen mit diskriminierungskritischen Gegendiskursen anstreben, indem diese erst
einmal kennengelernt und dann zu gegenldufigen Scheinselbstverstindlichkei-
ten ins Verhiltnis gesetzt werden (vgl. Schumann/Yousefi 2014). Ein Konzept
zur Konturierung eines solchen Gegendiskurses und dessen Reflexion bietet
die Transkulturelle Ethik. Im Rekurs auf Wolfgang Welsch (2010, 2020) ldsst
sich hierbei die Vorsilbe trans- in einer zweifachen Bedeutung betrachten. Sie
akzentuiert zum einen ein Konzept jenseits vielfach etablierter kultureller Zu-
ordnungen, das zum zweiten eine Sichtweise transportiert, die sich durch die
Kulturen hindurch bewegt und deren wechselseitige Durchdringungen betont.
Damit fokussiert dieser Ansatz nicht eine klare Sortierung strikt voneinan-
der getrennter Gruppierungen, sondern beschreibt kulturelle Formationen als
vielfiltig, inhomogen, ambivalent und gestaltungsoffen.

Welsch betont die Fiktion einer ethno-kulturellen Reinheit, da es immer schon
wechselseitige Beeinflussungen gegeben habe, die in der jiingeren Vergangenheit
— etwa durch Digitalitit, Globalisierung und gesteigerte Mobilitit — zugenom-
men haben. Transkulturell sind damit nicht nur Gruppierungen, sondern auch
die Menschen, die diesen Gruppierungen in oft fraglichen Festlegungen zuge-
ordnet werden, da sie sich aufgrund ihrer Hybriditit nicht eindeutig und univer-
sal verorten lassen (vgl. Bhaba 1984). Welsch mochte ,nicht nur davon sprechen,
dass heutige Gesellschaften unterschiedliche kulturelle Modelle in sich befassen
(,cultural diversity), sondern das Augenmerk darauf richten, dass die Individuen
heute durch mehrere kulturelle Muster geprigt sind, unterschiedliche kulturel-
le Elemente in sich tragen und verbinden“ (Welsch 2020, S. 10). Auf diese Weise
sind Menschen transkulturell miteinander verbunden, wihrend sie als nicht nur
soziale, sondern auch singulire Subjekte ihre je eigenen transkulturellen Auspra-
gungen zeigen, die ihnen ein weltoffen-dynamisches Profil verleihen kann.

Im Abgrenzung zu Johann Gottfried Herders Kugel-Modell (vgl. Herder
1774/1967) soll das transkulturelle Konzept nicht einem ,Kampf der Kulturen'
(Huntington 2002) Vorschub leisten, sondern auf Verstindigung ausgerichtet
sein. Im Gegensatz zu einer kugelgleichen Kulturvorstellung, die zwischen nach
innen und auflen gerichteten Kriften in vermeintlich klar separierten Einzelkul-
turen differenziert und damit einerseits die Konzentration auf deren jeweilige
kulturelle Eigenehit einerseits und die Abgrenzung zu anderen Kulturen an-
dererseits fokussiert, lisst Welschs Konzept der Transkulturalitit eine solche
multikulturelle Vorstellung hinter sich. Wihrend ein interkulturelles Konzept
durch die wechselseitige Offnung der Kulturen in ihrer Beziehung zueinander
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die kugelgleiche Separierung der multikulturellen Sichtweise itberwinde, jedoch
noch keine Durchdringungsszenarien und kulturellen Zwischenwelten anerken-
ne, sei nicht nur Multi-, sondern auch Interkulturalitit durch das Transkulturelle
Modell zu iiberwinden (vgl. Welsch 2010).

Transkulturelle Ethik kann in der Achtung vor dem sowohl sozialen als auch
singuliren Menschen den Blick auf die Anerkennung einer Vielfalt richten, die
mit Kontingenz und Uneindeutigkeit rechnet und unter Beriicksichtigung von
Machtdynamiken eine stets riskierte Gestaltungsoftenheit verantwortlich an-
und ernstnimmt. Verstindigung nimmt hierbei Differenzen und Divergen-
zen reflexiv auf und scheut nicht die Mithen eines achtungsvollen Streits. Im
Blick auf vielfiltige Differenzierungshinsichten bietet der Ansatz der Trans-
kulturellen Ethik zugleich zahlreiche Analogisierungsangebote, akzentuiert
doch die Vorsilbe trans- Durchdringungsszenarien, die z. B. auch fir den Gen-
der- und (Dis-)Ability-Diskurs relevant sind. Durch Fokussierung eines weiten
Inklusionsbegriffs riickt dann in einem iiber die Behinderungsthematik hin-
ausgehenden Diversititsdiskurs nicht die Frage in den Fokus, wie als fremd
separierte Gruppierungen in eine normgebende und Normalitit beanspruchen-
de ,Dominanzgesellschaft’ (Rommelspacher 1995) integriert werden. Vielmehr
wird die Gesellschaft Aller als eine in sich vielfiltige anerkannt (Weltzien/Albers
2022), wahrend ihre Mitglieder ebenfalls keine Reduzierung auf ein vermeintlich
markantes Merkmal erfahren.

Diskursiv zeigt sich dies zum Beispiel, wenn im diskriminierungskritischen
Sprachgebrauch nicht mehr von ,Behinderten’, sondern von ,Menschen mit
Behinderung' die Rede ist, die sich nicht ausschliefilich oder primar durch ihre
Behinderung beschreiben (lassen), sondern als vielfiltige Personlichkeiten in
Erscheinung treten und anerkannt werden wollen. Damit 6ffnet sich ein Raum
fiir die Anerkennung von Trans-Perspektivierungen jenseits vermeintlich festge-
schriebener Ordnungen, wie er auch in einem Gender-Diskurs zu finden ist, der
sich jenseits von Heteronormativitit mit queeren Zuschreibungen auseinander-
setzt (vgl. Butler 1993). Eine solche Trans-Perspektivierung betrifft nicht zuletzt
die Relation verschiedener Diversititslinien wie Kultur, Gender, (Dis-)Ability,
religiése Orientierung und sozio-6konomische Profilierung, die nicht als fixe
Anzahl festgeschriebener Diversititskategorien betrachtet werden, sondern
durch die Akzentuierung eines ,etc.’ hinter ihrer Auflistung (vgl. Butler 1990)
einen offenen Raum fiir die Beschreibung einer Vielfalt bietet, deren Diskurse
wandelbar bleiben.

Auch hier itberschreitet und hintergeht die Trans-Perspektive nicht nur eine
vermeintliche Abzihlbarkeit multi-differenter Diversititshinsichten, sondern
akzentuiert Durchdringungen, hinsichtlich derer Mehrfachdiskriminierung
in intersektionalen Szenarien (vgl. Hark/Villa 2017; Marten/Walgenbach 2017)
in den Blick riicken. Diese erscheinen nicht als Multi-Phinomen addierbarer
Diskriminierungsfaktoren, sondern als Zwischen- und Uberschreitungsriume
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potenzierter Stigmatisierung. Beispielsweise kann ein Madchen aus tiirkischer
Familie nicht nur hinsichtlich seiner Migrationsgeschichte auf geringe Lern-
erwartungen festgelegt werden, sondern auch - verwoben mit kulturalisieren-
den Vorstellungen — als Middchen die Rollenzuschreibung eines unterdriickten,
familiir wenig beachteten und darum sozial inkompetenten und Bildungsbe-
mithungen wenig zuginglichen Kindes erhalten. Die hier in intersektionalen
Durchdringungen relevanten Migrations- und Genderthematiken sorgen nicht
lediglich fiir eine ,doppelte Diskriminierung. Vielmehr akzentuieren sie in viel-
faltigen Verwebungen von Annahmen, Erwartungen und Ewartungserwartungen
ein gesteigertes Stigmatisierungspotenzial durch sich einander wechselseitig
verstirkende Etikettierungen, die auch von Peers ausgesprochen werden. Die
Beschiftigung mit Transkultureller Ethik bietet einen exemplarischen Zugang
zu dieser in sich vielfiltigen Diskriminierungsproblematik, indem sie nicht nur
auf entsprechende Diskurse aufmerksam macht, sondern in der Frage nach
einem sinn- und verantwortlichen Denken, Sprechen und Handeln mit der Ent-
kraftung selektierender Sortierungsstrategien zugleich deren stigmatisierende
Hierarchisierungspraktiken hinterfragt.

4. Problematisierend in die Praxis — Irritation im Gegendiskurs

Diskriminierungskritik setzt voraus, dass Menschen nicht nur als Diskuseffekte
anerkannt, sondern in gleicher Gewichtung als DiskursakteurInnen in den Blick
genommen werden, um , Spielriume der Einbindung in und Auseinandersetzung
mit Diskursen und Praktiken zum Thema [zu] machen® (Keller 2011, S. 221). Ei-
ne entscheidende Erziehungsaufgabe in der KiTa kann dann darin bestehen, Kin-
der unter Beriicksichtigung der fiir sie ausschlaggebenden diskursiven Determi-
nanten dazu anzuregen, sich als Diskursgestaltende zu verstehen und zu posi-
tionieren (vgl. Albers 2015). Dass sie entsprechende — etwa kulturhistorische, fa-
milidre, biographische und bildungsorganisational verankerte — Determinanten
differenziert aufdecken, kann von ihnen nicht verlangt werden. Als Diskursak-
teurInnen kénnensiejedochlernen, Ungerechtigkeiten, Minderprivilegierungen,
Verletzungen, Missachtungen und Ausgrenzungen wahrzunehmen, sie zu pro-
blematisieren und sich ihnen widerstindig entgegenzustellen, um grof’e Proble-
matiken, die sich in vermeintlich kleinen KiTa-Kontexten zeigen, aufzunehmen.
Die Vorurteilsbewusste Pidagogik (vgl. Derman-Sparks 2013; Wagner 2013) zeigt,
dass pidagogisch angeregte und begleitete Peer-Prozesse Stigmatisierungsprak-
tiken entgegenwirken kénnen.

,Kinder werden ermutigt, sich dariiber auszutauschen, was gerecht und ungerecht
ist und was andere ausgrenzt. Kritisch denkende Kinder werden ermutigt, sich ge-

meinsam mit anderen aktiv fir Gerechtigkeit einzusetzen.“ (Focks 2016, S. 49)
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In der Kindergruppe lassen sich z. B. konkret feststellbare Diskriminierungssi-
tuationen aufgreifen und besprechen, Rollenerwartungen problematisieren und
stereotype Verhaltensnormen im KiTa-Alltag hinterfragen. In der Folge kénnen
z.B. die heteronormativ aufgeladene Puppen- und Technik-Ecke aufgelést und
mobile Spiel-Stationen eingerichtet werden, so dass die Kinder verschiedene
Spielobjekte und -formen variabel kombinieren (vgl. Abril et al. 2008, S. 29f.)
und z.B. Rollenspiele jenseits klischeehafter Kategorisierungen aufnehmen
kénnen. Diskriminierungskritische Diskurse, die sich von allen in der Orga-
nisation Kita praktizieren lassen, kénnen unbequem und herausfordernd sein
(vgl. Redecker 2024), fordern ein Sich-Einlassen auf Neues und Ungewohntes,
ritteln an vermeintlich gut funktionierenden Gepflogenheiten und verlangen
die Mithen einer kontinuierlichen situations- und adressatlnnenrelevanten
Wachsamkeit. Das hier geforderte Umorientieren im Wagnis, sich auf qualitativ
Neues einzulassen und nicht lediglich im Blick auf herkémmliche Vertrauthei-
ten kumulativ dazuzulernen, pragt eine Transformatorische Bildungstheorie,
die in der Beriicksichtigung von Irritationen und Uberschreitungen bisheriger
(Schein-)Gewissheiten nicht nur Lern-, sondern Bildungsprozesse und damit ein
Sich-Auseinandersetzen mit diskursiven Strukturen und Praktiken fokussieren
kann. In der Tradition des sokratisch-aporetischen Lernens (vgl. Platon 1988) und
einer durch Irritation initiierten Erkundung der Welt (vgl. Humboldt 1903; Klafki
2007), die der Anregung und Begleitung durch sowohl verstérende wie ermuti-
gende Andere bedarf (vgl. Meyer-Drawe 1996), lisst sich eine Transformatorische
Bildung (vgl. Koller 2017) akzentuieren, die im Gegensatz zu unhinterfrag-
ten Internalisierungs- und Konditionierungsprozessen ein Lernen mit hoher
Reflexionsrelevanz anspricht. Damit 6ffnet sich im Blick auf den bildungstheore-
tischen Diskurs eine weitere Trans-Perspektive, die diskursive Durchdringungen
in problematisierender Uberschreitung ihrer Geltungsanspriiche erméglicht.
Transformatorische Bildung zeigt sich so als eine Auseinandersetzung mit
Fremdheitserfahrungen, mit dem Neuen, Ungewohnten und darum oft Un-
willkommenen, mit eigenen Abwehrstrategien und Bewiltigungsambitionen,
mit den Gefahren, eigene Fremdheiten zu verleugnen und anderen aufzuladen.
Transformatorische Bildung bleibt ein Wagnis, weshalb sie nicht mit erhobenem
Zeigefinder, sondern wertschitzender Ermutigung angeregt werden sollte (vgl.
Mecheril/Rangger 2022). PidagogInnen konnen sich und ihre KollegInnen dann
als Weiterlernende und Weiterfragende anerkennen, die sich fiir verantwortliche
Diskursgestaltungen einsetzen, um Kinder hierzu anregen zu kénnen. Auch
von Kindern fordert ein hiermit verbundenes Hinterfragen des Herkommlichen
und vermeintlich Unverfinglichen Anstrengung und Mut. Wihrend sie sich je-
doch hiufig leicht auf flexible und neue Lernerfahrungen, auf Ambivalentes und
Ungewisses einlassen, sind es eher Erwachsene, die sich in verfestigten Diskurs-
mustern und starren Sortierungen eingerichtet haben. ,Unsere Welt schillert
nicht mehr“ (Meyer-Drawe 2008, S. 132), wihrend ein experimentelles Denken
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fiir Kinder meist noch selbstverstindlich ist und sich Erwachsene hierdurch
anregen lassen kénnen.

5. Befremdung bevorzugt — Resiimee und Ausblick

Die Argumentation nahm ihren Ausgang von Diskursen der Diskriminierung,
die fiir die Interaktion in der KiTa-Gruppe relevant sein konnen. Durch diskurs-
analytische Problematisierungen lassen sich deren Hintergriinde, Ursachen,
Strukturen, Folgen und Kontexte benennen und hinterfragen, um Machtdy-
namiken aufdecken und Stigmatisierungen entgegenwirken zu konnen. Im
Gegendiskurs liefd sich eine Transkulturelle Ethik fokussieren, die auf Ambiva-
lenzen und Durchdringen, Kontingenzen und Fremdheiten aufmerksam macht
und zu einem verantwortlichen Umgang mit diesen anregen kann. Auf diese
Weise ermoglicht sie eine exemplarische Anndherung an vielfiltige Diversitits-
und Diskriminierungsthematiken bis hin zu Fragen der Intersektionalitit und
Inklusion.

Im Hinterfragen herkdmmlicher Praktiken des Benennens, Adressierens und
Argumentierens begeben sich Lernende in einen Prozess Transformatorischer
Bildung, der durch die Irritation bisheriger Erfahrungen qualitativ Neues zulas-
sen kann und hierzu einer behutsamen und ermutigenden Begleitung bedarf.
Wahrend in der KiTa-Gruppe nicht nur konkrete Diskriminierungssituationen
besprochen, sondern in analogen und damit realititsentlastenden Als-Ob-Sze-
narien — z.B. mit persona dolls — durchgespeilt werden kénnen, bieten sich
in der Aus- und Weiterbildung von pidagogischen Fachkriften Vignetten und
Rollenspiele an, um in Trockeniitbungen’ Theorie und Praxis situations- und
adressatInnensensibel ins Verhiltnis zu setzen und sich so auf Herausforde-
rungen in der Kindergruppe vorzubereiten. Ermoglicht wird dies durch eine
auf Irritation setzende Transformatorische Bildung und durch anregende und
begleitende Pidagoglnnen, die Befremdung provozieren und zu deren Reflexion
ermutigen. Werden Lernende hierbei nicht nur als Diskurseffekte, sondern in
gleicher Weise als gestaltende DiskursakteurInnen verstanden, ldsst sich ihre
Reflexivitit und Dialogizitit in den Fokus riicken.

Zukiinftige Untersuchungen haben die in diesem Beitrag lediglich angedeu-
tete Weitlaufigkeit einer Trans-Perspektivierung in der Anerkennung von diskur-
siven Ambivalenzen und Zwischenwelten, Entgrenzungen und Uberschreitungen
kindheitspidagogisch, professions- und bildungstheoretisch aufzugreifen, um
nicht zuletzt die Verwobenheit von Bemdichtigt-Werden und Ermachtigung,
diskursiver Prigung und aktiver Diskursgestaltung in den Blick zu nehmen.
Zu begegnen ist damit der Gefahr, grofie Problematiken in machtvergessenen
Machbarkeitsfantasien kleinzureden. Vielmehr sind sowohl die hier relevanten
Kinder als auch deren Bezugspersonen, speziell die pidagogischen Fachkrifte,
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als sowohl vulnerabel als auch gestaltungsmichtig zu betrachten. Die Proble-
matisierung der Durchdringungen verschiedener (Gegen-)Diskurse begibt sich
damit nicht nur auf eine analytische Meta-Ebene, sondern kann selbst wieder
diskurspriagend werden.
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»Rassismus gibt es erst ab Klasse 5

Diskriminierungssensible
Professionalisierungsprozesse
von padagogischen Fach- und
Lehrkraften im Primarbereich

Saskia Warburg und Anja Seifert

Vorbemerkung. Im vorliegenden Beitrag findet eine Auseinandersetzung mit der
rassismuskritischen Bildungsarbeit im Primarbereich statt, weswegen an dieser
Stelle eine Positionierung und Benennung der weifSen Autorinnen notwendig
erscheint. Als weifSe, cis-geschlechtliche Autorinnen sind wir uns der Privilegien
bewusst, die uns aufgrund unserer sozialen Identitit zuteilwerden. Aus diesen
Privilegien — die kritisch reflektiert und hinterfragt werden miissen — entstehen
Leerstellen, die eine besondere Bearbeitung und Beriicksichtigung bendtigen.

1. Einleitung

Auch wenn die Grundschule seit ihrer Gritndung in ihrer Beschreibung als ,Schule
fiir alle“und als ,,demokratiegemafie Schule“ tradiert wird, so besteht sie dennoch
seit ihren Anfingen in einem bedeutungsschweren Spannungsfeld von Inklusion
und Exklusion (Seifert/Wiedenhorn 2018). Insbesondere mittels ihrer Struktu-
ren ist sie in besonderem Maf3e an Allokations- wie Selektionsprozessen betei-
ligt (Bellenberg/im Brahm 2007; Gomolla 2010). Dennoch illustriert die aktuelle
grundschulpidagogische und professionsbezogene Forschung eindriicklich, dass
die im Primarbereich schon seit Jahrzehnten vorhandenen Spannungsfelder wie
Heterogenitit und Differenz zunehmend (produktiv) im Hinblick auf Kompensa-
tion von Bildungsbenachteiligung sowie Herstellung von mehr Bildungsgerech-
tigkeit — etwa in Bezug auf Lernende mit Einwanderungsgeschichte — bearbeitet
werden.

Es zeigt sich indes deutlich, dass es neben einem Fokus auf eine differenzsen-
sible und rassismuskritische Unterrichtsplanung in den Fachdidaktiken (Simon/
Fereidooni 2020) gerade einer erziehungswissenschaftlichen Thematisierung be-
darf, die in der Professionalisierung der angehenden Lehrer*innen durch eine
bewusste Reflexion der eigenen Orientierungen und Erfahrungen und der in der
,Praxis“ gemachten Erkenntnisse benotigt, um sich im Hinblick auf die eigene Po-
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sitionierung und den Professionalisierungsprozess zu unterstiitzen. Auch wenn
die Thematik zunehmend bearbeitet wird, so bleibt die rassismuskritische Bil-
dungsarbeit fiir den universitiren Bereich insbesondere in der Elementar- und
Primarpidagogik weiterhin weitgehend unbearbeitet.

So werden in der Regel Diskriminierung und Rassismus hiufig nicht durch-
gingig als Querschnittsthemen thematisiert, obwohl die rassismuskritische
Bildungsarbeit als Grundvoraussetzung — im Sinne einer Pidagogik der Vielfalt
(Prengel 2019) und (Hoch)Schule ohne Rassismus (Heitzmann/Houda 2020) -
fiir eine gegenwartsorientierte (Grund)Schulpadagogik gelten kann und muss.
In der Konsequenz entspricht dies auch der Forderung, dass es entlang der
gesamten Bildungskette — ab dem Elementarbereich — stattfinden und weiter
als relevantes pidagogisches Handlungsfeld wahrgenommen werden muss (Jen-
nessen/Kastirke / Kotthaus 2013; Lenhard 2022). Rassismuskritik wird dabei als
Lseine (selbst)reflexive, theoriegebundene, widerspriichliche und prinzipiell nicht
abschliefibare Praxis“ (IDA o.].) verstanden. Fiir die pidagogische Praxis bedeu-
tet dies in der Folge, dass sich auch das individuelle und institutionelle Handeln
einer kritischen (Selbst)Reflexion unterziehen muss (Machold 2009, S. 379).

Dieser Argumentationskette folgt der vorliegende Beitrag und geht zunichst
auf das Forschen, Arbeiten und Lehren in und mit machtvollen Widerspriichen
ein, bevor der aktuelle Forschungsdiskurs in Bezug auf Heterogenitit und die
Thematisierung von Diskriminierung und Rassismus aus der (universitiren) Leh-
rendenperspektive aufgegriffen wird. Daran anschlieRend werden Einblicke in
(aktuelle) Projekte gegeben und methodische Ansitze exemplarisch vorgestellt.

2. Diskriminierungssensible Professionalisierungsprozesse -
Forschen, Arbeiten und Lehren in und mit machtvollen
Widerspriichen

,Der Begrift ,Diskriminierung verweist auf itberaus heterogene Sachverhalte — auf
die gesellschaftlichen Geschlechterverhiltnisse, auf die soziale Ausgrenzung von
Minderheiten, auf Nationalismus und Rassismus und weiteres —, die in jeweilige
historische und gesellschaftliche Kontexte eingebettet sind und in diesen spezifische
Auspriagungen haben“ (Scherr 2016).

Die Thematisierung und Bearbeitung von Diskriminierung und Rassismus an
(Grund)Schulen und die damit verbundene Notwendigkeit eines padagogischen
Settings, das differenz- wie diskriminierungssensible heterogene Lernriume
wahrnimmt und agiert, ist keinesfalls eine neuartige Forderung (siehe u. a. Gogo-
lin 1994; Mecheril 2004). Vielmehr ist die rassismuskritische Bildungsarbeit und
die Initilerung von diskriminierungssensiblen Professionalisierungsprozessen
bei padagogischem Personal ein unverzichtbares Instrument in einer pluralen
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Gesellschaft und einer Welt, die durch multiple Krisenerscheinung und einer
ungewissen Zukunft geprigt ist. Wobei es auch fir die Lehrende ungewiss und
kontingent ist, welche Kompetenzen und Fihigkeiten Grundschulkinder fir die
Bewiltigung der ,echten® Zukunft benétigen werden. Dieser reflektierte Umgang
mit Nicht-Wissen und Unsicherheit stellt eine weitere zentrale Herausforderung
fiir die Lehrenden, beispielsweise bei der Beantwortung von Kinderfragen und
in (philosophischen) Nachdenkgesprachen mit Kindern und Jugendlichen, dar
(Michalik 2023).

,Jeder, der iiber Differenz spricht, ist selbst in Dominanzverhiltnissen verstrickt,
personlich und strukeurell [...]“ (Messerschmidt 2005, S. 210).

Dominanzverhiltnisse und -kulturen basieren maflgeblich auf (schweigender)
Zustimmung bzw. dem Mangel an Kritik, welcher den Status quo aufrechterhilt
(siehe u. a. Rommelspacher 1998). Dies bedeutet folglich auch, dass wir selbst be-
stindig in Dominanzverhiltnissen verstrickt sind, denen wir zustimmen, wenn
wir ihnen nicht aktiv widersprechen (Messerschmidt 2005, S. 210). Somit ist auch
die Forschung im Kontext von Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen nicht als
solche frei von -ismen (bspw. Rassismus, Sexismus, Ableismus, Antisemitismus
usw.) oder findet gar in einem machtleeren Vakuum statt, sondern agiert eben-
falls in hegemonialen Ungleichheitsstrukturen (Karabulut 2020, S. 13). Damit
geht auch die Gefahr einher, dass Ungleichheitsverhiltnisse reproduziert und
tradiert werden (Mecheril 1999; Spindler 2006, S. 51; Afeworki Abay/Cholewa/
Korntheuer 2024, S. 29). Erginzend sind Differenzkategorien diskursiven Ver-
inderungsprozessen unterworfen, die hinsichtlich aktueller Machtstrukturen
und Differenzordnungen (neu) bewertet werden miissen (Nayak/Robbins 2019,
S. 2; Collins 2019, S. 5). Mittels des Intersektionalititskonzeptes kénnen unter
anderem fir die pidagogische Praxis vielfiltige -ismen, Diskriminierungsme-
chanismen, Privilegien sowie Machtverhiltnisse bearbeitbar gemacht werden
(Afeworki Abay/Cholewa/Korntheuer 2024, S. 28; Budde 2013, S. 247). Somit zielt
die Intersektionalitit ,grundlegend auf die Analyse von Macht und Herrschaft®
(Afeworki Abay/Cholewa/Korntheuer 2024, S. 28) ab. So benennt auch Cernshaw
(2016) das dezidierte diskriminierungskritische Potenzial der Intersektiona-
litat als Stirke, wobei die Anwendbarkeit auf verschiedene Bereiche trotz der
formulierten Kritik (siehe u. a. Roig 2019) hervorgehoben werden kann.

»Zwischen der traditionellen Kritik in Form der Entlarvung des Falschen einerseits
und der missionarischen Ubereinstimmung mit dem Bestehenden andererseits kann
eine migrationsgesellschaftlich ausgerichtete akademische Lehre in der Erziehungs-
wissenschaft einen dritten Ort besetzen, wo das eigene Involviertsein in die Dynami-
ken der Verwertung von Bildung sichtbar gemacht wird“ (Messerschmidt 2016, S. 62).
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Fiir das Arbeiten und Lehren in pidagogischen Settings wird folglich eine macht-,
diskriminierungskritische sowie intersektionale Ausrichtung von der ersten Pha-
se der Lehrkrifteausbildung an benétigt, die es den (angehenden) Lehrenden er-
moglicht, die Komplexitat der verschiedenen Mechanismen wahrzunehmen und
sich kritisch-reflexiv zu professionalisieren (Messerschmidt 2016, S. 62; Heine-
mann 2022, S. 358). Erganzend muss es zu einer systematischen Reflexion der ei-
genen gesellschaftlichen Positionierung kommen. Um dies — iiber alle Phasen der
Lehrkraftebildung - erreichen zu kénnen und die schulischen Bildungsinstitutio-
nen nachhaltig zu transformieren, werden eine Vielzahl von strukturellen Maf3-
nahmen benétigt. Dazu gehdren beispielsweise die Offnung von (Gesprichs)Riu-
men fir alle beteiligten Akteur*innen, die kritische Reflexion von (tradierten) Ar-
beitsstrukturen sowie die verpflichtende curriculare Verankerung von Lehrveran-
staltungen fachspezifisch sowie ficheriibergreifend. Dies kann jedoch nur gelin-
gen, wenn Diskriminierung und Rassismus von den Akteur*innen wahrgenom-
men und erkannt werden, da sonst problematische Strukturen bestehen bleiben
und es zu keiner oder einer Verweigerung der Auseinandersetzung kommt.

,Das Lehren [...] kann aber nur kritisch werden, wenn die Lehrenden nicht nur das
Wissen, das sie vermitteln, einer Kritik aussetzen, sondern auch ihre eigene Formen
der Vermittlung“ (Messerschmidt 2016, S. 62).

Von zentraler Bedeutung ist an dieser Stelle also, dass gewachsene Normen und
Selbstverstandlichkeiten der beteiligten Personen aktiv hinterfragt und in die ak-
tuellen gesellschaftlichen Entwicklungen eingeordnet werden. So muss beachtet
werden, wer spricht und wer in den Diskursen gehort wird. Dies dient der Sicht-
barmachung von Wissensbestinden und Ungleichheitsverhiltnissen gerade auch
im universitdren Raum.

3. Aktuelle Forschungsdiskurse in Bezug auf Heterogenitat

Auch wenn Heterogenitit kein originir erziehungswissenschaftlicher Begriff ist
wie beispielsweise Bildung und Erziehung, so ist er doch in den letzten Jahren zu
einem wichtigen Terminus insbesondere in der Grundschulpidagogik und Schul-
padagogik geworden. So wird ein ,produktiver Umgang“ mit Heterogenitit im
Hinblick auf die Schiiler*innen gefordert. Die vorhandene Heterogenitat ist dabei
sowohlin den Lerngruppen im Hinblick auf Leistung wie z. B. im Hinblick auf vor-
handene und gezeigte sprachliche Kompetenzen (siehe u. a. Stanat et al. 2017) als
auch generell im Hinblick auf die familiale Herkunft im Elementar- und im Prim-
arbereich am hochsten. Der ,produktive” oder ,konstruktive* Umgang mit Hete-
rogenitit (siehe u. a. Bohl/Budde/Rieger-Ladich 2017; Vock / Gronostaj 2017) wird
ebenfalls vor dem Hintergrund der Debatte um (bessere) Bildungschancen und ei-
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ner ,demokratiegemifien Schule“ gefithrt. Produktiver Umgang mit Heterogeni-
tat bezieht sich in der positiven Affirmation, mit der vorhandenen Heterogenitit
adiquat umzugehen, damit auch auf eine wertschitzende Haltung der Lehr- und
Fachkrifte (allen) Kindern gegeniiber, unabhingig von Geschlecht, Herkunft, Al-
ter oder einer (korperlichen oder psychischen) Beeintrichtigung. Mit der Ratifi-
zierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung und
damit einhergehend mit der Veranderung der Schulgesetze, wird in der Grund-
schule und in der Grundschulpadagogik im Kontext von Inklusion insbesondere
die behinderungsbedingte Dimension von Heterogenitit in der Grundschule und
im Grundschulunterricht bearbeitet (siehe u. a. Pfrang/Miiller 2021).

Statt von Heterogenitit, als Begriff, der wortlich Ungleichartigkeit oder Ver-
schiedenheit bedeutet, kann spezifischer von Heterogenititsdimensionen aus-
gegangen werden. Zu den Heterogenititsdimensionen, die im schulischen und
unterrichtlichen Kontext eine grofie Rolle spielen, zihlt die geschlechterbedingte
Heterogenitit, die behinderungsbedingte Heterogenitit, die herkunftsbedingte
Heterogenitit und die migrationsspezifische Heterogenitit. Heterogenitit setzt
zudem im Kern stets voraus, dass es auch Homogenitat (als Gleichheit) geben
konnte und bezieht sich somit auf einen Vergleich bzw. eine Unterscheidung:

,Homogenitit und Heterogenitit sind folglich dialektisch aufeinander bezogen und
miteinander verbunden, da sich das eine nicht ohne das andere beschreiben lisst“
(Sturm 2016, S. 16).

Im Kontext der Diskurse zur Bedeutung von Heterogenitit in der Schule (sie-
he u.a. Sturm 2016) ist in Deutschland der Zusammenhang zwischen sozialer
(und hier migrantischer) Herkunft und Bildungserfolg seit Jahrzehnten eine
Problematik. Im Jahr 2023 wurde etwa erneut sowohl in nationalen als auch in
internationalen Vergleichsuntersuchungen deutlich, dass in Deutschland der
Zusammenhang zwischen Herkunft und Schulerfolg besonders deutlich zum
Tragen kommt und Schiller*innen aus migrantischen Familien, die mit Deutsch
als Zweitsprache aufwachsen, schnell zu den Bildungsverlierer*innen gehéren
kénnen und zudem, wie der vierte gemeinsame Bericht der Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes belegt, im schulischen Kontext selbst von Diskriminie-
rungserfahrungen (strukturell) betroffen sind (Antidiskriminierungsstelle des
Bundes 2021; OECD 2023). Auernheimer (2013) spricht in diesem Zusammen-
hang von ,Schieflagen im Bildungssystem*. Dies impliziert Aufgaben fur die
Politik, aber auch fiir Professionalisierung und Professionalitit der (angehen-
den) Lehrer*innen, die in der (Grund)Schule arbeiten und der (universitiren)
Lehrkriftebildung.

In der Erziehungswissenschaft wird sehr dezidiert in der Interkulturel-
len Pidagogik, der Allgemeinen Pidagogik, der Kindheitspidagogik und der
Schulpidagogik sowie Sonder- und Forderpidagogik sowie partiell auch in den

78



Fachdidaktiken zu den Begriffen Heterogenitit, Differenz, Diversitit und In-
klusion gearbeitet (siehe u.a. Budde 2013). Aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive ist hier zudem zentral, dass in Schule und Unterricht Unterschiede
nicht nur bearbeitet werden, sondern durch die Akteur*innen und in den schu-
lischen und unterrichtlichen Praktiken sowie in den institutionellen Praktiken
selbst hergestellt oder reproduziert werden.

So geht es bei Heterogenitit in der Grundschule zum einen auf der pidago-
gisch-didaktischen Ebene um Aspekte wie Diagnostik und Differenzierung im
jeweiligen (Fach)Unterricht. Und zum anderen kann die Diversitit und Vielfalt
selbst zum Thema gemacht und bearbeitet werden. Dies impliziert im Unterricht
hierbei stets zwei Perspektiven: Die Perspektive der Lehrer*innen, die mit Kin-
dern in heterogenen Gruppen arbeiten und die Perspektive der Schillerinnen
selbst im Hinblick auf die Wahrnehmung und Positionierung zu Verschiedenheit
und Vielfalt. Dies ist insbesondere in einer Gesellschaft, die sich als demokrati-
sche versteht, eine besondere Aufgabe von Schule und Unterricht.

Im Fokus des Beitrags steht hierbei nicht die schiller*innenbezogene Per-
spektive auf Heterogenitit, sondern die Rolle der Professionalisierung der
(angehenden) Lehrer*innen fiir den Umgang mit Heterogenitit sowie die Forde-
rung einer adiquaten Diversititssensibilitit. Diversititssensibilitit schlie3t hier
an ein intersektionales Verstindnis von Vielfalt an, das sich als ein Anderssein
bezieht und hier sowohl unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitit wie
die genannten Behinderung, Herkunft, Geschlecht/Doing Gender und Migra-
tion/Mehrsprachigkeit sowie kritisch-reflexiv die (Grund)Schule als Ort der
Differenzbearbeitung und Differenzherstellung versteht, in der die pidagogi-
schen Fach- und Lehrkrifte eine prominente Rolle einnehmen als professionelle
Akteur*innen, die mit Kindern am Thema Vielfalt arbeiten und in jedem Unter-
richt sowohl in fachlicher Weise als auch in tiberfachlichen Weise mit Vielfalt zu
tun haben.

Unterschiedliche Lernbedarfe und Bediirfnisse der Schiiler*innen in hetero-
genen Lerngruppen sowie demokratiefeindliche Auflerungen und Verhaltens-
weisen und rassistische Praktiken kénnen hierbei nur von Lehrkriften nur dann
entsprechend wahrgenommen werden und zum Bezugspunkt ihres didaktischen
Denken und Handelns werden, wenn sie sich hierfiir fachlich dafiir in der Lage
sehen und tiber ein theoriebezogenes Wissen verfiigen, das sie in professionelles
Denken iibersetzen und im konkreten Unterricht anwenden kénnen. Damit
handelt es sich um ein Professionalisierungs- und Professionsverstindnis von
Lehrer*innen in der Grundschule, das davon ausgeht, dass Professionalisie-
rung ein Prozess ist, der eine wissenschaftliche und reflexive Einbindung an
die aktuellen Diskurse zur Heterogenitit braucht. Und erginzend einen distan-
zierten und gleichsam personlich-reflexiven Bezugspunkt auf Unterricht und
strukturelle Probleme von Schule und Unterricht, zu der mafgeblich Fragen von
Macht und Machtpraktiken gehoren sowie einer diversititssensiblen Schul- und
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Unterrichtsentwicklung in der Transformationsgesellschaft wirft und itberdies
historisch tradierte Wissensbestinde kritisch reflektiert und hinterfragt, um
auch international anschlussfihig zu bleiben.

Im anglo-amerikanischen Diskurs zu Schule und Unterricht, vor allem in den
Curriculum Studies, wird hierbei seit iber fiinfzig Jahren zu den Aspekten von
Race and Power in Schule und Unterricht geforscht. Insbesondere ist dies nicht
nur ein Anliegen der erziehungswissenschaftlichen Forschung, sondern auch der
fachdidaktischen Forschung und Theoriebildung:

,Rassismuskritische Fachdidaktiken stellen in einer Migrationsgesellschaft eine
unabdingbare Notwendigkeit fiir (kiinftige) Lehrer*innen dar, kann doch (nur) eine
Dekonstruktion rassismusrelevanter Sachverhalte innerhalb der Fachdidaktiken da-
zu fithren, Rassismen nicht (unhinterfragt zu (re)produzieren® (Simon/Fereidooni
2020, S. 1).

Fiir die Grundschuldidaktik liegen hier insbesondere fiir die Sachunterrichtsdi-
daktik einige Studien vor, die sich mit Fragen der Differenzherstellung und Be-
arbeitung im Sachunterricht und davon ausgehend (Seifert 2018, 2021) mit Pri-
ventionsmafinahmen gegen Rechtspopulismus durch rassismuskritische Prakti-
ken im inklusiven Sachunterricht (Seifert 2023a) beschiftigen. Diese Fragen ge-
horen hier maf3geblich zum Bereich der Studien zu Didaktik und Differenz (siehe
u.a. Musenberg/Riegert 2016) und zur Demokratiebildung und des Demokratie
Lernens (siehe u. a. Simon 2021) sowie zur Kinderrechts- und Menschenrechtsdi-
daktik (siehe u. a. Seifert 2023b) in der Grundschule und im Grundschulsachun-
terricht.

4. ,Rassismus gibt es erst ab der Klasse 5“ -
Thematisierung von Diskriminierung und Rassismus im
Primarbereich aus der (universitaren) Lehrendenperspektive

,[...] Rassismus wird erst ab der 5. Jahrgangsstufe ein Problem. In der Grundschule
ist das wirklich gar kein Problem“ (Referendarin des Grundschullehramts, Frithjahr
2021).

Die kurze Aussage einer Referendarin des Grundschullehramts - im zeitlichen
Kontext der Black-Lives-Matter-Bewegung, des terroristischen Anschlags in Ha-
nau sowie der steigenden rassistisch motivierten Straftaten (siehe u.a. Die Be-
auftragte der Bundesregierung fitr Antirassismus 2022; Bundesministerium des
Innern und fiir Heimat 2023; VBRG 2022) und Zustimmungen von rassistischen
sowie diskriminierenden Stereotypen (siehe u.a. ADL Global 100 o.].; FRA 2019)
in Deutschland - kann als Indiz fiir die Wahrnehmung von Rassismus und Dis-
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kriminierung von Akteur*innen im Elementar- und Primarbereich genommen
werden und ldsst sich auch am aktuellen Forschungsstand im deutschsprachi-
gen Raum identifizieren. So ist eine hohe Publikationsdichte ab der Sekundar-
stufe I, der diskriminierungskritischen Auseinandersetzung mit Materialien und
Schulbiichern, fur den universitiren Raum und erginzend fir das Lehramtsstu-
dium im Speziellen zu finden (siehe u.a. Marmer/Sow 2015; Fereidooni/Simon
2020; Heitzmann/Houda 2020). Fiir den Elementar- und Primarbereich wird die-
ses Themengebiet mittlerweile auch zunehmend mehr bearbeitet, dennoch ldsst
sich dies weiterhin als deutliches Forschungsdesiderat — vor allem in der univer-
sitiren Lehramtsausbildung — benennen.

Dennoch wissen wir auf Grundlage von Publikation, Studien und Berichten
von betroffenen Personen, dass -ismen, Diskriminierung sowie exkludierendes
Verhalten bereits im frithsten Kindesalter einsetzen und vielfiltige — gesundheit-
liche, soziale, finanzielle — Auswirkungen sowie Problematiken in sich bergen
(Bovha/Kontzi 2010; Lenhard 2022; Welter et al. 2022). Folglich sind sie — bedau-
erlicherweise — ein Teil der kindlichen Lebenswelt.

Die Grundschule und daran ankniipfend die Disziplin der Grundschulpid-
agogik befindet sich hier weiterhin in vielfiltigen Spannungsfeldern, da die
Grundschule von vielen Akteur*innen — Lehrende, pidagogisches Personal wie
Eltern bzw. Erziehungsberechtigte — als eine Art Schonraum verstanden wird,
in der die vorliegende Thematik fiir den Grundschulbereich entweder nicht von
Relevanz ist oder weil befiirchtet wird, dass dies zu einer Uberforderung bei
den Grundschiiler*innen fithren kann (Gramelt 2010, S. 143). Diese Perspekti-
ve verkennt jedoch, dass sich von Rassismus und Diskriminierung betroffene
Schiiler*innen nicht aussuchen kénnen, ob und/oder wann sie sich mit diesen
Themen beschiftigen wollen bzw. miissen, da sie diese (tagtiglich) erleben miis-
sen (Marmer 2015; Gotz 2021). Zudem haben alle Lernenden ein Recht auf einen
geschiitzten und wertschitzenden Raum zum Lernen, auf Leben und Entwick-
lung und damit verbunden Recht auf eine diskriminierungsfreie Bildung. Das
dies noch nicht der Realitit entspricht, unterstreichen auch die (angezeigten)
Diskriminierungsfille in schulischen Institutionen (ADA NRW 2024, S.24).
Nach dem Jahresbericht 2023 der Antidiskriminierungsberatung in NRW (kurz
ADA) haben sich 70,2 % der angezeigten Diskriminierungserfahrungen in schuli-
schen Institutionen bzw. im Bildungsbereich ereignet, wobei es zudem zu einer
Steigerung im Bereich der Hochschule (11,9 %) gekommen ist.

,Die Bekimpfung von antimuslimischem Rassismus, von Antisemitismus sowie
anderen menschenfeindlichen Ideologien ist fiir unsere Demokratie und den Zu-
sammenhalt der Gesellschaft entscheidender denn je. Der Handlungsbedarf ist
akut“(CLAIM 2023).
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Gerade nach dem Terroranschlag der Hamas auf Israel am 7. Oktober 2023 kam
es zu einem Anstieg von antisemitisch (Bundesverband RIAS 2023) und antimus-
limisch motivierten rassistischen Vorfillen (CLAIM 2023). In den Tagen und Wo-
chen nach dem Anschlag kam es zur Bereitstellung von mannigfaltigen Work-
shopangebotenvon Trigern wie etwa der Anne Frank Bildungsstelle fir Lehrende,
die jedoch schnell an ihre Kapazititsgrenzen stieRen (ZWEITZEUGEN eV o.].).
Manche Veranstaltungen mussten wegen Sicherheitsbedenken verschoben oder
ganz abgesagt werden. Auch stellte sich vielerorts die Frage, wie Begegnungsfor-
mate und Angebote im Angesicht von antisemitismuskritischen und empowern-
den Diskursen verortet werden kénnen und welche Grenzen zwischen priventi-
ven und intervenierenden Ansitzen existieren.

5. ,Was bedeutet dies fiir die Praxis?“ -
Professionalisierungsprozesse unterstiitzen

,Rassismus lasst sich als ein Diskriminierungsmuster und Ausdruck gesellschaftli-
cher Machtverhiltnisse beschreiben. In modernen Gesellschaften sind es vor allem
kulturelle Merkmale, iiber die Menschen abgewertet und ausgeschlossen werden.
Das hat Auswirkungen auf die Wahrnehmung von Chancen und der Méglichkeit der
gesellschaftlichen Integration der Betroffenen“ (Auma 2017).

Wie schon einfithrend skizziert, werden Diskriminierung und Rassismus in
der Regel nur unsystematisch und als Querschnittsthemen in die universitire
Lehrer*innenbildung integriert. Und dies, obwohl diskriminierungssensible Pro-
fessionalisierungsprozesse von (angehenden) (Grundschul)Lehrenden sowie die
rassismuskritische Bildungsarbeit unverzichtbare Instrumente einer adiquaten
Schulpidagogik sind. An dieser , Leerstelle“ setzt das Projekt ,RaMS — Rassismus-
kritik meets Schulpiddagogik“an der JLU Giefden an, dass seit seiner Entstehung
im Wintersemester 2022/2023 mit vielfiltigen Angeboten, wie Workshops,
Vortragen oder Ausstellungen, schon mehr als 1.400 (Lehramts)Studierende
erreichen konnte und eine Méglichkeit fiir eine aufdercurriculare Verankerung
von rassismuskritischer Bildungsarbeit in die universitire Lehrer*innenbildung
darstellt.

,Das Seminar war super lehrreich, ermutigend und motivierend! [...] Ich wollte ger-
ne riickmelden, dass ich es wichtig finde, diese Inhalte, wenn auch nur in 2-3 Se-
minaren, in den normalen Modulen (also als Pflichtveranstaltung) fir alle Lehramts-
studienginge zu verankern. Denn der Konsens war bei allen Teilnehmenden, dass es
erschreckend ist, wie unzureichend (bis gar nicht) Lehrkrifte am Ende der universi-
tiren Ausbildung auf diese gesamtgesellschaftliche und damit fir unser Arbeitsfeld
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notwendige Thematik vorbereitet sind“ (Schriftliche Riickmeldung einer Studentin,
Herbst 2023)

Der von der Studentin besuchte Tagesworkshop zur rassismuskritischen Bil-
dungsarbeit stellt einen (ersten) Impuls zur diskriminierungssensiblen Profes-
sionalisierung (angehender) Lehrkrifte dar, dennoch kann das RaMS-Projekt
nur als , Feuerwehrlosung“ bzw. als temporirer Ansatz verstanden werden. Denn
es setzt bisher lediglich an der aulercurricularen Implementierung an und die
Ausbringung in den Pflichtfichern (fiir den Studiengang Grundschullehramt
in Hessen: Grundschuldidaktik, Bildungswissenschaften, Politologie, Psycholo-
gie und Soziologie) sowie in den Fachdidaktiken der einzelnen Fichern erfolgt
nicht systematisch und beruht auf dem (personliche) Engagement der einzelnen
Dozierenden. Vielmehr sind eine kontinuierliche Verankerung von Beginn des
Studiums an sowie fachspezifische und ficheriibergreifende Veranstaltungen
notwendig, um dem Anspruch einer Grundschule fiir alle auch entsprechen zu
kénnen.

,In [der] Grundschulen kann es darauf zuriickgefilhrt werden, dass die Schii-
ler*innen noch zu jung sind, um eigeninitiativ zu gesellschaftlichen Themen wie
Ableismus, Antisemitismus, LGBTQIA* und Rassismus et cetera zu arbeiten. [...]
Hinzu kommt, dass Grundschullehrer*innen eher seltener Projekte zu Themen rund
um Diskriminierung, Diskriminierungsschutz und Empowerment initiieren, weil
sie vermutlich dazu weniger Formate oder padagogische Zuginge kennen* (Foitzik/
Kaiser/Midelia 2024, S. 26).

Vielfiltige Bildungsakteur*innen engagieren und setzen sich bereits seit Jahren
fiir diese Bestrebungen ein, allerdings setzen diese jedoch in der Regel erst ab
der Sekundarstufe I an. Dies lisst sich auch im obenstehenden Zitat, das sich
auf Mafinahmen gegen Diskriminierung bezieht, aus dem 2024 erschienen Be-
richt der Antidiskriminierungsstelle des Bundes erkennen (Foitzik / Kaiser/ Mide-
lia 2024). Wobei hier, wie im vorherigen Kapitel skizziert, die Begriindung zu kurz
greift und verkennt, dass diese Themen durchaus die Lebenswelt der Grundschul-
kinder betriftt und sie sich mit diesen — auch aus eigenem Antrieb heraus — aus-
einandersetzen mochten und kénnen. Damit dies von den Lehrenden unterstiit-
zen werden kann, wird eine frithzeitige diskriminierungssensible Professionali-
sierung und Implementierung in die Lehrkriftebildung benétigt, aber auch die
Bereitstellung von geeigneten Materialien.

Einen detaillierten Uberblick {iber erprobte Good-Practice-Ansitze, wie etwa
Projekttage, Schiiler*innen-AGs, Fort- und Weiterbildungsangebote sowie Maf3-
nahmen zur Entwicklung einer diskriminierungskritischen Schulentwicklung,
finden sich im Bericht der Antidiskriminierungsstelle, wobei sich jedoch nur ein
Beispiel konkret auf den Primarbereich bezieht (ebd.). Die skizzierten Ansitze
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lassen sich aber durchaus auch fiir den Primarbereich anpassen und einsetzen.
Erginzend bietet beispielsweise das Projekt Film Macht Mut von Vision Kino
Workshops, pidagogische Handbiicher und Materialien fiir eine rassismus- und
antisemitismuskritische Filmvermittlung explizit fir die Grundschule an (VI-
SION Kino 2024). Eine Ubersicht von intersektionalen und vorurteilsbewussten
Kinderbiichern lassen sich tiber die Kompetenzstelle intersektionale Pidagogik
und die Fachstelle Kinderwelten finden (I-PAD o.].; ISTA 2024).

6. Schlussbemerkung und Ausblick

Im Fokus des Beitrags stand die Rolle der Professionalisierung der (angehenden)
Lehrer*innen sowie die Forderung einer professionellen Diversititssensibilitit.
Diversitatssensibilitit schlief3t hier zentral an ein intersektionales Verstindnis
von Vielfalt an, das sich als ein Anderssein bezieht und hier sowohl unterschiedli-
che Dimensionen von Heterogenitit wie die genannten Behinderung, Herkunft,
Geschlecht/Doing Gender und Migration/Mehrsprachigkeit sowie kritisch-refle-
xiv die (Grund)Schule als Ort der Differenzbearbeitung und Differenzherstellung
versteht, in der die pidagogischen Fach- und Lehrkrifte eine prominente Rolle
einnehmen als professionelle Akteur*innen, die mit Kindern am Thema Vielfalt
arbeiten und in jedem Unterricht sowohl in fachlicher Weise als auch in tiberfach-
lichen Weise mit Vielfalt zu tun haben. Unterschiedliche Lernbedarfe und Bediirf-
nisse der Schiller*innen in heterogenen Lerngruppen sowie demokratiefeindli-
che Auerungen und Verhaltensweisen und rassistische Praktiken konnen hierbei
von Lehrkriften nur dann entsprechend wahrgenommen und zum Bezugspunkt
ihres didaktischen Denken und Handelns werden, wenn sie sich hierfiir fachlich
daftirin der Lage sehen und itber ein theoriebezogenes Wissen verfiigen, das sie in
professionelles Denken iibersetzen und im konkreten Unterricht anwenden kon-
nen. Dafiir kann das hier vorgestellte Vorgehen im Rahmen des RaMS-Projekts
ein (erster) Ansatzpunkt sein, jedoch werden flichendeckende sowie verbindliche
Angebote tiber die gesamte Bildungskette hinweg benétigt.
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Chronische Erkrankungen
in der Grundschule — Ungleichheit,
Machtverhaltnisse und Teilhabe

Enya Kohlwage und Niels Unverdorben

1. Einleitung

Schulische Heterogenitit bringt zahlreiche zu bewiltigende Aufgaben mit sich.
Eine Heterogenititsdimension, die insbesondere an Grundschulen zunehmend
relevant wird, jedoch in fachlichen Diskussionen bislang nur wenig Beachtung
findet, ist die der chronischen Erkrankungen (Urschitz 2022). Die Anzahl der Kin-
der und Jugendlichen mit chronischen Erkrankungen steigt aufgrund verbesser-
ter Diagnosemoglichkeiten sowie veranderter 6kologischer und sozialer Lebens-
bedingungen seit Jahren an (Sommer/Klug 2021). So zeigen Untersuchungen des
Robert-Koch-Instituts (2019, 2023) zum Gesundheitsstatus der O- bis 17-Jahrigen,
dass etwa 16 % dieser Altersgruppe an einer langandauernden somatisch-chro-
nischen Erkrankung (z. B. Asthma, Diabetes) leiden und dass bei jedem ftinften
Kind Hinweise auf eine psychische Stérung (z. B. Angststorung) gefunden wer-
den kénnen. Folglich steigt auch die Wahrscheinlichkeit fiir Lehrkrifte, im Laufe
ihres Berufslebens chronisch erkrankten Schiller*innen zu begegnen. Dies fiihrt
zu zusitzlichen, gesundheitsbezogenen Aufgaben insbesondere an Grundschu-
len, da Kinder hier besonders stark in generational geordnete Sorgeverhiltnisse
eingebettet sind (Kohlwage/Remmele 2025). Befunde wie eine erhéhte Besuchs-
rate von Forderschulen durch chronisch erkrankte Kinder (Stich 2023) oder Ar-
beitszeitreduktionen ihrer Eltern (Culen 2022) verweisen dabei auf bestehende
Ungleichheits- und Machtverhiltnisse, die Teilhabe chronisch erkrankter Grund-
schulkinder erschweren oder verhindern.

An dieser Stelle soll der vorliegende Beitrag ansetzen und chronische Er-
krankungen als zunehmend relevanter werdendes grundschulpidagogisches
Themenfeld niher beleuchten. Hierbei soll die grundlegende Relevanz chro-
nischer Erkrankungen als grundschulpidagogische Heterogenititsdimension
aufgezeigt und damit einhergehende Ungleichheits- und Machtverhiltnisse
herausgearbeitet werden. Konkret soll folgenden Fragestellungen nachgegangen
werden:

e Wie zeigen sich chronische Erkrankungen als grundschulrelevante Heteroge-
nititsdimension?
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e Welche Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse entstehen im Umgang mit der
Heterogenititsdimension ,chronische Erkrankung* in der Grundschule?

Hierzuwird zunichst der Begriff der,chronischen Erkrankung“ definiert (Kap. 2).
Chronische Erkrankungen werden als in der Grundschule relevante Heterogeni-
titsdimension eingeordnet und vor dem Hintergrund schulischer Inklusion ver-
ortet (Kap. 3). Daran anschlieflend werden soziale Ungleichheits- und Machtver-
hiltnisse im Kontext chronischer Erkrankungen aufgezeigt (Kap. 4). Schlief3lich
wird ein Ausblick auf schulische Umgangsmdéglichkeiten mit chronischer Erkran-
kung im Sinne einer diversititsbewussten Pidagogik gegeben (Kap. 5).

2. Definitionen und begriffliche Abgrenzungen
von chronischer Erkrankung

Eine einheitliche Definition von ,chronischer Erkrankung existiert nicht. Dies
ist darauf zuriickzufithren, dass die Diskussion um diesen Begriff auf mehreren
Ebenen gefithrt wird (u.a. medizinisch, juristisch, soziologisch). ,Chronische
Erkrankungen stellen sich den Definierenden je anders dar: der Medizin anders
als den Patient*innen, der Krankenversicherung anders als der Schule (Franke
2012). In der Regel beinhalten Definitionen chronischer Erkrankungen jedoch
zwei Hauptkriterien (Schmidt/Thyen 2008):

e Die Auftretensdauer der Erkrankung umfasst (je nach Definition) mindestens
3-12 Monate.

e Chronische Erkrankungen lassen sich durch ihre Schwere charakterisieren
(z.B. iber Einschrinkungen altersangemessener Aktivititen oder wieder-
kehrenden medizinischen Versorgungsbedarf).

Hiervon ausgehend ergibt sich eine dulerst umfangreiche Personengruppe, die
als chronisch erkrankt gelten kann. Bevor der Begriff der ,chronischen Erkran-
kung*fiir den vorliegenden Beitrag definiert wird, soll daher eine Einordnung und
Abgrenzung von benachbarten Begriffen, nimlich von jenen des ,sonderpidago-
gischen Forderbedarfs“und der ,Behinderung®, stattfinden.
Sonderpidagogischer Forderbedarf im Kontext chronischer Erkrankungen
kann sich in zwei Férderschwerpunkten niederschlagen: Schulische Bildung, Be-
ratung und Unterstiitzung von evkrankten Kindern und Jugendlichen und korperliche
und motorische Entwicklung. Ersterer besteht dabei, wenn Schiiler*innen aufgrund
von ,somatischen oder psychiatrischen Erkrankungen bzw. Unfallfolgen iiber
lingere Zeit die Schule nicht oder nur eingeschrinkt besuchen kénnen“ (KMK
2025, S. 3). Sie werden in einer Klinikschule, im Krankenhaus- oder Hausunter-
richt (und damit nicht in der Regelschule) unterrichtet. Ein Férderbedarf mit
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dem Férderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung ist bei Kindern und
Jugendlichen anzunehmen, die ,aufgrund ihrer kérperlichen und motorischen
Ausgangslage [..] so beeintrichtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen
Schule ohne sonderpidagogische Unterstiitzung [z. B. pflegerische oder psycho-
logische Kompetenzen] nicht hinreichend geférdert werden kénnen“ (KMK 1998,
S. 5). Dies ist auch in Abhingigkeit von den Férdermoglichkeiten und jeweiligen
schulischen Rahmenbedingungen zu sehen (ebd.). Unter diese Definition kon-
nen somit auch chronisch erkrankte Schiiler*innen fallen, die besonders schwer
oder mehrfach erkrankt sind. Diese beiden Gruppen an chronisch erkrankten
Schiiler*innen sollen nicht im Fokus dieses Beitrags stehen, sondern lediglich
jene, die ohne sonderpidagogischen Forderbedarf in der Regelschule beschult
werden.

Ein weiterer, dem Begriff der ,chronischen Erkrankung“ nahe stehender
Begriff, ist jener der ,Behinderung“. Eine Abgrenzung zwischen diesen beiden
Begriffen ist nicht trennscharf moglich, da beide Begriffe eine grofRe gemeinsame
Schnittmenge aufweisen und der Behinderungsbegriff mannigfaltig ausgelegt
werden kann (Waldschmidt 2005). Zudem wird die historisch gewachsene Un-
terscheidung zwischen chronischer Erkrankung und Behinderung zunehmend
im Sinne der Begrifflichkeit der Internationalen Klassifikation der Funktions-
fahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) der Weltgesundheitsorganisation
aufgegeben (Schmidt/Thyen 2008). Die ICF liefert mit ihren Klassifikationen
eine Moglichkeit, den Zustand der funktionalen Gesundheit und damit Res-
sourcen und Defizite einer Person zu dokumentieren. Dabei basiert sie auf dem
bio-psycho-sozialen Modell: Die funktionale Gesundheit einer Person mit ei-
nem Gesundheitsproblem ist das Ergebnis einer Wechselwirkung zwischen der
Person und ihren Kontextfaktoren auf ihre Korperfunktionen und -strukturen,
Aktivititen und Teilhabe. Mit diesem bio-psycho-sozialen Modell wurde ein
bedeutender Paradigmenwechsel vollzogen, denn damit sind funktionale Pro-
bleme nicht mehr Attribute einer Person, sondern das negative Ergebnis einer
Wechselwirkung, also relational (Koster/Liiflenhop/Welti 2007). Die wesentli-
che Unterscheidung zwischen Behinderung und Erkrankung liegt somit in der
Betrachtung der Auswirkungen eines Gesundheitsproblems auf die Aktivitits-
und Teilhabemoglichkeiten. Teilhabe wird dabei im Modell der ICF als ,Ein-
bezogensein in eine Lebenssituation definiert (BfArM 2005, S. 16), wobei eine
genaue Fassung von Wechselbeziehungen zu gesellschaftlichen Bedingungen
ausbleibt (Bartelheimer et al. 2020). Fiir den vorliegenden Beitrag soll dieser
Teilhabebegriff daher erweitert werden und als relationaler Begriff im Sinne von
Bartelheimer et al. (2020, S. 43) verstanden werden: ,Teilhabe beschreibt eine
positiv bewertete Form der Beteiligung an einem sozialen Geschehen bzw. [...]
gesellschaftlicher Zugehorigkeit. Teilhabe beleuchtet den Moglichkeitsraum,
der [..] in der Wechselbeziehung zwischen personlichen und gesellschaftlichen
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Faktoren [entsteht]“. Der Teilhabebegriff nimmt dabei eine subjektorientierte
Perspektive ein (ebd.).

Folglich konnen chronisch erkrankte Personen (und damit auch chronisch er-
krankte Schiller*innen) je nach zugrunde liegender Definition und Kontextfakto-
ren auch als Behinderte angesehen und adressiert werden. Diese Kategorisierung
wird im schulischen Kontext beispielsweise relevant, wenn es um Teilhabeansprii-
che im Rahmen von schulischer Inklusion geht. Dies soll im folgenden Kapitel ne-
ben der damit eng zusammenhidngenden Einordnung von chronischer Erkran-
kung als grundschulpidagogisch relevante Heterogenititsdimension niher be-
leuchtet werden. Zunichst soll jedoch die Arbeitsdefinition von ,chronischer Er-
krankung“ fir den vorliegenden Beitrag vorgestellt werden. Diese orientiert sich
an der Definition nach Stein et al. (1993)!, der ,,Chroniker-Richtlinie“ des Gemein-
samen Bundesausschusses (2017)? sowie der ICF?:

Eine,,Chronische Erkrankung“bezeichnet eine korperliche oder psychische Erkrankung, de-
ren biologische, psychologische oder kognitive Basis seit mindestens einem Jahr andauert
und die zu Einschrinkungen im Alltag und / oder der Notwendigkeit von Behandlungsmafs-
nahmen (z. B. Medikation, Didt; wiederholte medizinisch-pflegerische oder psychologisch-
padagogische UnterstiitzungsmafSnahmen) fishrt. Schulische Teilhabe chronisch erkrank-
ter Schiiler“innen stellt dabei das Ergebnis von Wechselwirkungen zwischen der Institution
(Grund-)Schule mit ihren Rahmenbedingungen sowie Akteur*innen und den gesundheitli-
chen Dispositionen des Kindes dar.

Beispiele fir entsprechende chronische Erkrankungen sind somatische Er-
krankungen wie Asthma oder Epilepsie sowie psychische Erkrankungen wie
Depressionen oder Essstorungen. Mogliche positive Wechselwirkungen im Sin-
ne der obigen Definition wiren bspw. Rilcksichtnahmen oder bedarfsgerechte
medizinische sowie soziale Unterstittzungen im Schulalltag (s. Kap. 5).

3. Chronische Erkrankungen als schulische
Heterogenitatsdimension

Im Kontext von Schule und Unterricht wird mit Heterogenitit insbesondere die
Unterschiedlichkeit von Schiller*innen benannt. Heterogenititsdimensionen

1 Ineiner review-orientierten Betrachtung wurden hier Definitionen chronischer Erkrankungen
herausgearbeitet. Unsere Definition orientiert sich im ersten Teil hieran.

2 Eine einschligige Definition mit rechtlichen Beziigen (§ 62 SGB V) und bundesweiter Giiltig-
keit. Unsere Definition orientiert sich in ihrer Forderung nach der Bestehensdauer sowie der
Behandlungsbediirftigkeit hieran.

3 Der zweite, schulbezogene Teil unserer Definition orientiert sich hieran.
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wie kulturelle, geschlechts- oder leistungsbezogene Unterschiede kénnen direkt
oder indirekt Einfluss auf die Bildungsbeteiligung sowie das Lernverhalten von
Schiiler*innen haben (Boller/Rosowksi/Stroot 2007). Dem Verstindnis einer
Pidagogik der Vielfalt (Prengel 1995) folgend erfihrt Heterogenitit in dieser Dis-
kussion Anerkennung als gleichberechtigte Verschiedenheit von Schiiler*innen,
die als Normalfall vorausgesetzt wird (Miller 2013). Somit ist auch Heterogeni-
tit sozial konstruiert; es geht darum, historisch tradierte Ungleichheiten und
Diskriminierungsformen, die sich in verschiedenen Heterogenititsdimensio-
nen manifestieren, kritisch zu reflektieren und einen sensiblen Umgang zu
entwickeln (ebd.).

Eine zentrale Heterogenititsdimension stellt dabei jene der Behinderung dar,
die besonders mit dem Aufkommen der Salamanca-Erklirung der UNESCO
sowie der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen in der Bundesrepublik Deutschland
(UN-BRK) in den Fokus geriickt ist. Die Ratifizierung der UN-BRK schuf eine
rechtsgiiltige Grundlage fiir die Gestaltung eines inklusiv ausgerichteten Schul-
systems in Deutschland, in dem Kinder unabhingig von ihren individuellen
Voraussetzungen gemeinsam lernen kénnen. Dies bedeutet, dass Menschen
mit Behinderungen nicht aus dem allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen
werden diirfen und entsprechende Vorkehrungen fiir die Bediirfnisse Einzelner
zu treffen sind (Bundesministerium der Justiz 2008). Der Begrift ,Menschen
mit Behinderung“ ist hierbei weit gefasst und meint ,Menschen, die langfristige
korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche sie
in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und
gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen (Bundesminis-
terium der Justiz 2008, S. 1423). So fallen u. a. auch chronisch erkrankte Personen
unter diese Definition und haben einen Anspruch auf die dort aufgestellten
Forderungen.

Im Gegensatz zum Teilhabebegriff, der eine subjektorientierte Perspektive
einnimmyt, thematisiert Inklusion aus einem strukturellen Blickwinkel die Einbe-
ziehung von Individuen durch Strukturen unter Beachtung ihrer Heterogenitit
(Bartelheimer et al. 2020). Diesem Beitrag wird ein erweiterter Inklusionsbe-
griff nach Sander (2006) zugrunde gelegt. Hierbei wird die Forderung nach
Bildungsteilhabe durch Unterstiitzungsmafinahmen formuliert, was auch den
Forderungen des ,Index fiir Inklusion“ entspricht*. Booth und Ainscow sprechen
darin von ,Hindernisse[n] fiir Lernen und Teilhabe“, die es in Schule und Ge-
sellschaft zu vermeiden gilt (Boban/Hinz 2003, S. 12). Somit stellen chronische
Erkrankungen eine inklusionsrelevante, grundschulpadagogische Heterogeni-
titsdimension dar, da sie gemaf3 der ICF (s. Kap. 2) zu Behinderungen fithren

4 Kritische Anmerkung: Der Normkonflikt zwischen Meritokratie und Inklusion ist hierbei den-
noch nicht aus den Augen zu verlieren (s. Kap. 4)
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konnen, sofern sie in Schule und Gesellschaft nicht beriicksichtigt werden. Dies
wird im Index fiir Inklusion expliziert:

,Auch Behinderungen sind Barrieren fiir die Teilhabe von SchiilerInnen mit[...] chro-
nischen Krankheiten. Behinderungen kénnen geschaffen werden durch die Umge-
bung oder durch diskriminierende Haltungen, Handlungen, Kulturen, Strukturen
und institutionelle Praktiken gegeniiber [...] chronischen Krankheiten. [...] Schulen
[...] haben [..] betrichtliche Moglichkeiten, Behinderungen aufgrund diskriminie-
render Haltungen und institutioneller Barrieren des Zugangs und der Partizipation
am gemeinsamen Leben und Lernen zu verringern.“ (Boban/Hinz 2003, S. 14)

Bereits hier zeichnen sich Ungleichheits- und Machtverhiltnisse ab, die im Kon-
text chronischer Erkrankungen entstehen kénnen. Auf diese soll im folgenden Ka-
pitel niher eingegangen werden.

4. (Re-)Produktion von Ungleichheits- und Machtverhaltnissen
in und durch die Grundschule

Chronische Erkrankungen von Kindern wirken sich auf ihre Lebensbereiche
aus, wobei alle an der Entwicklung der Kinder beteiligte Akteur*innen (auch die
Kinder selbst) betroffen werden. In der Institution Grundschule werden Kinder mit
chronischer Erkrankung als nicht-sichtbar hergestellt, solange gesundheitsbezo-
gene Praktiken im professionellen Selbstverstindnis der Lehrkrifte fehlen, wie
nachfolgend aufgezeigt wird. Es kiindigen sich Ungleichheits- und Machtver-
hiltnisse um die Subjektposition der Schulkinder mit chronischer Erkrankung
an.

An dieser Stelle erscheint uns sinnvoll, einen strategisch-produktiven Macht-
begriff anzulegen (Foucault 1983/2020). Foucault geht davon aus, dass sich Macht
in einer ,Vielfiltigkeit der Kraftverhiltnisse“ herauskristallisiert. Er verortet
Macht als ein in Beziehungen eingebettetes Geworden-Sein, das erst an gesell-
schaftlich peripheren Subjektpositionen spiirbar und analysierbar wird.

,Die Moglichkeitsbedingungen der Macht oder zumindest der Gesichtspunkte, der
ihr Wirken bis in die ,periphersten’ Verzweigungen erkennbar macht und in ihren
Mechanismen einen Erkenntnisraster fiir das gesellschaftliche Feld liefert, liegt [...]
in dem bebenden Sockel der Kraftverhiltnisse, die durch Ungleichheit unablissig
Machtzustinde erzeugen, die immer lokal und instabil sind.“ (Foucault 1983/2020,
S. 93f)

Der Konstruktionscharakter wird z. B. in den produzierten Regeln fiir Teilhabe-
moglichkeiten im Rahmen schulischer Inklusion auf gesellschaftlicher, institutio-
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neller, professioneller und individueller Ebene erkennbar. Ungleichheitsverhilt-
nisse in der Grundschule (re-)produzieren sich dabei nicht nur ,entlang leistungs-
bezogener oder ethnisch codierter, sondern gleichsam auch iiber weitere back-
groundbezogene Unterscheidungen® (Machold/Wienand 2021, S. 122). Eine Form
der (Re-)Produktion von Ungleichheitsverhiltnissen und deren Plausibilisierung
liegt in der Herstellung des familidren Background. Die Doing-Background-Per-
spektive bietet dabei eine Moglichkeit, den familidren Hintergrund, der in der
Schule nicht wirksam werden darf, als wirksam werdende soziale Praktiken zu
rekonstruieren.’

,Doing Background ist dabei eine kulturelle Praxis, in der die Annahme produziert
wird, Kinder brachten etwas mitin die Schule, das verantwortlich fiir den Schulerfolg
istund von der Schule, wenn tiberhaupt - lediglich kompensatorisch bearbeitet wer-
den kann.“ (Machold/Wienand 2021, S. 122)

Die Herstellung des Background als spezifisches Backgroundwissen dient Lehr-
kraften dazu, (inoffizielle) Erklirungen dafiir zu finden, was sich der Schule als
Problem darstellen kénnte. Probleme werden als von zu Hause mitgebracht konstru-
iert, was die Unterscheidungspraktiken der Lehrkrifte (inoffiziell) legitimiert.
Das schulische Leistungsparadigma wird auf alle andere Lebensbereiche des
Grundschulkindes erweitert. Lehrkrifte konstruieren hierbei ihre eigene Hand-
lungsmacht als lediglich kompensatorisch gegeniiber dem familidren Background
(Machold/Wienand 2021). Grundschiiler*innen und ihre Eltern eigenen sich das
Gerechtigkeitsverstindnis der leistungsorientierten Schule an. Hierbei wird ein
Machtverhiltnis erkennbar, das sich durch Ungleichheitsverhiltnisse kindlicher
Subjektpositionen informiert, wihrend Lehrkrifte die eigene Handlungsmacht
delegitimieren (ebd.). Die Doing-Background-Perspektive bietet einen relevan-
ten Ausgangspunkt fir die Betrachtung der Heterogenititsdimension chronische
Erkrankung, da sich Ungleichheit als intersektionales Verhiltnis abzeichnet, wie
bspw. die Intersektion zwischen chronischer Erkrankung und soziodkonomischem
Status. Denn zum einen zeigt sich ein Einfluss des soziockonomischen Status auf
das Auftretensrisiko chronischer Erkrankungen: Dieses ist bezogen auf zahlrei-
che chronische Erkrankungen bei Menschen mit niedrigem sozio6konomischen
Status (gemessen an Einkommen, Bildungsstand und beruflicher Stellung) am
hochsten (Hoebel/Miiters 2024). Gesundheitsbezogene Ungleichheit manifes-
tiert sich iiber die gesamte Lebensspanne. Der Einfluss des soziodkonomischen
Status zeigt sich bereits im Kindes- und Jugendalter: Kinder und Jugendliche
in der Armutsrisikogruppe sind deutlich hiufiger in ihrer Gesundheit beein-
trichtigt und ihr Gesundheitsverhalten ist ungiinstiger (Lampert/Kuntz 2019).

5  Der Doing-Ansatz wurde in den Gender Studies als Analyseperspektive entworfen. Fiir weitere
Ausfithrungen s. Fenstermaker/West (1995) sowie Hirschauer (2014).
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Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch der Kinder- und Jugendreport: Der
Bildungsgrad der Eltern ist ein zentraler Pradiktor fiir die Gesundheit Heran-
wachsender (Storm 2018). Zum anderen zeigt sich auch umgekehrt ein Einfluss
des Vorliegens chronischer Erkrankungen auf den soziookonomischen Status:
Chronische Erkrankungen tragen dazu bei, soziale Ungleichheit zu verstirken
und zu verfestigen (Hacker 2020). So kénnen chronische Erkrankungen einen
Einfluss auf Bildungsbiografien haben, was sich zum einen anhand der erhsh-
ten Anzahl an Férderschulbesuchen chronisch erkrankter Schiiler*innen zeigt
(Heinrich et al. 2019; Stich 2023). Zum anderen verweisen die Ergebnisse der
ikidS-Studie (Hoffmann et al. 2018) dahin, dass sich chronische Gesundheitspro-
bleme bereits in der Grundschule auf die allgemeinen schulischen Leistungen
auswirken konnen. Die untersuchten Erstklissler*innen mit chronischen Ge-
sundheitsproblemen erbrachten in der Studie schlechtere Schulleistungen im
Vergleich zu ihren gesunden Gleichaltrigen (Hoffmann et al. 2018). Mit zuneh-
mendem Alter zeigt sich der Einfluss chronischer Erkrankungen auf den sozialen
Status darin, dass das Vorliegen von Erkrankungen die Moglichkeiten zur Be-
rufsausitbung und beruflichen Etablierung einschrinken kann (Béhnke/Groh-
Samberg/Kleinert 2023).

Auch wenn die gegenseitige Verstirkung von sozialer Ungleichheit und chro-
nischer Erkrankung nichtinjedem Fall zutreffen muss und je nach Krankheitsbild
unterschiedlich ausgepragt sein kann, zeigen sich insgesamt deutliche Ungleich-
heitsverhiltnisse aufgrund des Vorliegens chronischer Erkrankungen.

Vor diesem Hintergrund spielt der schulische Normkonflikt mit dem Span-
nungsfeld Meritokratie und Inklusion eine besondere Rolle (Hummrich/Meseth
2023). Das ,Recht auf Bildung“ der chronisch erkrankten Kinder begegnet den
meritokratischen Gerechtigkeits- und Leistungsorientierungen der Institution
,Schule“. Die Rezeption der Lebenswirklichkeit chronisch erkrankter Schiiler*in-
nen als Teil der Schulorganisation oder des Lehrer*innenhandelns kann dabei
leistungs- und klassenbezogene Ungleichheitsverhiltnisse (re-)produzieren.
Das Backgroundwissen ist zwar inoffiziell, spielt aber fiir leistungsbezogene Un-
terschiede und so auch fur Teilhabe chronisch erkrankter Grundschiiler*innen
eine relevante Rolle (Machold/Wienand 2021). Die hier wirksam werdenden
Ungleichheits- und Machtverhiltnisse kénnen dabei Formen institutioneller
Diskriminierung annehmen. Laut Index fiir Inklusion bezeichnet institutionelle
Diskriminierung ,die Art und Weise, wie Institutionen Menschen wegen [...]
[u.a.] ihrer Behinderung [..] benachteiligen. [..] Rassismus, Sexismus, Klas-
senhass, Homophobie und Behindertenfeindlichkeit haben eine gemeinsame
Wurzel [...] im Machtmissbrauch, Ungleichheiten und Hierarchien zu schaffen
und zu erhalten“ (Boban/Hinz 2003, S. 14). Diskriminierende Herrschaftsver-
hiltnisse werden nicht nur in Bezug zum familidren Background wirksam, sondern
auch gegeniiber chronisch erkrankten Kindern selbst. So ist die Anzahl an chro-
nisch kranken Kindern, die nicht die Regelschule besuchen, im Vergleich zur
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Allgemeinbevolkerung erhoht, was hiufig auf eine mangelnde Versorgung in und
durch die Grundschule zuriickzufiihren ist (Heinrich et al. 2019; Stich 2023). Aus
demselben Grund sehen sich viele Eltern (vordergriindig Miitter) gezwungen,
ihre Arbeitszeiten zu reduzieren oder ihren Beruf ginzlich aufzugeben (Culen
2022; Heinrich et al. 2019; Kofahl/Liidecke 2014). Finanzielle Einbuflen erle-
ben fast alle Familien mit chronisch kranken Kindern (ebd.). Trotz des grofRen
Einsatzes fiir ihr Kind machen viele Eltern negative Erfahrungen in Form von
Ablehnung und Ausgrenzung (Culen 2022). Sie fithlen sich oftmals von der Schule
nicht ausreichend unterstiitzt (Heinrich et al. 2019; Kofahl/ Liidecke 2014). Solche
Einschrinkungen wirken sich auf die gesamte Familie aus und damit auch auf
das chronisch erkrankte Kind zuriick. Das ,Recht auf Bildung“ wird zu einem
Privileg, das verbunden mit erhhtem zeitlichem, finanziellem und emotionalem
Aufwand von Eltern chronisch erkrankter Kinder eingefordert werden muss.
Lehrkrafte nehmen folglich eine explizite gesundheits- und backgroundbezogene

Verantwortungsrolle ein. Empirische Untersuchungen zur schulischen Situation
chronisch erkrankter Kinder weisen darauf hin, dass Teilhabe betroffener Kinder
oftmals vom individuellen Engagement der Lehrkrifte abhingt (Borrmann/
Rosenkoétter 2021; Heinrich et al. 2019; Kohlwage /Remmele 2025). Von Ausgren-
zungserfahrungen oder Ablehnung durch Lehrkrifte oder Mitschiller*innen
wird besonders hiufig im Primarbereich berichtet (Borrmann/Rosenkétter 2021;
Kimmig 2014). Derartige mangelnde Teilhabeméglichkeiten sind auch deshalb
problematisch, weil dadurch neue Krankheitsrisiken entstehen kénnen (z.B.
psychische Folgeerkrankungen) (Borrmann/Rosenkoétter 2021). Im Gegensatz
dazu weisen chronisch erkrankte Kinder unter Bedingungen von Akzeptanz und
Teilhabe hiufig kein Krankheitsempfinden auf (Schonekerl 2006). Dies verweist
auf besondere Chancen durch Teilhabemoglichkeiten, wobei Lehrkrifte eine
zentrale Rolle einnehmen. Die leistungsbezogene Normalerwartung wird brii-
chig, wenn Lehrkrifte angehalten werden, das Leistungsparadigma einer der
chronischen Krankheit angepassten Gerechtigkeits- und Leistungsorientierung
- nennen wir es Gesundheitsparadigma — unterzuordnen und Teilhabe chronisch
erkrankter Kinder zu gewihrleisten. Denn ,[d]ie vorherrschende Vorstellung
ist, dass ein krankes Kind in drztliche Behandlung kommt [...]. Erwartet wird,
dass das Kind, wenn es anschliefdend wieder zur Schule kommt, weitgehend
gesund ist“ (Vock/Gronostaj 2017, S. 36). Lehrkrifte sind demnach nicht nur in
Bezug zur Bildungsbiografie relevante Akteur*innen, sondern auch in Bezug
zum Krankheitsverlauf.
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5. (Grund-)schulpadagogische Maglichkeiten des Umgangs
mit chronischer Erkrankung

AbschliefRend soll ein Ausblick auf Méglichkeiten des Umgangs mit chronischer
Erkrankung in der Grundschule im Sinne einer diversititshewussten Pidagogik®
gegeben werden. Diese sind nicht umfassend, sondern legen lediglich exem-
plarische Foki auf zentrale Handlungsmoéglichkeiten fiir Lehrpersonen, um
Teilhabe fiir chronisch erkrankte Schiiler*innen zu ermoglichen und sensibel
mit den in Kap. 4 aufgezeigten Ungleichheits- und Machtverhiltnissen umzu-
gehen.” Jedoch ist anzumerken, dass es einer einzelnen Lehrperson aufgrund
der Vielschichtigkeit der Ungleichheits- und Machtverhiltnisse nicht mdoglich
sein wird, diese ginzlich aufzulésen. Hierfiir bediirfte es einer systemischen
Betrachtungs- und Herangehensweise, die neben individuellen Haltungen und
Handlungsweisen von Lehrpersonen bspw. auch entsprechende rechtliche sowie
institutionelle Rahmenbedingungen oder eine flichendeckende Umsetzung der
Leitidee inklusiver Beschulung in den Blick nimmt.

Zum einen ist die Information und Sensibilisierung der Lehrpersonen selbst tiber
die Erkrankung und deren Auswirkungen in diesem Zusammenhang zentral
(Sommer 2022b). Angebote im Bereich der Lehrkrifteaus- und -fortbildung
sind dabei von grofler Bedeutung, bspw. Vortragsreihen, Seminarangebote
oder auch vereinzelte Hochschullehrginge (ebd.). Auch der Kontakt zu den Er-
ziehungsberechtigten kann eine wertvolle Ressource darstellen, die in Form einer
wertschitzenden Kooperation Entlastung fir die Schule und die Lehrpersonen
bringen kann (Sommer 2022a). Eltern als die wichtigsten Expert*innen fiir ihr
Kind und dessen Erkrankung anzuerkennen, kann beim Abbau von Angsten
helfen und eine vertrauensvolle Basis fiir Teilhabemoglichkeiten schaffen (Roth
2022). Dies kann im Sinne der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft verstan-
den werden und ist insbesondere in der Primarstufe aufgrund des oftmals hohen
Unterstittzungsbedarfs im Kontext der Erkrankung zentral (Kohlwage /Remme-
le 2025). Die Arbeit in interdiszipliniren Teams kann eine wichtige Erweiterung
hierzu darstellen. Mégliche Akteur*innen in diesem Zusammenhang kénnen
Schulhelfer*innen, Pflegedienste oder behandelnde Arzt*innen sein. Es bildet
sich ein Dreiklang von Schule, Schiiler*in und Eltern ab, welche einzeln oder ge-

6  Eine diversititshewusste Pidagogik meint im Sinne von Lindmeier (2019) eine machtkritische Pid-
agogik, die in normativ-handlungspraktischer Hinsicht einen produktiven Umgang mit dem
Zusammenspiel vielfiltiger Identitits- und Zugehorigkeitskategorien intendiert. Hierbei ste-
hen Ziele wie Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit im Vordergrund. Dieser Ansatz
soll die subjektiven Méglichkeitsriume chronisch erkrankter Grundschiiler*innen beriicksich-
tigen und damit einen wichtigen Beitrag zu einer anerkennenden Beziehungsgestaltung leisten
(ebd.).

7  Fir weitere Ausfithrungen und Beispiele s. Sommer/ Ditsios (2022)
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meinsam mit anderen Akteur*innen in Austausch und Zusammenarbeit stehen
(Roth 2022).

Weiterhin kann im Sinne einer diversititsbewussten Pidagogik die sog. Psy-
choedukation einen Beitrag zur Forderung von Akzeptanz und Toleranz von Vielfalt
darstellen. Psychoedukation bezeichnet hierbei eine alters- und entwicklungsan-
gemessene Aufklirung (des betroffenen Kindes sowie der Mitschiller*innen) iiber
eine Erkrankung sowie deren Auswirkungen (Sommer 2022a). Gerade fiir Kinder
im Grundschulalter existieren Kinderbiicher zu vielen Krankheitsbildern, die zur
Aufklirung und Sensibilisierung genutzt werden konnen. Psychoedukative Maf3-
nahmen kénnen dazu beitragen, die Bediirfnisse der erkrankten Kinder sowie be-
lastende und entlastende schulische Situationen zu erkennen und damit umzu-
gehen. Der Einbezug der betroffenen Kinder in die Informationsvermittlung an
die Klasse ist zudem sinnvoll, da Handlungsspielriume erweitert und die Selbst-
wirksamkeit der Kinder gestirkt werden kann (ebd.).

Dariiber hinaus sind auch schulrechtliche Umgangsmaglichkeiten mit chronischer
Erkrankung zu nennen. Hier kommen die Gewahrung von Nachteilsausgleichen
oder die Abweichung von den allgemeinen Grundsitzen der Leistungsfeststel-
lung und/oder -bewertung in Betracht (Bott 2022). Formen des Nachteilsausgleichs
sind dabei Differenzierungen in der Art der Leistungserbringung oder den iu-
8eren Bedingungen, jedoch ohne dass sich dabei die Leistungsanforderungen
oder deren Bewertung verindern. Mogliche Mafinahmen wiren z. B. verlin-
gerte Bearbeitungszeiten bei Klassenarbeiten oder das Zulassen technischer
Hilfsmittel (ebd.). Beim Abweichen von den allgemeinen Grundsitzen der Leis-
tungsfeststellung werden die Leistungsanforderungen differenziert, wihrend
fachliche Anforderungen unverindert bleiben, z. B. in Form von individuellen
Sportitbungen oder differenzierten Aufgabenstellungen. Beim Abweichen von
den allgemeinen Grundsitzen der Leistungshewertung wiederum werden die
Leistungsanforderungen differenziert, verbunden mit einer Verringerung der
fachlichen Anforderungen. Hieraufist in Zeugnissen hinzuweisen (ebd.).

6. Fazit und Ausblick

Chronische Erkrankungen nehmen einen tiberaus bedeutsamen Einfluss auf das
Leben und Lernen von Kindern und erweisen sich als relevante schulische Hete-
rogenititsdimension. Dabei stehen sie in starker Wechselwirkung mit sozialer
Ungleichheit und verweisen auf intersektionale Subjektivierungsprozesse. Der
Normbkonflikt zwischen Meritokratie und Inklusion deutet auf ein Machtver-
hiltnis hin, dem chronisch erkrankte (Grund-)Schulkinder und ihre Familien
ausgesetzt sind. In empirischen Studien konnte die Wirksamkeit eines inoffi-
ziellen, backgroundbezogenen Wissens der Lehrkrifte aufgezeigt werden, sowie
eine Instabilitit der Bildungsteilhabe chronisch erkrankter Grundschulkinder
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(Kap. 4). Wie sozial ungleiche Subjektpositionen in Bezug zur Heterogenitits-
dimension chronische Erkrankung in Grundschulen hergestellt werden, wurde
bislang unzureichend geklirt. Es bleiben zudem professionstheoretische Frage-
stellungen offen, die bspw. das professionelle Selbstverstindnis von Lehrkriften
betreffen, wenn gesundheitsbezogene Sorgeverhiltnisse aufgrund chronischer
Erkrankungen im Schulalltag relevant werden.

Die Fragestellung, inwiefern soziale Ungleichheit und Machtverhiltnisse in
Bezug zur Heterogenititsdimension chronische Erkrankung in der Grundschule
wirksam und als intersektionale Subjektpositionen anhand Unterscheidungs-
praktiken sichtbar werden konnen, forciert eine Verschrinkung von Grundschul-
forschung und intersektionaler Kindheitswissenschaft (Budde/Blasser/Rifiler
2020). Ferner wire es sinnvoll, die Erforschung moglicher institutionalisier-
ter (Re-)Produktion im Fall chronisch erkrankter Kinder als Doing Background
fortzufithren. Mithilfe einer gemeinsamen grundschulpidagogischen und
kindheitswissenschaftlichen Perspektive kénnen Anhaltspunkte fiir eine di-
versititsbewusste Pidagogik im Rahmen reflexiver Inklusion herausgearbeitet
werden.
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Heterogenitat in der frithen Kindheit:
Perspektiven auf vielfaltige Familien
in Kindertageseinrichtungen

Kassandra V. Dahlmann

1. Vielfalt von Familien: Theoretische Grundlagen
und Forschungsansatze

Die Ehedfinung fiir gleichgeschlechtliche Paare am 1. Oktober 2017, die steigende
Zahlvon Ein-Eltern-Familien (Statistisches Bundesamt 2024a, Statistisches Bun-
desamt 2024b) oder die immer wiederkehrende Debatte um die ,untergehende
Lebensform* (Peuckert 2012, S. 11) der biirgerlichen Kleinfamilie sind nur eini-
ge Beispiele fiir eine aktuelle gesellschaftliche (Weiter-)Entwicklung von Familie.
Beim Versuch einer genauen Bestimmung davon, was Familie ist, wird deutlich,
dassbisher keine einheitliche Definition vorliegt (vgl. Kuhnt/Steinbach 2014; Peu-
ckert 2012; Wonneberger/Stelzig-Willutzki 2018). Familie wird in diesem Beitrag
in Anlehnung an den Familienbegriff von Karl Lenz (2013) als Beziehung zwischen
mindestens einem Elternteil und einem Kind sowie weiteren Personen verstan-
den, die generationsiibergreifend miteinander in Interaktion stehen. Dabei wer-
den Familien wie Wahlfamilien, Freund:innen oder pidagogische stationire Ein-
richtungen nicht direkt mit einbezogen, jedoch im weiteren Verstindnis von Fa-
milie mitgedacht.

Die biirgerliche Kleinfamilie (Vater, Mutter, Kind(er)) stellt die heterosexu-
elle Konstruktion von Familie dar, die fortwihrend die am meisten vertretene
Familienform ist (vgl. Statistisches Bundesamt 2025). Auch, wenn sich Familie
verandert hat und sich unabhingig von Geschlecht konstruieren kann, bleiben
,Geschlechterdifferenz und Heterosexualitit fiir die Vorstellung von Elternschaft
konstitutiv¢ (Maier 2018, S. 256). In der Interaktion zwischen Gesellschaft und
Familien kommt es zu einer Vergeschlechtlichung von Tatigkeitsfeldern durch die
geschlechterkonstituierende Arbeitsteilung und Reproduktion erprobter Kon-
zepte vorangegangener Paare mit Kindern (vgl. Buschmeyer/Haller 2022, S. 106).
Dabei verindern sich die Konstruktionen innerhalb von Familien, die rechtli-
che Anerkennung von bestimmten Konstellationen ebenso wie die 6ffentliche
Darstellung kontinuierlich.

Im Kontext einer sich pluralisierenden Gesellschaft gewinnen Betreuungs-
einrichtungen der frithkindlichen Bildung, wie Kita oder Familienzentren (FZ),
dahingehend zunehmend an Bedeutung, als dass ihnen ,verstirkt ein Bildungs-
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auftrag zugesprochen“ (Thiersch 2018, S. 782) wird. Sie haben die Aufgabe, Eltern
in der Gestaltung ihrer Lebenswelt zu unterstiitzen (vgl. SGB VIII § 22 Abs. 2.3).
In unterschiedlichen Beitrigen wird zudem der steigende Anspruch an Kinder-
tageseinrichtungen ausformuliert, mit einer wachsenden Heterogenitit und
Vielfalt insbesondere im Umgang mit (Chancen-)Ungleichheit umgehen zu miis-
sen (vgl. u. a. Betz 2013; Gramelt 2014). Mit Blick auf die historische Entwicklung
von Familie zeigt sich, dass es stets unterschiedliche Familienformen gegeben
hat. Beispielsweise galten Patchwork-Familien bereits im spiten 18. und frithen
19. Jahrhundert nicht als ungewohnliche Familienform, da die Notwendigkeit
bestand, um das eigene Uberleben zu sichern, nach dem Tode der Ehepart-
ner:innen eine neue Ehe einzugehen (vgl. Rosenbaum 2014, S. 28). Das Bild der
biirgerlichen Familie entwickelte sich in der Bonner Republik (ab 1950) unter
Anderem aufgrund des Ausbaus des Sozialversicherungssystems sowie gewerk-
schaftlichen Forderungen nach angemessenem Lohn fiir Manner, damit Frauen
nicht erwerbstitig sein missen und sich auf die Kinderbetreuung/-erziehung
konzentrieren kénnen (vgl. Peuckert 2021, S. 15.). Andere Lebensformen, wie
nichteheliche Lebensgemeinschaften, Alleinwohnende oder Geschiedene, wur-
den zu dieser Zeit zunehmend diskriminiert und als ,Not- oder Ersatzlgsungen®
(ebd., S. 16) angesehen. In der Nachkriegszeit waren um 1950 viele Miitter allein-
erziehend, weshalb diese Familienform ebenfalls nicht als Phinomen der Neuzeit
gelten kann (vgl. Kuhnt/Steinbach 2014, S. 47).

Es konnte deutlich gemacht werden, dass es schon linger eine kontinuierliche
gesellschaftliche Auseinandersetzung mit der Gestaltung und der Konstruktion
von Familie gibt. Auch, wenn immer weitere Kategorien und Bezeichnungen fir
unterschiedliche Formen von Familie aufgebracht werden, bleibt die heterosexu-
elle Kleinfamilie stets als Ausgangspunkt fiir eine Abgrenzung dessen, was eben
nicht diesem Modell entspricht und infolgedessen als vielfiltig gilt. Im Umgang
mit Heterogenitit scheint es naheliegend, Gedanken mittels Kategorien zu sys-
tematisieren. In einem ersten Schritt ist Heterogenitit zu definieren, um mit
dem Begrift und dessen, was damit beschrieben wird, arbeiten zu kénnen. Die
Bestimmung, was Heterogenitit ist und, welche Konstruktionen damit einher-
gehen, verursacht weitergehende Kategorisierungen und Einteilungen, um diese
auch bearbeitbar zu machen. , Kategorisierungen und Ordnungen erzeugen (als
logisch inhirente Dynamik) Abgrenzungen und Ausschliisse, sie verleiten dazu,
jeweils das Eine am Maf3stab des Anderen zu entwerfen [..]“ (Rendtorff 2014,
S. 125). Wenn nach Judith Butler (2018) das Geschlecht (sex) und die Geschlechts-
identitat (gender) sowie die damit einhergehenden Rollenerwartungen an Manner
und Frauen gesellschaftlich konstruiert sind und sich diskursiv bilden, ist daraus
eine ebenfalls konstruierte Vorstellung von Familie abzuleiten (vgl. u.a. Busch-
meyer/Haller 2022, S. 107). Eine spezifische Vorstellung von Familie findet sich
innerhalb der heterosexuell normierten Gesellschaftskonstruktion. Auch, wenn
sich Familie verindert hat, und sich unabhingig von Geschlecht konstruieren
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kann, bleiben ,Geschlechterdifferenz und Heterosexualitit fiir die Vorstellung
von Elternschaft konstitutiv* (Maier 2018, S. 256).

Unter vielfiltigen Familien werden fiir den weiteren Verlauf des Beitrags
folgende Familienformen gefasst: Kleinfamilien, Patchwork-Familien/Stiefkind-Fa-
milien, Ein-Eltern-Familien/Alleinerziehende, queere Elternschaft (gleichgeschlecht-
liche Elternschaft und Mehr-Elternschaft), Familien mit Migrationshintergrund,
Familien mit Menschen mit Behinderung. Unter Eltern bzw. Elternteilen werden die
Sorgeberechtigten innerhalb einer Familie verstanden. Dabei handelt es sich
nicht immer um die biologische, sondern auch um soziale Elternschaft.

2. Forschungsansatze

Es liegt umfangreiche Forschung zu bestimmten Aspekten zum Umgang mit
Vielfalt in Kitas vor — wie Inklusion (vgl. u.a. Seitz et al. 2022; Sulzer/Wanger
2011; Weltzien et al. 2021), queere Elternschaft (vgl. u.a. Kubant 2021; Rupp/
Bergold 2006; Frohn, Herbertz-Flofdorf/Wirth 2011) oder Mehrsprachigkeit
(vgl. u.a. Jahreif} et al. 2017; Kolb/Fischer et al. 2019; Panagiotopoulou 2017).
Bei den unterschiedlichen Schwerpunkten, die bei der Erforschung von Themen
im Rahmen von Vielfalt in Kitas gesetzt werden, sind Aspekte deutlich, die sich
innerhalb dieser Forschungsarbeiten gleichen oder dhnlich sind. So kénnen fir
den professionellen Umgang mit Vielfalt in der frithkindlichen Bildung anhand
der Forschungsergebnisse der oben genannten Studien folgende itbergreifenden
Kriterien und Dimensionen festgehalten werden:

e Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkriften

e Informiertheit und Sensibilisierung der pidagogischen Fachkrifte zum The-
ma Vielfalt (Kultur, Linder, geschlechtliche Vielfalt etc.)

e FEigene Reflexion auf Seiten der pidagogischen Fachkrifte (Verhalten, ge-
sellschaftliche Position, Vermittlung von Normen und Werten, eigene Fami-
lie(nstrukturen) etc.)

e Wissen und Fachkompetenz zu dem Thema bei den padagogischen Fachkrif-
ten

In Bezug auf Vielfalt in Kindertageseinrichtungen tragen zudem Florian Spens-
berger und Vera Taube (2022) Kompetenzen zusammen, itber die pidagogische
Fachkrifte im Umgang mit Differenz und Diversitit verfigen sollten. Dabei ist
sowohl der angemessen reflektierte Umgang mit Differenz relevant als auch
das Anerkennen von Diversitit sowie der kompetente Umgang damit (vgl. ebd.,
S. 235). Bei der Betrachtung der Forschungsergebnisse von Sabine Schutter
und Magdalena Braun (2018) fillt zudem bei dem Grof3teil der Befragten eine
grundsitzliche Offenheit gegeniiber Vielfiltigkeit auf. Jedoch scheint es an der
Umsetzung dieser Offenheit im Alltag der Kita unterschiedliche Herausforde-
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rungen zu geben, die diese dahingehend einschranken, als dass es zu bestimmten
Themen keine Materialien gibt und weiterhin die Vermittlung ,deutscher Werte*
und das Feiern christlicher Feiertage im Mittelpunkt stehen.

Gleichzeitig bleibt in den jeweiligen Studien zu Vielfaltsaspekten in Kitas die
Perspektive auf vielfiltige Familien sowohl von Seiten der Fachkrifte als auch der
Eltern in den Argumentationen in der Regel unberiicksichtigt.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, eine solche Perspektive auf die The-
matisierung von vielfiltigen Familien in der frithkindlichen Bildung durch pad-
agogische Fachkrifte und Elternteile anhand einer qualitativen Untersuchung zu
bieten.

3. Design und Struktur der Untersuchung

Um die Perspektive von Elternteilen und Fachkriften im Rahmen der Masterthe-
sis zu untersuchen, wurden in dem Zeitraum von Juli 2021 bis Januar 2022 sechs
teilnarrative Interviews mit Elternteilen und Kita-Leitungen aus NRW per Tele-
fon' gefithrt. Bei der Auswahl der Interviewteilnehmenden wurden in NRW Kitas
mit unterschiedlichen Konzepten randomisiert kontaktiert. Es waren drei Ein-
richtungsleitungen (2 Kita, 1 FZ) dazu bereit, an den Interviews teilzunehmen.
Die Eltern wurden in Form des Schneeballsystems kontaktiert und rekrutiert (vgl.
Kruse 2015, S. 251). Drei Elternteile (Kleinfamilie, gleichgeschlechtliche Familie,
Mehrelternschaft) von drei unabhingigen Quellen (Kitas, Vereine) waren dazu be-
reit, an den Interviews teilzunehmen (Kindesalter: 2—4 Jahre). Bei der Konstruk-
tion des teilnarrativen Interviewleitfadens wurden Kruse (2015) sowie Helfferich
(2004, 2011) hinzugezogen. Die Interviews bestehen aus offenen narrativen Er-
zihlaufforderungen und einem diese Aufforderungen folgenden Interviewleitfa-
den (vgl. Kurse 2015, S. 151, 215). Die zu Beginn des Interviews gestellten narrati-
ven Erzahlaufforderungen wurde in Anlehnung an die SPSS-Methode von Helffe-
rich (2011) entwickelt. Dabei werden zum einen die theoretischen Vorkenntnisse
der Elternteile und Einrichtungs-Leitung expliziert sowie die ,impliziten Erwar-
tungen an die von den Interviewten zu produzierenden Erzihlungen“ (Helfferich
2011, S. 182) vergegenwartigt. Die Struktur des Leitfadens lisst sich durch Aus-
schnitte des ersten Frageblocks verdeutlichen:

Zundichst einmal mochte ich mit Ihnen iiber allgemeine gesellschaftliche Aspekte sprechen.
Inden letzten Jahven konnten gesellschaftliche Entwicklungen in Bezug auf Familienformen
beobachtet werden. Erzihlen Sie mir bitte davon, was ihnen dazu einfillt.

1 Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurden die Interviews nicht in Prasenz gefiihrt.
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Nehmen Sie die deutsche Gesellschaft als offen fiir unterschiedliche Familienformen wahr?
Konnen Sie das an einem bestimmten Beispiel einmal fiir mich beschreiben?

Die Auswertung der Interviews wurde in Anlehnung an die Grounded Theory Me-
thodologie durchgefiihrt (vgl. Kruse 2015, S. 94, 151, Mey/Mruck 2011a). Fiir die
Auswertung wurde MAXQDA Plus 2022 (Release 22.0.1) verwendet. Im Codier-
prozess wurden die drei Schritte des offenen, axialen sowie selektiven Kodierens
durchgefihrt (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 38—42). Aus insgesamt sechs Inter-
view-Transkripten konnten 52 Subkategorien der Eltern und 42 Subkategorien
der Fachkrifte (25 Codes iiberschneidend) im Prozess des selektiven Kodierens in
sieben Kernkategorien tiberfithrt werden. Bei diesen Kernkategorien handelt es
sich um folgende:

e Verstindnis von vielfiltigen Familien

e Gesellschaftliche Entwicklung von Familien zu mehr Vielfalt

Akzeptanz, Offenheit und Toleranz gegeniiber vielfiltigen Familien in gesell-
schaftlichen Kontexten

Erfahrungen der Familien

Erfahrungen von Familien aus Sicht der Fachkrifte
Vermittlung von Vielfalt und vielfiltigen Familien
Herausforderungen von Kitas in Bezug auf vielfiltige Familien

4. Ergebnisse der Interviews

Nun werden exemplarisch vier Interviewausschnitte aufgefiihrt, die fiir die Ana-
lyse und Herausarbeitung der sieben Kernkategorien und der daran anschlief3en-
den Entwicklung einer moglichen These im Sinne der Grounded Theory genutzt
wurden. Die jeweiligen Ausschnitte wurden gewihlt, da diese Ankerbeispiele fir
die jeweiligen Kategorien sind. Unter der Kernkategorie Verstindnis von vielfilti-
gen Familien wurden Interviewausschnitte gefasst, bei denen die Interviewten ihr
Verstandnis von vielfiltigen Familien beschrieben haben. Dabei fiel auf, dass die
Kleinfamilie als Ausgangspunkt genommen wurde, um andere Familienformen
zu beschreiben.

»((lacht)) Also ich habe ja gerade schon irgendwie neben so einer Kleinfamilie,
Mutter-Vater-Kinder, natiirlich Regenbogenfamilien, Allein-Erziehende, aber auch
eine erweiterte Familie, also Familie kann auch Mehr-Generationen heifSen.“ (Tran-
skript_Elternteil_1, Pos. 46)
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An dem Ausschnitt kann aufgezeigt werden, dass die Beschreibung von vielfilti-
gen Familien sich abgrenzend von der Kleinfamilie vollzieht. Obwohl die Prapo-
sition ,neben‘ verwendet wird, um abgesehen von der Kleinfamilie weitere Fami-
lienformen aufzuzihlen, steht diese zu Beginn der Beschreibung, was vielfiltige
Familien sind. Auch in Hinblick auf die Auswertung der anderen Interviews wur-
de deutlich, dass sich die Vielfalt von Familien im Verstindnis der Befragten nicht
nur auf die Konstellation von Geschlechtern (z. B. gleichgeschlechtliche Paare),
die Art und Weise, wie das Kind in die Beziehung gekommen ist (z. B. Pflegefa-
milien, Adoptivfamilien) oder den Beziehungsstatus der Eltern (z. B. Alleinerzie-
hende, unverheiratete Eltern) bezieht. Ebenso werden die kulturellen und sprach-
lichen Hintergriinde (z. B. Familien mit verschiedenen Religionen, Fliichtlingsfa-
milien?) der in der Familie beteiligten Personen herangezogen.

Die Kernkategorien Gesellschaftliche Entwicklungen von Familien zu mehr Vielfalt
und Erfahrene Akzeptanz, Offenheit und Toleranz gegeniiber vielfiltigen Familien ste-
hen in einem argumentativen Zusammenhang und werden aus diesem Grund
gemeinsam ausgefithrt. Die in den Interviews beschriebenen Situationen von
Akzeptanz, Offenheit und Toleranz beziehen sich primar auf die wahrgenomme-
nen Entwicklungen, insbesondere in Bezug auf queere Familien und Patchwork-
Familien. Fir beide Kernkategorien ist sowohl wichtig, welche spezifischen
gesellschaftlichen Ereignisse von den Interviewten benannt wurden, als auch
die Wahrnehmung von konkreten Entwicklungen in den letzten Jahren. In den
Interviews wurden folgende fiinf gesellschaftlichen Entwicklungen benannt:
Stiefkindadoption (2013), die Ehedffnung (2017), die fortlaufende Diskussion zum Ab-
stammungsrecht, die Verantwortungsgemeinschaft mehrerer Eltern, eine Verringerung
der Elternzeit von Miittern (und Viitern) und Mehr alleinerziehende Viter.

Bei der Beschreibung der gesellschaftlichen Entwicklungen wird von den In-
terviewten die sich wandelnde Darstellung von Familien in Medien (Biicher, Fern-
sehen) berichtet. Dazu formuliert Leitung 1:

»,Man sieht immer mehr anders artige Menschen, also andere Menschen und nicht
immer so die tollen Models oder ne? Ahm Kinder und- Zum Beispiel in den Werbebls-
cken, ne? Oder in Kinderfilmen, das wird viel thematisiert. Sind immer dunkelhiu-
tige Kinder dabei oder anders- oder Kinder aus anderen Lindern und das finde ich
schon gut, ne? Weil das bringt ja auch irgendwann ne Normalitit.“ (Transkript_Lei-
tung_1, Pos. 77)

Leitung 1 beschreibt aus ihrer Perspektive einen anfinglichen gesellschaftlichen
Wandel bei der Darstellung von Menschen, den sie innerhalb von Medien (,Wer-
beblocke®, ,Kinderfilme*) wahrnimmt. Hierbei fithrt sie sowohl unterschiedliche

2 Wortlaut aus den Interviews iibernommen.
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Korperformen (,Models“) als auch Hautfarben (,dunkelhiutige) und Herkunft
(,anderen Lindern) als Diversititsmerkmale auf. In ihren Ausfithrungen wird
durch den Abbruch weiterer Erklirungen (,oder anders-“) deutlich, dass sie um
die richtige Beschreibung dessen, was sie wahrnimmt, ringt. Sie verwendet
fiir die Beschreibung von People of Colour (POC) einen fiir Betroffene mitunter
rassifizierenden Ausdruck. Hier konnte die Formulierung ,,oder anders-“auch als
Korrektur der Beschreibung (,dunkelhiutige Kinder*) verstanden werden. Dies
kann darauf hinweisen, dass sie unsicher in der Formulierung dessen ist, was sie
beschreiben moéchte und somit fir sich Aspekte des Alltagsrassismus reflektiert
haben konnte. Im Verlaufe der Passage sucht sie bei der Interviewerin nach
Bestitigung ihrer Ausfithrungen (,ne?“) und versucht eine Riickmeldung zu be-
kommen, die das, was sie ausfiithrt, anerkennt. Hier wird erneut die Unsicherheit
der Befragten deutlich.

Fiir Leitung 1 ermdglicht die Darstellung von ,anderen Menschen® in Medien
Jirgendwann“ eine Normalitit. Da sie an der Stelle von ,irgendwann” spricht, ist
anzunehmen, dass diese Normalitit fiir sie zum aktuellen Zeitpunkt noch nicht
gegeben ist. Die Formulierungen ,irgendwann ne Normalitat“in Verbindung mit
den zuvor getroffenen Aussagen suggerieren, dass es fiir Leitung 1 noch nicht nor-
malist, POC in den Medien zu sehen. Hierbei wird von ihr bei der Wahrnehmung
von Menschen die weifle Person als Ausgangspunkt fiir die Darstellung von Nor-
malem und Anderem in Medien herangezogen. Schlussendlich heif3t sie die Dar-
stellung von diversen Menschen in Medien ,gut“. Fiir sie ist die normalisierte Dar-
stellung das Ziel des, von ihr angesprochenen, gesellschaftlichen Wandels.

In Bezug auf die Kernkategorie Erfahrene Akzeptanz, Offenheitund Toleranz gegen-
iiber vielfiltigen Familien fasst das folgende Zitat die sich durchziehende Perspek-
tive sowohl der Elternteile als auch der Leitungen gut zusammen:

,Jadas das allein #hm Familie mit Migrationshintergrund oder Familien die- die halt
so ne gleichgeschlechtliche Paare dh ne? K- Das istja in der Gesellschaft immer noch
ein anders-Sein. Weil man ja immer von sich meint so, das was wir machen ist okay,
das was andere machen ist jaimmer noch anders. Ne? Das ist halt in der Gesellschaft
vielfach noch in den Képfen der Eltern und den ihm- Da wird ja jetzt UNHEIMLICH
viel gemacht dafir, dass das wirklich 4hm einfach auch 4hm durch diese vielen An-
gebote, diese Vielfiltigkeit, die wir die wir jetzt versuchen an den Mann zu bringen,
dass- dass dadurch diese Gedanken wegfallen. Die sind nun mal- Jeder ist anders,
ne? Und anders sein bedeutet ja nicht, dass man schlechter oder besser ist.“ (Tran-
skript_Leitung_1, Pos. 31)

Leitung 1 formuliert, dass Familien mit , Migrationshintergrund oder ,gleichge-
schlechtliche Paare*in der Gesellschaft ,immer noch“als anders wahrgenommen
werden wiirden. Dies begriindet sie damit, dass Personen das eigene Handeln
iiber das Handeln von anderen setzten. Sie beschreibt, dass viel in der Gesell-
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schaft in Bezug auf Vielfalt gemacht wiirde. Dabei betont sie, dass Familienfor-
men, die nicht der biirgerlichen Kleinfamilie entsprechen, in ,den Képfen der El-
tern“vorhanden seien. Vielfiltigkeit beschreibt sie fast schon als Produkt, das be-
worben werden miisse (,versuchen an den Mann zu bringen), um Gedanken iiber
Anderssein entgegenzuwirken und somit etwas bewirken zu koénnen. Sie duflert
sich in dem Ausschnitt kritisch dariiber, von Anderssein zu sprechen und betont
in dem letzten Satz, dass alle Personen anders seien und dies nicht als Bewer-
tungsmerkmal herangezogen werden solle (,schlechter oder besser). Aus dem
Abschnitt geht hervor, dass sich Leitung 1 in ihrer pidagogischen Arbeit damit
konfrontiert sieht, Angebote schaffen zu miissen, um insbesondere die Eltern da-
hingehend zu bilden, dass eine Gleichbehandlung in Vielfalt besser ist. Sie betont
die Notwendigkeit bestehende Vorurteile und Gedanken gegeniiber Familien, die
yanders“sind, abzubauen. Es wird deutlich, dass dies ein Prozess ist, der die An-
strengung bedarf, Gedanken zu hinterfragen und diese auch ,wegfallen“ zu las-
sen.

Aus der Kernkategorie Erfahrungen der Familie berichtet Elternteil 2 in einem
Interviewausschnitt als Betroffene von einer Situation als pidagogische Fach-
kraft. Sie arbeitet selbst in einer Kita und beschreibt diese Situation gleichzeitig
aus Sicht eines Elternteils einer Mehrelternschaft im Kontext von Sichtbarkeit
und Offenheit gegeniiber vielfiltigen Familien.

,[...] Ich glaube es wird halt mehr gesehen, das ist glaube ich ganz gut. Trotzdem wird
es noch ganz schwierig erkannt, also zum Beispiel sagte letztens eine Arbeitskolle-
gin von mir, die eigentlich so keine Schwierigkeiten hat mit Patch Work Familien,
aber die sagte: ,JA ich weifd auch nicht, warum DIE ihre Partnerin mitbringen muss-
te‘ [...]Das Kind ist aus einer heterosexuellen Beziehung und die Mutter hat dann ir-
gendwann eine Partnerin dazu bekommen, aber halt schon relativ frith und er nennt
sie auch ,Mama“ mit und dh- da sagte sie halt: ,Ich kann halt nicht verstehen-‘ Das
war zu einem Fest, [...Jund da sagte sie: ,Ich kann nicht verstehen, warum die damit
dabei war.'Und dann sagte ich: ,Aber sie istja auch Teil der Elternschaft. Ne? ,Ja, aber
das ist ja auch bei Scheidungseltern nicht so, dass das dann so wire.‘ Sagte ich: ,Al-
so, wenn das Kind schon entscheidet.“ Ne? ,Das sind meine Eltern und das gehort
mit dazu.,Ja, aber ein Kind hat ja eine Mutter und einen Vater. Einfach.‘[...]also- ich
glaube grundsitzlich stort sie der Gedanke NICHT, aber man merkt halt, es ist noch
nicht angekommen. [...]Dass es tatsdchlich da ist. Ich glaube es wird halt hiufig gese-
hen, deswegen [...], glaube ich, wiirden die wenigsten noch sagen ,Oh mein Gott, das
Kind wichst bei zwei Frauen auf.,Oh mein Gott das Kind wichst bei einer Frau allei-
ne auf.‘ Oder so. Oder wichst beim Vater auf. [...|Das war halt auch noch vor ein paar
Jahren so,0 c h ob das so gut ist, wenn das Kind- die Kinder beim Vater aufwachsen.‘
[...]JEs wird halt hiufiger gesehen und es wird kein Geschrei darum gemacht, aber
ob es wirklich gesagt ist, bezweifle ich ein bisschen. [..]“ (Transkript_Elternteil _ 2,
Pos. 34)
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Elternteil 2 beschreibt, dass vielfiltige Familien hiufiger gesehen werden wiir-
den. Darauf nimmt sie zum Ende des Abschnitts noch einmal Bezug, indem sie
ausfiihrt, dass es sich in den letzten Jahren vermehrt dahin entwickelt habe, dass
,die wenigsten noch*“ sich offen schockiert (,Oh mein Gott“) dariiber duflern wiir-
den, wenn ein Kind bei zwei Frauen oder einem Vater aufwichst. Kontrastivdazu
beschreibt sie eine Situation, in der sich eine Arbeitskollegin aus der Kita, in der
sie arbeitet, verstindnislos iiber die Konstellation einer Familie geduflert habe.
Aus den Ausfithrungen geht hervor, dass das Kind die neue Partnerin der aus-
tragenden Mutter® ebenfalls als seine Mutter angenommen habe und somit fiir
sich entschieden habe, dass sie auch Teil seiner Familie sei. Auf diese Ausfiih-
rung, dass das Kind entschied, wer zu seinen Eltern gehore, habe die Fachkraft
mit dem Argument reagiert, dass ein Kind nur eine Mutter und einen Vater ha-
be. Elternteil 2 beschreibt es fortfithrend so, dass es die Fachkraft ,grundsitzlich®
nicht store, jedoch die ,Uberzeugung' noch nicht richtig im ,Denken' ,angekom-
men‘sei. In der Situation ist es fiir die Fachkraft noch nicht normal, dass Familien
sich aus mehr als zwei Elternteilen und Kind(ern) zusammensetzen kénnen und
fithrt dahingehend zu einer Abwertung, als dass sie diese Familie gegen das Fa-
milienkonstrukt der ,Scheidungseltern® abgrenzt. Die Fachkraft scheint fir sich
unterschiedliche Familienformen gebildet zu haben, die mit einem bestimmten
normativen Verhalten einhergehen. Sie scheint Wissen dariiber zu haben, dass es
unterschiedliche Familientypen gibt, dieses baut vornehmlich auf einer heterose-
xuellen monogamen Struktur auf. Die Ausfithrung gibt Hinweise darauf, dass die
Fachkraft fir sich eine klare Vorstellung davon hat, was sie als Familie akzeptiert
und welches Verhalten adidquat ist. Aufgrund des Kontextes, dass sie diese Aussa-
ge gegeniiber Elternteil 2 getroffen hat, lisst sich deuten, dass sie ihre Annahmen
nicht reflektiert und ihr nicht bewusst ist, dass ihre Einstellung als diskriminie-
rend gegeniiber nicht-heteronormativen Kleinfamilien wahrgenommen werden
kann. Die von Elternteil 2 beschriebene Fachkraft wertet ihre eigene Normset-
zung dariiber, was Familie bzw. Eltern sind, in der Situation hoher als die Norm-
setzung des betroffenen Kindes. Sie argumentiert an der Stelle nicht im Kontext
der Lebenswelt des Kindes, sondern aufbauend auf ihren Normativititsvorstel-
lungen.

3 Mit dem Begriff der austragenden Mutter soll deutlich gemacht werden, dass die Person in der
Beziehung gemeint ist, die das Kind geboren hat. Insbesondere in Hinblick auf neuere Repro-
duktionsmethoden, wie die ROPA-Methode ist die genetische/biologische Mutter nicht unbe-
dingt gleichermafien diejenige, die das Kind geboren hat.
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5. Datenanalyse und Entwicklung einer These im Sinne
der Grounded Theory

Aus den vier Interviewausschnitten geht hervor, dass Aussagen und Wertungen
aufgrund von Annahmen getroffen werden, die sowohl auf Seiten der Fachkrifte
als auch der Eltern bestehen. Die Analyse aller Interviews zeigt, dass es zwar ei-
ne Uberzeugung zu einem Anspruch einer normalisierten Thematisierung und
Umgangsweise von allen Familienformen gibt. Gleichzeitig schwingen wieder-
kehrende Annahmen mit und stellen diese Uberzeugung auf die Probe. ,Anders
als die klassisch weif3e Kleinfamilie zu sein' scheint fiir die interviewten Kita-Lei-
tungen als Anders-Sein wahrgenommen zu werden. Die Auswertung macht deut-
lich, dass es zwar eine Offenheit gibt, die auch versucht wird zu praktizieren, die-
se Offenheit jedoch in der Gesellschaft noch nicht zu einer wirklichen Normali-
tit geworden ist. Die Elternteile sehen sich mit familiendiskriminierenden Au-
Berungen von pidagogischen Fachkriften konfrontiert, wihrend diese das Bild
der heterosexuellen Kleinfamilie reproduzieren und auf Familienformen zuriick-
greifen, die sie kennen. Weicht die gelebte Realitit der Familie von diesem Bild
ab, erfordert es Anstrengung, um Diskriminierung zu vermeiden. So besteht der
Anspruch, nicht nur die Eltern der Einrichtung in Bezug auf Familienformen wei-
terzubilden, wie in dem dritten Interviewausschnitt (Transkript_Leitung_1, Pos.
31) beschrieben, sondern auch die pidagogischen Fachkrifte anzuregen ihre Fa-
milienkonstruktionen und Normvorstellungen zu hinterfragen. Vor dem Hinter-
grund dieser Erkenntnisse aus den Interviews wird folgende These im Sinne der
Grounded Theory Methodologie aufgestellt:

Um den vielfiltigen Lebenswelten der Familien in der frithkindlichen Bildung gerecht wer-
den zu konnen, bedarfes eines reflexiven Umgangs mit den eigenen normativen Vorstellun-
genund Konstruktionen von Familie insbesondere von Seiten der padagogischen Fachkrifte.

In allen Kernkategorien wurde die Wirkung von unreflektierten Annahmen und
Vorstellungen in Bezug auf unterschiedliche Thematiken herausgearbeitet. Dabei
haben sich in der pidagogischen Arbeit Hemmungsfaktoren manifestiert, die
Einfluss auf die Vermittlung und Bearbeitung von Vielfalt in der frithkindlichen
Bildung haben. Werden diese heteronormativ monogamen Vorstellungen von
Familien nicht als Hemmungsfaktor erkannt und von den padagogischen Fach-
kriften reflektiert, wird die Entwicklung hin zu einer Normalisierung von allen
Familienformen in der frithkindlichen Bildung eingeschrankt. Fiir den Prozess
der Normalisierung ist eine Selbstverstindlichkeit grundlegend, die nur durch
eine kontinuierliche und nicht explizite Thematisierung von Vielfalt bereits in
der frithkindlichen Bildung gewihrleistet werden kann.

113



Die Untersuchung weist Limitationen auf, die ihre Aussagekraft einschrin-
ken. So grenzt die kleine Stichprobe die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ein.
Zudem ist die spezifische Zusammensetzung der Eltern (zwei von drei que-
er) nicht reprisentativ fiir alle Kita-Kontexte und Perspektiven auf vielfiltige
Familien. Die ausschliefiliche Befragung von Kita-Leitungen, ohne Einbezug
padagogischer Fachkrifte aus dem Gruppendienst, reduziert die Aussagekraft
zudem in Bezug auf die alltigliche Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fach-
kraften. Zusitzliche Interviews, insbesondere mit Fachkriften im Gruppendienst
und weiteren Eltern, wiren nétig, um ein umfassenderes Bild zu erhalten und
die These im Sinne der Grounded Theory konkretisieren zu kénnen.

6. Diskussion der Forschungsergebnisse

Die Auswertung konnte exemplarisch zeigen, wie Kita-Leitungen und Eltern die
Thematisierung von vielfiltigen Familienformen in der frithkindlichen Bildung
betrachten. Die Eltern beschreiben eine andere Art der Thematisierung als die
Leitungen. So lag ein deutlicher Schwerpunkt der beiden queeren Elternteile
in der eigenen subjektiven Wahrnehmung gesellschaftlicher Entwicklungen
als nicht heterosexuelle Familie sowie der Bearbeitung dieses Thema im Kontext
frithkindlicher Bildung. Insbesondere die Analyse der Leitungs-Interviews macht
deutlich, dass heteronormative, stereotype und vorurteilsbehaftete Vorstellungen
von Familien in der frithkindlichen Bildung auftreten und sich auf die pidago-
gische Arbeit auswirken konnen. Die Untersuchung konnte gleichzeitig eine
grundsitzliche Offenheit der befragten Kita-Leitungen gegeniiber Heterogeni-
tat, wie in fritheren Studien (vgl. u. a. Spensberger/Taube 2022; Schutter/Braun
2018), feststellen. In Hinblick auf die in diesem Beitrag dargestellte These ergibt
sich die Frage, inwieweit insbesondere angehende pidagogische Fachkrifte der
frithkindlichen Bildung innerhalb ihrer Ausbildung Praktiken lernen, bestehende
Grundannahmen zu hinterfragen und reflexiv weiterzuentwickeln. Die Relevanz
einer Reflexion von Seiten der pidagogischen Fachkrifte ist in Hinblick auf das
Forschungsergebnis deutlich hervorzuheben. Denkmuster, die bestimmte Perso-
nen aufgrund ihrer Herkunft, Sexualitit oder weiteren Faktoren diskriminieren
oder auf Annahmen beruhen, die nicht mehr einer gelebten gesellschaftliche
Realitit entsprechen oder auch nie entsprochen haben, sollten von Fachkriften
reflektiert und bearbeitet werden (vgl. u. a. Beyer 2013). Dazu zdhlen nicht nur he-
teronormative Annahmen, sondern auch bspw. eine Sprachsensibilitit in Bezug
auf Alltagsrassismus und die Wertung von Familie, die durch das eigene Erleben
ggf. manifestiert und unreflektiert in den Arbeitsalltag iibertragen werden.

In dem Bildungsplan fiir das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen Fachschulen
des Sozialwesens. Fachrichtung Sozialpddagogik vom Ministerium fiir Schule und Bil-

114



dung (MSB — NRW 2021) wird als eine zentrale Aufgabe der Ausbildung in Bezug
auf Diversitit, Inklusion und vielfiltigen Lebenswelten formuliert:

,Sie setzen sich mit Vielfaltsaspekten wie Mehrsprachigkeit, kultureller Herkunft,
religiéser und ethischer Pragung und Geschlechtsrollenerwartungen auseinan-
der und untersuchen die verschiedenen Dimensionen von Heterogenitit in ihrer
Bedeutung fir Entwicklungs- und Bildungsprozesse.“ (MSB 2021, S. 50).

In dem Zusammenhang wird von einer Erweiterung des , Konzept[s, K.D.] der
Fremdwahrnehmung“ (ebd., S. 50) geschrieben. Der Fokus der Lerninhalte liegt
dabei nicht auf der Reflexion der eigenen Lebenserfahrungen, sondern primir
auf dem Verinnerlichen theoretischer Konzepte und Grundfragen (vgl. ebd.).
Als zentrale berufliche Handlungsaufgabe wird die eigene Reflexion im Kontext
von Religion und Kultur aufgefiihrt (vgl. ebd., S. 62). Es besteht tibergreifend der
Anspruch an die Auszubildenden in Bezug auf eine Professionelle Haltung, diese
,durch biographische Selbstreflexion sowie durch die Fertigkeit zur systemati-
schen und methodisch fundierten Reflexion der pidagogischen Handlungspraxis
im Prozess der Ausbildung (ebd., S. 23) zu entwickeln und zu festigen. Aus dem
Bildungsplan geht hervor, in welchen Bereichen in Bezug auf die Herausbildung
einer professionellen Identitit das Land NRW die Notwendigkeit sieht, eigenes
Wissen zu reflektieren. In Hinblick auf die Betrachtung des Bildungsplans zeigt
sich, dass eine Reflexion sowie die Vermittlung von Wissen itber unterschiedliche
Familienformen inhaltlich im Curriculum verankert ist.

Inder Position als pidagogische Fachkraftin der frithkindlichen Bildung ist es
im Hinblick auf die Vermittlung von Normvorstellungen besonders relevant, dass
Fachkrifte ihre eigenen normativen Setzungen und Konstruktionen von Famili-
entypen ausreichend reflektieren. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen gelebten Lebensrealititen der Familien wichtig, die die Ein-
richtungen frithkindlicher Bildung nutzen.
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Heterogenitat in der Schule
aus Sicht von Kindern

Herausforderungen und Chancen
inklusiver Grundschulen

Lena Ohnesorge

Aus dem Zusammenleben in einer heterogenen Gesellschaft resultieren Her-
ausforderungen, die das Austarieren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden,
Moglichkeiten eines anerkennenden Miteinanders, das konstruktive Bearbeiten
von Konflikten sowie die Einlosung von Teilhabe und Partizipation mit dem
Ziel der Chancengerechtigkeit umfassen. Angeregt durch diskursive und ge-
sellschaftliche Entwicklungen, pidagogische Bewegungen sowie zunehmendes
Bewusstsein fiir Bildungsungleichheit (vgl. Lutz/Wenning 2001, S. 12; Prengel
2017, S. 38) erfolgte in den letzten Jahrzehnten eine verstirkte Auseinander-
setzung mit Fragen von Vielfalt auch in der Bildung, die unter den Begriffen
Differenz, Diversity/Diversitit und Heterogenitit (vgl. Budde 2017, S. 22) disku-
tiert werden.

1. Theoretischer Hintergrund

Im Klassenzimmer treffen Kinder mit unterschiedlichen Erfahrungen, Fihigkei-
ten, Interessen und Bediirfnissen sowie Sorgen und Wiinschen aufeinander. An
die Einfithrung der inklusiven Schule infolge der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (vgl. UN 2006 Art. 24) wird im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses
die Zielsetzung gekniipft, Diskriminierung, Marginalisierung und Stigmatisie-
rung jedweder Heterogenititsdimension zu vermeiden (vgl. Hinz 2015, S. 288) so-
wie soziale Kompetenzen und wertschitzende Einstellungen gegeniiber Vielfalt
aufzubauen (vgl. Greve 2021, S. 47; KMK 2011, S. 7).

Die Verschiedenheit der Lernenden als Grundbedingung pidagogischen Han-
delns ist in der Grundschulpidagogik und -didaktik von besonderer Bedeutung
(vgl. Kluczniok et al. 2024, S. 216). Schliellich versteht sich die Grundschule jeher
als erste allgemeinbildende und gemeinsame Schule fiir alle Kinder (vgl. Gotz/
Sandfuchs 2024, S. 35), ihre Aufgabe ist die Vermittlung grundlegender Bildung
(vgl. Gotz/Vogt 2022, S. 1111f.). Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit entlang
verschiedener Heterogenititsdimensionen zihlt dabei zu den epochaltypischen
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Schliisselproblemen in Gegenwart und Zukunft, sodass eine Auseinandersetzung
mit Heterogenitit und dem Umgang mit gesellschaftlicher Vielfalt als Lerngegen-
stand zu grundlegender Bildung beitrdgt (vgl. Klafki 2005, S. 4).

Die Schule steht dabei vor der Herausforderung, allen Kindern ein Ler-
nen unter Bedingungen der Chancengleichheit bzw. Bildungsgerechtigkeit in
Bezug auf ihre Teilhabe-, Handlungs- und Selbstbestimmungsmoglichkeiten
zu ermoglichen (vgl. Heinemann/Mecheril 2023, S. 5). Andererseits verweisen
Schulleistungsvergleichsstudien wiederkehrend auf soziale, migrations- und
geschlechtsbezogene Disparititen im deutschen Bildungssystem (vgl. Lewalter
et al. 2023, S. 319f.). Neben machtkritischen Perspektiven auf soziale Ungleich-
heit (vgl. Rehklau 2016, S. 109) umspannt der Diskurs um Heterogenitit in der
Schule u.a. die Problematisierung von Widerspriichen im Spannungsfeld zwi-
schen Individualisierung und Standardisierung im Schulsystem (vgl. Prengel
2011, S. 96) sowie Diskussionen um padagogische Ansitze und didaktische Kon-
sequenzen (vgl. Walgenbach 2017, S. 44). Verinderungen auf dem Weg zu einer
inklusiven Schule setzen auf unterschiedlichen Ebenen an: Sowohl gesellschaft-
liche als auch strukturelle Bedingungen rahmen Prozesse der Einzelschule, die
wiederum den gesamten Schulkontext berithren. Inklusive Schulentwicklung
zielt dabei auf kontinuierliche Partizipation méglichst vieler heterogener Ak-
teur*innen einer Schule mit ihren jeweils spezifischen Perspektiven (vgl. Hinz
2014, S. 34).

2. Forschungsstand

In der empirischen Betrachtung von Heterogenitit in der Schule iiberwiegt die
Perspektive von Lehrkriften: Sei es in der Diskussion von Heterogenitit als Chan-
ce, Herausforderung bis hin zu Belastung (vgl. Saalfrank/Zierer 2017, S. 7) oder
in Bezug auf Einstellungen zu schulischer Inklusion (vgl. Laukner 2024; Ruberg/
Porsch 2017). Die Grundschuldidaktik folgt jedoch dem Anspruch, das Kind und
seine Bedirfnisse, Interessen und Wahrnehmungen als Ausgangspunkt des Ler-
nens zu nehmen (vgl. Kahlert 2022, S. 37). Daher gilt in der Grundschulforschung
das Kind als ,zentrale Referenz- und Legitimationsgrofie” (Gotz et al. 2019, S. 13).
Forderungen nach Partizipation von Kindern an inklusiver Schulentwicklung
(vgl. de Boer/Velten 2022, S. 169) werden nicht zuletzt durch Menschenrechts-
abkommen gestiitzt, in denen Kindern das Recht auf Gehor und Partizipation
zugestanden wird (vgl. UN 1989 Art. 12; UN 2006 Art. 4), sodass auch Kinder
in wissenschaftlichen Diskursen zu beriicksichtigen sind (vgl. Wansing 2015,
S. 52). Dies steht im Kontrast zur empirischen Forschung, in der die Perspek-
tive von Kindern unterreprisentiert ist. Aus machtkritischer Perspektive ist es
besonders bedenklich, dass dies insbesondere fiir Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen gilt (vgl. Gaupp/Schiitz/Kippers 2022, S. 2). Denn Kinder -
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ob mit oder ohne Behinderungen - sind mit der Heterogenitit in ihrer Klasse
sowie den didaktischen und padagogischen Konsequenzen direkt konfrontiert.
Gleichzeitig prigen sie selbst als schulische Akteur*innen mit ihren Handlungen,
Interaktionen und Einstellungen den Schulalltag.

Dass Kinder Unterschiede wahrnehmen, zeigt sich bereits im Vorschulalter
(vgl. Mac Naughton 2006, S. 3, S. 16f.). In der Grundschule dufdern Kinder zum
Teil Sensibilitit fiir soziale, konomische, ethnische und generationenbezogene
Ungleichheitsverhaltnisse sowie deren Reproduktion und Verfestigung (vgl. And-
resen/Hurrelmann/Fegter 2010, S. 42). Tendenziell deuten sich neutrale bis be-
fiirwortende Einstellungen von Schiiler*innen zum gemeinsamen Unterricht mit
Kindern mit Behinderungen an (vgl. de Boer/Pijl/Minnaert 2012, S. 388). Argu-
mente gegen gemeinsamen Unterricht beruhen bisweilen dennoch auf Empathie
(vgl. Preuss-Lausitz 2005, S. 264). Einstellungen unterscheiden sich je nach son-
derpiddagogischem Forderbedarf (SPF), wobei sich tendenziell ungiinstigere Wer-
te sowie soziale Positionen fiir Kinder mit Férderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung ergeben (vgl. Bosse et al. 2018, S. 341). Ergebnisse zu moglichen
Einflissen von Erfahrungen sind uneindeutig (vgl. Loper 2020, S. 148; Schwab
2015, S. 185). Allerdings verweisen Studien auf Chancen eines positiven Einflus-
ses auf die soziale Integration durch didaktische und pidagogische Bemithungen
und Engagement von Lehrer*innen (vgl. Krull/Wilbert/ Hennemann 2014, S. 71).
Werden Verinderungen der Einstellungen von Kindern im Zeitverlauf analysiert,
erfolgt dies zum Teil tiber kurze Zeitriume mit Bezug auf spezifische Projekte
(vgl. Gosch et al. 2010). Qualitative Lingsschnittstudien iiber einen lingeren Zeit-
raum stellen hingegen ein Forschungsdesiderat dar.

3. Zielsetzung und Fragestellung

Eine qualitative Lingsschnittstudie des von der VolkswagenStiftung geforderten
Projekts , Inklusion — Denken und Gestalten® untersucht u. a. die Wahrnehmung
von Heterogenitit in der inklusiven Klasse, Erfahrungen und Einstellungen von
Kindern zum gemeinsamen Grundschulunterricht. Einstellungen werden in Ori-
entierung an der Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) als Erwar-
tungs-Wert-Modell verstanden.

Die Fragestellung fokussiert Chancen und Herausforderungen schulischer In-
klusion beruhend auf Kinderperspektiven auf die Heterogenitit der Klasse, den
inklusiven Unterricht sowie soziale Integration. Ziel ist es, sich der Perspektive
von Kindern anzunihern, diese in den Forschungsdiskurs um Heterogenitit in
der Grundschule einzubringen und somit Ansatzpunkte fiir eine inklusive Schul-
entwicklung zu er6ffnen.
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4. Forschungsdesign

Wenn sich Wahrnehmung-, Verarbeitungs- und Handlungsmuster von Kin-
dern und Erwachsenen unterscheiden (vgl. Trautmann 2010, S. 13f.), kénnen
Erwachsene nur begrenzt Angaben tiber die Lebenssituation, Sichtweisen und
Handlungsspielriume von Kindern geben (vgl. Andresen/Hurrelmann 2010,
S. 64L.). Dies hat forschungsmethodisch zur Konsequenz, Kinder selbst zu be-
fragen (vgl. Mey/Schwentesius 2019, S. 4). Das Prinzip der Offenheit, die damit
einhergehende Flexibilitit und das Postulat der Interpretation in der qualitati-
ven Forschung (vgl. Mayring 2023, S. 19ff.) werden dabei als Chance gesehen,
um sich der subjektiv konstruierten Welt, Deutungsmustern sowie Sinn- und
Regelsystemen von Kindern anzunihern (vgl. Butschi/Hedderich 2021, S. 110).
Die Datengrundlage der vorliegenden Studie mit 86 Kindern mit und ohne
SPF beruht auf teilstrukturierten Leitfadeninterviews in Orientierung am pro-
blemzentrierten Interview (vgl. Witzel 2000). Dies ermoglicht Vergleichbarkeit
und zugleich die Flexibilitit, im Interview individuelle Fihigkeiten sowie das
Wohlbefinden der Kinder angesichts der bestehenden Generationendifferenz
(vgl. Butschi/Hedderich 2021, S. 110) zu beriicksichtigen. Die Kinder wurden im
Rahmen des Forschungsprojektes bis zu drei Mal mit einem Abstand von etwa
einem Jahr befragt. Das lingsschnittliche Forschungsdesign ermdglicht daher
die Beriicksichtigung der Prozesshaftigkeit des Gegenstandes durch die Ana-
lyse von Verdnderungen und Kontinuititen im Zeitverlauf (vgl. Grimm/Schiitt
2020, S. 407; Witzel 2020, S. 50 ft.). Die Auswertung beruht auf der qualitativen,
inhaltlich strukturierenden und evaluativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz/Radi-
ger 2024), deren Erkenntnisgewinn in einem induktiv-deduktiven Wechselspiel
organisiert ist (vgl. Witzel 2000, Abs. 3).

5. Ergebnisse

Die Daten geben einen differenzierten Einblick in vielfiltige Aspekte inklusiver
Schule aus der Perspektive von Kindern. Anhand der zwei Fallbeispiele Kora und
Lele!, die zum Zeitpunkt der ersten Erhebung die dritte und vierte Jahrgangsstu-
fe besuchen, werden im Folgenden Chancen und Herausforderungen inklusiver
Schule skizziert.

1  Die Namen der Kinder wurden durch Pseudonyme ersetzt.
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5.1 Zwischen Riicksichtnahme und Normalitat:
Heterogenitét in der Klasse

Sowohl Kora als auch Lele nehmen Unterschiede unter den Kindern ihrer Klas-
se wahr und bringen wertschitzende Einstellungen zu dieser Heterogenitit zum
Ausdruck. So erklirt Kora: ,das ist das Tolle daran, weil dann hat man immer die
Moglichkeit, was Neues zu erfahren, was Neues zu machen und dass niemand
halt gleich ist“ (Kora_I1, Z. 58). Anhand ihrer Perspektive auf die Heterogenitit in
ihrer Klasse lassen sich tendenziell Offenheit sowie eine egalitire Anerkennung
und Wertschitzung von Differenz (vgl. Prengel 2019, S. 55) ausmachen. Durch die
Heterogenitit der Kinder ergeben sich ihrer Argumentation zufolge unterschied-
liche Perspektiven und Erfahrungsraume, die als Chance und Gewinn angesehen
werden.

Besonders Lele zeigt sich sensibel fiir die Belange sowie Gefiihle ihrer Mit-
schiiler*innen und beschreibt Riicksichtnahme insbesondere auf einen Mit-
schiller mit Down-Syndrom, der zunichst die Parallelklasse und spiter dieselbe
Klasse einer Oberschule besucht. Riicksichtnahme driicke sich hier u. a. in einem
spezifischen, ruhigen Umgang mit dem Jungen, unterrichtsbezogener Hilfe
sowie einer Beriicksichtigung der Fihigkeiten und Bediirfnisse ihres Mitschiilers
aus. Lele istin ihren Beschreibungen eines Umgangs mit Menschen mit Behinde-
rungen um Normalisierung bemiiht. Der Fokus wird eher auf Gemeinsambkeit als
auf Unterschiedlichkeit gelegt. Andererseits vernachlissigt sie damit tendenziell
auch Hirden gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. Zinsmeister 2023, S. 9ff.). Auch
Kora beschreibt Riicksichtnahme. In ihrem Fall ist diese auf sie selbst und ihren
SPF im Schwerpunkt Lernen bezogen: ,manche gehen halt auch ziemlich vor-
sichtig mit mir um, als ob ich (--) anders bin, und das mag ich nicht so, weil ich
mochte einfach ganz normal behandelt werden“ (Kora_I2, Z. 52). Wihrend ihre
Mitschiiler*innen scheinbar empathisch auf Koras SPF reagieren, stort sich Kora
hingegen an einem Status der Andersartigkeit und grenzt dies zu Normalitit
(vgl. Brigelmann 2002, S. 31f.) ab. ,Normales“ Verhalten mdchte Kora auch im
Umgang mit Menschen mit Behinderungen zeigen, sodass womoglich eigene
Erfahrungen ihre Sichtweise prigen.

5.2 Inklusiver Unterricht

Lele erkennt, dass Kinder gleichzeitig an verschiedenen Aufgaben arbeiten, so-
dass Binnendifferenzierung bis hin zu Individualisierung als Merkmale inklusi-
ven Unterrichts (vgl. Arndt/Werning 2018, S. 23) anzunehmen sind: ,[Der Junge
mit Down-Syndrom] macht natiirlich das, was er autbekommt, weil wir haben na-
tirlich nicht die gleichen Hefte, weil das wire fiir ihn zu schwierig, und er hat halt
noch diese Hefte aus der ersten Klasse, die er dann noch so ar/arbeitet (Lele_I2,
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Z. 55). Unter Beriicksichtigung seiner Lernvoraussetzungen zeigt sie Verstind-
nis, scheint die Differenzierung als Selbstverstindlichkeit anzusehen und schitzt
diese als gerecht ein. In Hinblick auf Differenzierung fiir Kinder mit Lese-Recht-
schreibstorung fillt ihre Bewertung jedoch kritischer aus: Hier scheint Lele sich
die unterschiedlichen Anforderungsniveaus nicht erkliren zu konnen, sich daran
zu storen und diese als ungerecht zu empfinden.

Anhand von Schulbegleitungen und Foérderschullehrer*innen beschreibt Le-
le professionelle Kooperation und daraus resultierende Vorteile fiir Kinder mit
SPF in Bezug auf das Lernen sowie Nachteile durch eine erhohte Lautstirke. Ko-
ra duflert sich dhnlich: In der Grundschule bewertet sie die Férderung durch die
Forderschullehrerin positiv, da diese spezifischer auf die Bediirfnisse Koras ange-
passt zu sein scheint: , Ich finde das eigentlich toll thm, weil in manchen Stunden
weifd ich nicht, was ich machen soll, weil ich kann bei den Anderen nicht mitma-
chen“(Kora_I1, Z. 112). Spater iibt sie jedoch auch Kritik an der Anwesenheit meh-
rerer Lehrer*innen im Unterricht, da diese weniger als Hilfe, sondern als Stérung
wahrgenommen werden.

Kora schitzt ihre Leistungen eher ungiinstig ein und beruft sich dabei darauf,
von einer Forderschullehrerin in einer Kleingruppe aufierhalb des Klassenverban-
des geférdert zu werden. Die Forderschullehrerin scheint hier somit nicht fir alle
Kinder in gleichem Maf3e als verantwortlich angesehen und die duflere Differen-
zierung als Hinweis zur Einschitzung der eigenen schulischen Leistung heran-
gezogen zu werden. Koras SPF und darauf bezogene didaktische Konsequenzen,
insbesondere die separate Forderung, werden von zehn der 15 ebenfalls befragten
Mitschiiler*innen explizit thematisiert, sodass sich Risiken der Stigmatisierung
abzeichnen. Die duflere Differenzierung bewertet Kora angesichts konzentrati-
onsforderlicher Ruhe sowohl fiir die Kleingruppe als auch fiir die Klasse als posi-
tiv. Eine durchgehende Anwesenheit der Forderschullehrerin witrde Kora begrii-
8en, um mehr lernen zu konnen. Allerdings hilt sie lediglich in den Unterrichts-
fichern Deutsch und Mathematik eine riumliche Trennung fiir angemessen, da
sie davon ausgeht, in den tibrigen Fichern wie ihre Mitschiiler*innen dem Unter-
richt folgen zu kénnen. Und so stort sie sich vor allem am Zeitpunkt der dufieren
Differenzierung, die nicht dem Stundenplan entspricht, sondern von der verfiig-
baren Zeit der Forderschullehrerin abhingig ist: Dadurch verlisst Kora auch dann
den gemeinsamen Unterricht, wenn sie an diesem erfolgreich teilnehmen kénn-
te. Dies fithrt nicht nur zu Frust auf Seiten Koras, sondern auch dazu, Unterricht
zu verpassen. Im Gegensatz zur Férderung an der Grundschule schitzt Kora die
dufere Differenzierung durch Forderkurse an der Oberschule nicht als gewinn-
bringend ein und kritisiert u. a. das zu geringe Anforderungsniveau. Ihre Bewer-
tung ist daher als ambivalent einzuschitzen, wobei sich Kritik auf die Organisati-
on bezieht. Koras Fall zeigt, dass die Bewertung professioneller Kooperation und
Differenzierung von der jeweiligen Umsetzung abhingig ist.
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5.3 Soziale Integration

Kora selbst ist iiber alle Erhebungen hinweg in teils iber mehrere Jahre bestehen-
de Freundschaften eingebunden. Die Schwierigkeiten eines Mitschiilers, Freund-
schaften zu schliefien, fithrt sie auf dessen Sozialverhalten zuriick, bei dem es laut
Kora durchaus zu physischen Auseinandersetzungen kommt. In ihrer Vorstellung
gemeinsamen Unterrichts mit Kindern mit Behinderungen sorgt sich Kora um
Einsamkeit und Scham dieser Kinder. Obwohl sie sich selbst davon distanziert,
befiirchtet sie abschitziges Verhalten der Mitschiiler*innen.

Lele beschreibt konkrete Herausforderungen sozialer Integration. Zwar ist die
Klasse bemiiht, ihren Mitschiiler mit Down-Syndrom in den Pausen einzubin-
den, sodass Lele einerseits Chancen fir gemeinsames Spiel beschreibt. Anderer-
seits treffen die Bemithungen des Jungen, an gemeinsamen Spielen teilzuhaben,
nicht immer auf Zustimmung: ,Weil wir/wir mochten/wir mégen das halt nicht
SO gerne, mit Keno zu spielen, weil er ist dann immer so aufdringlich, will einen
gleich umarmen. [...] Aber wenn man jetzt so mit ihm Ball spielt in der Pause oder
80, ist es eigentlich auch ganz okay“ (Lele_I2, Z. 97). Lele beschreibt ihren Zwie-
spalt zwischen der Sorge vor verletzten Gefithlen des Jungen und eigenen Bediirf-
nissen, der zwischen dem zweiten und dritten Interview noch zunimmt. Zudem
beobachtet sie, dass der Junge von Kindern gedrgert wird, die er selbst jedoch als
Freund*innen ansieht. Im Gegensatz zu Koras Sorgen um das Wohlbefinden von
Kindern mit Behinderungen ergeben sich Herausforderungen der sozialen Inte-
gration im Fall von Lele nicht aus angenommenen Hiirden, sondern aus Schwie-
rigkeiten, die aus der konkreten Interaktion der Mitschiiler*innen resultieren.

5.4 Einstellungen und Einstellungsanderungen

Im ersten Interview duflert Lele eine befiirwortende Einstellung zum gemeinsa-
men Unterricht mit ihrem Mitschiiler mit Down-Syndrom. Dabei argumentiert
sie mit Chancen, voneinander zu lernen. Diese bleiben nicht auf Kinder mit Be-
hinderungen beschrinkt: ,Ich kann auch von den Kindern lernen, die eine Behin-
derung haben, weil mit der Lehrerin, die dann immer auf die aufpasst, da kom-
men die halt schneller voran und die haben auch meistens alles richtig und davon
lernen wir halt, dass wir nicht so (=) doofe Sachen iiber andere Kinder, die eine
Behinderung haben, reden sollen* (Lele_I1, Z. 138). In ihrem Fall regt der Kontakt
zu dem Jungen Reflexionen an und so scheint sich die von Lele aufgeworfene An-
nahme des sozialen Lernens fiir Mitschiiler*innen von Kindern mit Behinderung
tendenziell zu bestitigen: Die Kinder ihrer Klasse thematisieren in der Pause Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Behinderun-
gen sowie den Umgang miteinander und wehren sich gegen Vorbehalte bis hin zu
beleidigenden und ausgrenzenden Auflerungen gegeniiber Menschen mit Behin-
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derungen. Doch die teils unerwiderten Spielanfragen und Anniherungsversuche
ihres Mitschiilers sowie dessen Unterrichtsstérungen fithren mit der Zeit zu ei-
ner kritischeren Einstellung. Unter gleichzeitiger Beriicksichtigung ihrer positi-
ven Bewertung des gemeinsamen Unterrichts, ihres Verstindnisses und ihrer Ak-
zeptanz fur individuelle Schwierigkeiten ergeben sich bei Lele in den beiden Fol-
geinterviews ambivalente Einstellungen. Insofern zeichnet sich bei Lele eine Ein-
stellungsidnderung ab, die im Zusammenhang mit konkreten Erfahrungen steht.
Zwar kennt Lele den Jungen bereits aus der Grundschule, allerdings werden sich
die Erfahrungen aufgrund der spiteren gemeinsamen Klassenzugehorigkeit in-
tensiviert haben. Eine Rolle konnte auch der Schulwechsel spielen. Ein weiterer
Faktor ist das zunehmende Alter der Kinder und die Nihe zur Pubertit, bei der
Fragen nach Nihe und Distanz womdglich eine verinderte Rolle spielen.

Eine Einstellungsinderung ergibt sich auch bei Kora. Diese verliuft jedoch
in eine andere Richtung. In den ersten beiden Interviews ist ihre Einstellung
eher durch Ambivalenz gepragt, die sich zwischen Offenheit und der Sorge um
Einsambkeit und Scham von Kindern mit Behinderungen bewegte. Im dritten
Interview scheint sie hingegen eine befirwortende Einstellung zum gemeinsa-
men Unterricht zu vertreten. Im Vergleich zur Grundschule verindern sich mit
dem Wechsel auf die weiterfithrende Schule auch Koras Erfahrungen: Hatte sie
Erfahrungen mit Kindern mit Behinderungen in der Grundschule durchgehend
verneint, hat sie an der Oberschule Kontakt zu einem Midchen mit einem SPF
im Schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung, mit dem sich Kora
iiber Behinderungen, darauf bezogene Hinseleien von Mitschiiler*innen und der
damit einhergehenden Belastung des Madchens austauscht. Es ist denkbar, dass
diese Erfahrungen Koras Perspektive sowie ihre Einstellungen geprigt haben.

6. Diskussion

Die Ergebnisse verweisen auf Sensibilitit von Grundschulkindern fiir die sie um-
gebende Heterogenitit und die individuellen Bedirfnisse ihrer Mitschiler*in-
nen. Koras und Leles wertschitzende Einstellungen zur Heterogenitat innerhalb
ihrer Klassen im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses stehen exempla-
risch fiir die Mehrheit der Befragten. Argumentationen beziehen sich dabei u. a.
auf Wertschitzung der Vielfalt, gemeinsames Spiel und Freundschaften, gegen-
seitige Hilfe und die Chance, voneinander zu lernen. Angenommene Nachteile,
die auf Kritik an Unterrichtsstérungen oder Leistungsunterschieden und einer als
unzureichend wahrgenommenen Beriicksichtigung von Individualinteressen be-
ruhen, bieten zugleich das Potenzial, durch didaktische und pidagogische Kon-
sequenzen reduziert zu werden. Wihrend die Einstellungen der Befragten zur
Heterogenitit der Klasse iberwiegend wertschitzend ausfallen, ergibt sich bei
Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behin-
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derungen ein groRerer Anteil an neutralen bis akzeptierenden, ambivalenten und
ablehnenden Einstellungen. Kritische Aulerungen beziehen sich jedoch wie im
Fall von Kora und Lele oftmals auf Sorge um das Wohlbefinden von Kindern mit
Behinderungen und sind somit durchaus von Empathie geprigt.

Andererseits sehen die Befragten auch Vorteile gemeinsamen Unterrichts, die
sich vor allem auf Hilfsmoglichkeiten, Lerngelegenheiten, Gemeinschaft und Ge-
meinsamkeiten aller Kinder beziehen. Damit ergeben sich Parallelen zu 6ffentli-
chen, wissenschaftlichen und menschenrechtlichen Diskursen. Da gegenseitiger
Respekt, Riicksichtnahme sowie entsprechende Haltungen und Einstellungen al-
ler schulischen Akteur*innen als Grundvoraussetzung fir ein Gelingen inklusiver
Bildung angenommen werden (vgl. Greve / Hauenschild 2017, S. 313f.), lassen sich
aus den Ergebnissen Chancen fur inklusive Schulen ableiten.

Unter den befragten Schiiler*innen bleiben Einstellungen konstant oder ver-
indern sich, wobei sich wie in den beschriebenen Fillen verschiedene Verinde-
rungen abzeichnen. Die Befragten haben in unterschiedlichem Ausmaf} Erfah-
rungen mit schulischer Inklusion. Dabei lassen sich Zusammenhangstendenzen
zwischen Erfahrungen auf der einen und Einstellungen und Annahmen zu Chan-
cen sowie Risiken auf der anderen Seite ableiten. Insofern zeigt die Studie nicht
nur Offenheit von Kindern fir die sie umgebende Heterogenitit, sondern auch
die Chance positiver Entwicklungen durch gemeinsame Erfahrungen. Dass die-
se Erwartung an schulische Inklusion jedoch kein Selbstlaufer ist, zeigt sich glei-
chermafien in den Ergebnissen.

Denn iibereinstimmend mit dem bisherigen Forschungsstand zeichnen
sich auch hier Risiken der sozialen Integration ab. Unter allen befragten Kin-
dern sind Konflikte und Ablehnungen wie im Fall von Kora am hiufigsten auf
unerwiinschtes Verhalten bis hin zu physischen Auseinandersetzungen zurtick-
zufithren, was insbesondere auf Schwierigkeiten fir Kinder mit einem SPF im
Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung hinweist. Umso bedeutsamer
erscheinen Studienergebnisse, die auf das pidagogisch-didaktische Potenzial
zur Forderung kognitiver und sozial-emotionaler Kompetenzen als Grundlage
erfolgreicher Peerbeziehungen verweisen (vgl. Zander/Kreutzmann/Hannover
2017, S. 378).

Insofern kann die explizite Benennung von Heterogenitit im schulischen
Alltag notig sein. Andererseits sollte sie kritisch reflektiert werden, um das Ri-
siko zu minimieren, Sonderpositionen und damit auch Ungleichverhiltnisse zu
verstirken (vgl. Sulzer 2022, S. 15). Fiir Lehrkrifte ergibt sich damit ein Span-
nungsfeld zwischen Thematisierung und De-Thematisierung von Differenz (vgl.
Katzenbach 2015, S. 23ff.), das sich auch in den beschriebenen Fillen abzeichnet:
Einerseits kann, wie im Fall von Lele, Kenntnis iiber individuelle Bediirfnisse
Verstindnis fir didaktische Entscheidungen und Riicksichtnahme der Mit-
schiller*innen begiinstigen und somit Ungerechtigkeitsempfinden reduzieren.
Andererseits lehnt Kora eine Sonderbehandlung aufgrund ihres SPF ab. In ihrem
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Fall fihrt die duflere Differenzierung zu einer Sonderstellung innerhalb der
Klasse und pragt Koras Selbstbild. Dadurch, wie Lehrkrifte Gruppenzuordnun-
gen vornehmen, wie sie Kinder adressieren und wie professionelle Kooperation
gestaltet wird, werden (leistungsbezogene) Differenzen fiir die Lernenden wo-
moglich erst recht sichtbar gemacht. Somit kénnen institutionelle Strukturen
und Unterrichtsorganisation die Wahrnehmung von Kindern beeinflussen und
zur Kategorisierung beitragen (vgl. Pohl 2014, S. 205; Schumann 2014, S. 296). Die
Zuordnung von Férderschullehrer®innen zu bestimmten Kindern widerspricht
nicht nur der systemischen Perspektive inklusiven Unterrichts (vgl. Feyerer 2009,
0. S.), sondern tragt zum doing difference (vgl. West/Fenstermaker 1995) bei und
kann somit (Leistungs-)Differenz (re-)produzieren. Werden bspw. Kleingruppen
zur dufleren Differenzierung gebildet, beruht die Gruppenbildung ganz tiber-
wiegend auf leistungsbezogenen Kriterien. Nutzen Kinder dabei — wie es sich
in den Interviews teils abzeichnet — dichotome Kategorien wie gut und schlecht
und beziehen sie diese auch auf die betroffenen Kinder, besteht das Risiko von
Stigmatisierung und steht damit im Widerspruch zu Inklusion, weshalb Katego-
risierung und Etikettierung in der Kritik stehen (vgl. Biirli 1997, S. 55). Zeitweise
aufere Differenzierung kann Vorteile mit sich bringen, wie sie bspw. von Kora
beschrieben werden. Allerdings sollte die Gruppenzusammensetzung bewusst
heterogen gestaltet werden (vgl. Arndt/Werning 2018, S. 23).

7. Fazit und Konsequenzen

Die Ergebnisse aus dieser qualitativen, lingsschnittlichen Studie geben Einblick
in die Perspektive von Lernenden auf die inklusive Schule sowie Veranderungen
im Zeitverlauf, die ohne eine empirische Beriicksichtigung von Kindern nicht
moglich wire. Die iiberwiegend wertschitzenden Einstellungen zur Heterogeni-
tit und die Beschreibungen von Chancen stellen eine bedeutsame Grundlage fiir
ein gemeinsames Leben und Lernen dar und bieten wichtige Ankniipfungspunkte
fir die Gestaltung inklusiver Schulen. Die zum Teil sehr differenzierten Betrach-
tungen und Deutungen der schulischen und unterrichtlichen Praxis durch die
befragten Kinder zeigen jedoch auch Spannungsfelder auf, die theoretisch und
praktisch zu bearbeiten sind. Erfahrungen der Kinder allein bedingen noch
keine positiven Einstellungen. Vielmehr sind Konflikte ernst zu nehmen und
padagogisch zu bearbeiten; insbesondere soziale Integration stellt eine Heraus-
forderung dar. Fir Lehrkrifte gilt es, ein sensibles Gleichgewicht zwischen der
Thematisierung zum Zwecke der Transparenz in didaktische und piadagogische
Entscheidungen und De-Thematisierung von Unterschieden zur Vorbeugung
von Stigmatisierung zu finden. Ein bewusster Umgang mit Differenzierung und
Individualisierung kann das Verstindnis und die Riicksichtnahme unter den Kin-
dern férdern, ohne dabei Sonderpositionen zu verstirken. Hier setzt das Konzept

128



einer reflexiven Inklusion an (vgl. Budde/Hummrich 2014, o. S.). Anhand der
Ergebnisse ist anzunehmen, dass im Rahmen schulischer Entwicklungsprozes-
se Potenzial zur Forderung der Bildungschancen in heterogenen Lerngruppen
besteht. Voraussetzung hierfiir ist die gezielte Analyse und Reflexion der insti-
tutionellen Strukturen, schulischen Praxis und Unterrichtsorganisation unter
Einbeziehung aller Akteur*innen - insbesondere der Kinder.
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Classroom Management
in heterogenen Unterrichtssettings

Kooperation zwischen Lehrkraften unterschiedlicher
Professionen aus einer praxeologischen Perspektive

Jan-Simon Zimmermann, Magdalena Buddeberg
und Sabine Hornberg

1. Einleitung

Classroom Management stellt ein zentrales Merkmal der Tiefenstruktur von
Unterricht dar und zeichnet damit die Qualitit der Interaktionen zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen aus (vgl. Kunter 2016). Zahlreiche empirische
Befunde bestitigen, dass die tiefenstrukturellen Merkmale des Unterrichts
zum Lernerfolg von Schiiler*innen beitragen (vgl. Lipowsky/Bleck 2019). Ins-
besondere im Zusammenhang mit inklusiver Bildung und einer heterogenen
Schiiler*innenschaft wird Classroom Management eine zentrale Bedeutung
beigemessen, um die akademische und soziale Entwicklung von Schiiler*innen
adiquat férdern zu konnen (vgl. Mitchel/Hirn/Lewis 2017). Empirische Studien
fokussieren unterschiedliche Gegenstandsbereiche; sie umfassen Aspekte der
Schulentwicklung, Uberzeugungen von Lehrkriften bis hin zu konkreten Unter-
richtstechniken und -strategien (u.a. vgl. Yildiz 2015). Bei der Umsetzung von
Classroom Management wird in Studien die Rolle der Lehrkraft als bedeutender
Faktor herausgestellt. Gleichzeitig beschreiben Lehrkrifte den Umgang mit einer
heterogenen Schiiler*innenschaft, insbesondere mit Fokus auf Schiiler*innen
mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf im gemeinsamen Unterrichts-
setting, als herausfordernd (vgl. Przibilla/Linderkamp/Kriamer 2018). Um dem
zu begegnen, gibt es eine wachsende Anzahl von Schulen, in denen Lehrkrifte
unterschiedlicher Professionen (allgemeinbildende Schulform und Sonderpid-
agogik) gemeinsam unterrichten (vgl. Sansour/Bernhard 2018). Die Gestaltung
des gemeinsam durchgefithrten Unterrichts kann unterschiedliche Formen an-
nehmen: In Anlehnung an Dieker (2001) gibt es eine Vielzahl an Co-Teaching-
Strukturen, mit denen auf herausfordernde Verhaltensweisen von Schiiler*innen
reagiert werden kann. Die bisherige Forschung hat in erster Linie die Aufgaben-
und Rollenverteilung der Lehrkrifte beleuchtet. Im Hinblick auf Classroom
Management besteht ein Forschungsdesiderat im Bereich der Praktiken der be-
teiligten Akteur*innen (Regelschullehrkrifte, Lehrkrifte fiir sonderpidagogische
Forderung und Schiiler*innen) im Unterricht und der Analyse ihrer Bedeutung
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fir Lernprozesse. Um dem zu begegnen, soll mit dem vorliegenden Beitrag
herausgearbeitet werden, auf welche Art und Weise die soziale Interaktion
im Unterricht ausgestaltet wird und welche Orientierungen damit verkniipft
sind (vgl. Asbrand/Martens 2018). Die dafiir genutzte videographiebasierte
Dokumentarische Unterrichtsforschung (vgl. ebd.) ermoglicht eine vertiefende
Analyse von Praktiken ,[...] als know-how abhingige und von einem praktischen
JVerstehen zusammengehaltene Verhaltensroutinen [...]“ (Reckwitz 2003, S. 289)
des Classroom Managements. Dabei konnen dahinterliegende Bedeutungen
herausgearbeitet werden, die fiir die Interaktion im inklusiven Unterricht hand-
lungsleitend sind. Dies ist von Relevanz, weil die unterrichtliche Praxis nicht
nur durch konkrete Verhaltenserwartungen, wie z. B. durch Klassenregeln oder
explizite sprachliche Verhaltensaufforderungen, geprigt wird, sondern auch
durch routinisierte und kollektiv geteilte Verhaltensweisen, die lediglich implizit
in der Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen erfahrbar werden (vgl.
Asbrand/Martens 2018).

Im Folgenden wird auf Grundlage der Relevanz von Classroom Management
fiir die pidagogische Arbeit in heterogenen Unterrichtssettings die Kooperation
zwischen den beiden Professionen, die fiir die Unterrichtspraxis als Idealtypus
angefithrt wird (vgl. Liitje-Klose / Neumann 2022), aus einer praxeologischen Per-
spektive in den Blick genommen. Dies geschieht, indem anhand von exemplari-
schen empirischen Rekonstruktionen zwei Ordnungsstrukturen nachgezeichnet
werden, die sich auf Ebene der impliziten Wissensbestinde in den Interaktions-
prozessen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen in einem Co-Teaching-Set-
ting vollziehen (Abschnitt 2). Daran anschliefdend werden die Ergebnisse vor dem
Hintergrund von Classroom Management sowie dem Umgang mit einer hetero-
genen Schiiler*innenschaft diskutiert und Schlussfolgerungen fiir die unterricht-
liche Praxis und weitere schulpidagogische Forschung vorgestellt (Abschnitt 3).

2. Kooperatives Classroom Management in heterogenen
Unterrichtssettings

Classroom Management umfasst verschiedene Modelle und Ansitze des Orga-
nisations- und Verhaltensmanagements sowie der Instruktion im Unterricht
(vgl. Wubbels 2009). Aus der Perspektive einer pidagogisch-psychologischen
Handlungstheorie wird Classroom Management als Mafnahme von Lehrkriften
charakterisiert, die fiir Ordnung und eine effektive Zeitnutzung im Unterricht
sorgen soll (vgl. Kunter/Baumert/Koller 2007). Mit Blick auf Classroom Manage-
ment wird vielfach auf den Ansatz von Kounin (1970) Bezug genommen, der im
deutschsprachigen Raum auch unter dem Begriff einer ,effektiven Klassenfith-
rung” (vgl. Seidel 2009) gefithrt wird und seit Jahrzenten in der pidagogisch-
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psychologischen Lehr-Lern-Forschung zur Messung von Unterrichtsqualitit
herangezogen wird (vgl. Ophardt/Thiel 2008). Fiir das Classroom Management
zeigen sich dabei empirisch sowohl Effekte auf die Lernleistungen als auch auf
motivationale und sozial-emotionale Aspekte von Schiller*innen (u. a. vgl. Kor-
pershoek et al. 2016). Als eine Basisdimension von Unterrichtsqualitit wird dem
Classroom Management gleichzeitig eine hohe Bedeutung im Umgang mit Hete-
rogenitit im Klassenraum zugesprochen, da es als Basis fiir die Schaffung eines
differenzierten und individuell-ausgerichteten Unterrichts gilt (vgl. Bohl 2017).
Demgegeniiber zeigt sich bei einer quasi-experimentellen Lingsschnittstudie,
die zwei Formen des Co-Teachings mittels Schiiler*inneneinschitzungen unter-
sucht, dass die Kooperation von Regelschullehrkriften, die von Fachlehrkriften
(Sonderpidagogik und DaZ) beraten wurden, dazu fithrte, dass sich Unterrichts-
merkmale wie Klassenfithrung und Lernunterstiitzung negativer entwickelten,
als wenn unterschiedliche Professionen tempordar im Unterricht separierend
und integrierend zusammenarbeiten (vgl. Moser Opitz et al. 2021). Vermutet
wird, dass unklare Verantwortlichkeiten im dauerhaften Co-Teaching ,[..] zu
Unsicherheiten beziiglich der Regeln und Strukturen des Unterrichts [...] (ebd.,
S. 461) fithren; diese Vermutung sei jedoch anhand der Auseinandersetzung mit
der konkreten Unterrichtspraxis zu priifen (vgl. ebd.).

Neben der Perspektive auf Classroom Management mit dem Fokus auf die
Gestaltung und Steuerung von Interaktionen im Unterricht, die der Idee ei-
ner wiitnschenswerten Unterrichtspraxis folgt (vgl. Hummrich/Kramer 2011),
gibt es ein Verstindnis von Classroom Management, das die Interaktionsord-
nung im Unterricht und die darin enthaltenden Normen, Regeln, Routinen
und Rituale als bedeutsam markiert (vgl. Thiel/Ophardt 2022). Das Verstind-
nis von Ordnungsstrukturen und -bildungen als Classroom Management geht
auf interaktionssoziologische Forschungen zuriick, die ,[...] die Bedeutung von
Routinen und Ritualen fiir die Aufrechterhaltung einer sozialen Ordnung [...]“
(ebd., S. 22) herausstellen und auf den Sozialraum Unterricht tibertragen. Eine
solche Perspektive wird insbesondere dahingehend relevant, wenn betrachtet
wird, wie sich das ,[..] Spannungsfeld zwischen Differenz, Universalitit und
Individualitit“ (Budde/Blasse 2017, S. 250) und damit einhergehenden Prakti-
ken und Routinen im Sozialraum Unterricht durch den gezielten Umgang mit
Heterogenitit im Rahmen von Inklusion potenziert (vgl. ebd.). Dies geschieht
u.a. durch differenzierte und individuell ausgerichtete Instruktions- und Lern-
prozesse sowie riumliche Trennungen von Schiller*innen(gruppen), die durch
die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams in ihrer Komplexitit gestei-
gert werden. Praktiken der Differenz und Individualitit werden im Sinne eines
professionellen Habitus von den fachspezifischen Lehramtsausbildungen der
unterschiedlichen Professionen (mit)geprigt (vgl. Kramer/Pallesen 2019), die
wihrend der Unterrichtsdurchfithrung zwischen den Lehrkriften sowie zwi-
schen den Schiiler*innen und Lehrkriften verhandelt werden (u. a. vgl. Zimmer-
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mann/Buddeberg 2022). Nachfolgend werden eine Reihe von Untersuchungen
angefithrt, welche die Unterrichtspraxis der beiden Professionen im Co-Tea-
ching-Setting im Hinblick auf Verantwortlichkeiten und Interaktionsordnungen
betrachten.

Studien, die untersuchen, wie Lehrkrifte fir sonderpidagogische Forderung
und Regelschullehrkrifte ihre Verantwortlichkeiten im Co-Teaching wahrneh-
men, deuten auf eine gemeinsame Verantwortung im Hinblick auf Aspekte der
Individualisierung und Differenzierung sowie der Verhaltensintervention hin
(u.a. vgl. Fischer/Preis/Quandt 2017). Bei einer Studie von Kreis et al. (2014)
zeigt sich die Verantwortlichkeit differenzierter: So fithlen sich die Lehrkrifte
fir sonderpidagogische Forderung fiir die Diagnostik und die Férderplanung
von Schiller*innen mit sonderpidagogischem Forderschwerpunkt verantwort-
lich. Im Gegensatz dazu sehen die Regelschullehrkrifte ihre Verantwortung in
der Unterrichtsplanung, Gestaltung des Klassenraums und der Erhebung der
Lernentwicklungsstinde der gesamten Klasse (vgl. ebd.). Eine Studie, welche
die Selbst- und Fremdeinschitzung zu berufsspezifischen Kompetenzen unter
den unterschiedlichen Professionen erfragt, kommt zu dem Ergebnis, dass die
Kompetenz fiir das Classroom Management in erster Linie Regelschullehrkriften
zugeschrieben wird (vgl. Till/Kolb 2024). Hieran ankniipfend zeigt eine Befra-
gung von Lehrkriften, dass bei sonderpddagogischen Lehrkriften der Wunsch
nach mehr geteilter Verantwortung fiir die gesamte Klasse besteht (u. a. vgl. Idel/
Korft 2022). Die unterschiedlichen Herangehensweisen der beiden Professionen
zeigen sich in einer Videostudie zur individuellen Férderung (vgl. Radhoff/Bud-
deberg/Hornberg 2018). In dieser Studie konnte herausgearbeitet werden, dass
die Lehrkraft fur Sonderpidagogik in erster Linie mit einzelnen Schiiler*in-
nen interagiert. Die Regelschullehrkraft setzt sich hingegen vornehmlich mit
den Bediirfnissen der Klasse als Ganzes auseinander. Rytivaara (2012) analy-
siert gemeinsam unterrichtete Grundschulklassen anhand der ethnografischen
Inhaltsanalyse. Die Ergebnisse dieser Studie deuten auf drei Formen der Koope-
ration zwischen den Lehrkriften hin, die auch den Umgang mit dem Classroom
Management verdeutlichen. Die erste Form ist weit verbreitet und wird als ,one
teach - one assist“ beschrieben. Bei dieser Kooperationsform ist eine Lehrkraft
fiir den Unterricht der Klasse verantwortlich, wihrend die andere Lehrkraft
unterstiitzt, indem sie (teils auf Anweisung der erstgenannten Lehrkraft) die Ar-
beitsprozesse der Schiiler*innen beobachtet, zusitzliche Anweisungen gibt und
individuelle Schiiler*innen férdert. Die zweite Form beschreibt eine situative und
damit zeitlich begrenzte und gleichberechtigte Rollenausfithrung. Diese Form
tritt meist dann auf, wenn es in der Klasse eine Diskussion oder eine allgemeine
Zurechtweisung gibt und die Lehrkrifte gemeinsam (manchmal unter Einbezie-
hung der Schiiler*innen) itber etwas entscheiden. Die dritte Form beschreibt eine
dauerhaft-gemeinsame Verantwortung fiir den Inhalt des Unterrichts und fiir
das Classroom Management. In diesem Modell konnen die Lehrkrifte ihre Rollen
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flexibel wechseln, was eine gemeinsame Planung im Vorfeld erfordert. Zusitzlich
werden die Strukturen fiir das Classroom Management in der tiglichen Inter-
aktion zwischen den beiden Lehrkriften und den Schiiler*innen ausgehandelt.
Der Vorteil, insbesondere der dritten Form, besteht nach Rytivaara (2012) darin,
dass die flexiblen Rollen der Etikettierung von einzelnen Lehrkriften z.B. als
Ordnungshiiter*in vorbeugen. Die Lehrkrifte konnen sich zudem gegenseitig
unterstiitzen, indem sie in herausfordernden Situationen die Rollen tauschen.
Dies kann zu weniger emotionsgeladenen Interaktionen und einer insgesamt
besseren Beziehung zwischen den Lehrkriften und Schiller*innen fithren (vgl.
ebd.).

Die Ergebnisse der genannten Untersuchungen geben Hinweise auf differen-
te Unterrichtspraktiken im Co-Teaching. Sie deuten auf unterschiedliche Wahr-
nehmungen hinsichtlich der Verantwortlichkeiten zwischen den beiden Profes-
sionen, die fiir Aspekte des Classroom Managements wie das Verhaltensmanage-
ment und Ansitze der Instruktion relevant sind. Ein Desiderat in diesem For-
schungsbereich stellen Rekonstruktionen von Interaktionen zwischen den unter-
richtenden Akteur*innen auf Mikroebene dar, die es erlauben, Ordnungen (und
deren Bedeutungen) hinsichtlich des kooperativen Classroom Managements her-
auszuarbeiten. Um dem zu begegnen, werden nachfolgend Routinen und Prak-
tiken der Instruktion und des Verhaltensmanagements von Lehrkriften exem-
plarisch anhand von Rekonstruktionen niher betrachtet. Die Ergebnisse dieser
Betrachtungen werden anschliefRend genutzt, um auf differenzorientierte Unter-
richtsordnungen im Co-Teaching-Setting hinzuweisen und diese vor dem Hin-
tergrund des Umgangs mit einer heterogenen Schiiller*innenschaft zu diskutie-
ren.

3. Methode

hochzwel} in

Die nachfolgenden Rekonstruktionen sind Teil des Projekts Inklusion
dem Kooperations- und Interaktionsprozesse von Regel- und Sonderschullehr-
kriften in inklusiven Unterrichtssettings anhand von Unterrichtsvideographien
untersucht wurden. Die Studie fand von 2016 bis 2019 statt und war Teil des
Verbundprojekts Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte LehrerInnenbildung an
der TU Dortmund und wurde im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive
von Bund und Lindern aus Mitteln des BMBF gefordert. Die im Folgenden vor-
gestellten Analysen basieren auf vergleichenden Fallstudien an Grundschulen,
an denen Regelschullehrkrifte und Lehrkrafte fiir sonderpidagogische Forde-
rung gemeinsam Unterricht durchfithren. Fokussiert werden Mikroprozesse
der Differenzkonstruktion, welche die unterrichtenden Akteur*innen gestal-
ten. Um ihre handlungsleitenden Praktiken und impliziten Wissensbestinde
zuginglich zu machen, werden die Unterrichtsinteraktionen unter Hinzunahme
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von Videographien zum inklusiven Unterricht mit Hilfe der Dokumentarischen
Methode (vgl. Bohnsack 2017) rekonstruiert und um das methodische Reper-
toire der Dokumentarischen Unterrichtsforschung (vgl. Asbrand/Martens 2018)
erweitert.

Fiir die Rekonstruktionen erganzt ein schriftliches Transkript des Unterrichts
die Videosequenz. Zunichst wird das Material im Hinblick auf verdichtete Sze-
nen gesichtet. Entsprechend der methodischen Vorgehensweise wird in einem
nichsten Schritt eine deskriptiv formulierende Interpretation durchgefiihrt.
Hierauf folgt eine reflektierende Interpretation, um multiperspektivische Fa-
cetten des Materials zu erkennen und die Organisation der Interaktion und
Kommunikation im Klassenzimmer herauszuarbeiten.

Rekonstruktionen

Im Material lassen sich Ordnungsstrukturen rekonstruieren, die Briiche im
Verlaufvon differenzierten individuellen Fordersituationen verdeutlichen. Diese
treten vorwiegend dann auf, wenn sich die beiden Lehrkrifte simultan in unter-
schiedlichen Interaktionskonstellationen befinden (z. B. eine Lehrkraft in Einzel-
interaktion und eine Lehrkraft in der Interaktion mit dem Plenum). Nachfolgend
soll eine exemplarische Rekonstruktion eines solchen Bruchs herausgearbeitet
werden. Im Anschluss daran wird eine weitere Ordnungsstruktur mit Blick auf
das Classroom Management in kooperativen Lehrsettings dargestellt.

Zur Veranschaulichung eines Teils der Ergebnisse wird auf eine exempla-
rische Szene aus dem Unterricht einer dritten Klasse an einer Grundschule in
Nordrhein-Westfalen (NRW) rekurriert. Die weiteren berichteten Ergebnisse
beruhen auf Rekonstruktionen von Unterricht in einer zweiten Klasse an einer
weiteren Grundschule in NRW, die in der Auswertung kontrastierend bzw. fun-
dierend herangezogen wird. In beiden Klassen findet ein Gemeinsames Lernen
u.a. mit Schiller*innen mit unterschiedlichen sonderpidagogischen Forder-
schwerpunkten statt und es sind sowohl Regelschullehrkrifte (nachfolgend , RS
als auch Lehrkrifte fiir sonderpadagogische Férderung (nachfolgend , LS“) anwe-
send. Der Unterricht wurde mit drei Kameras und einer Reihe von Ansteck- und
Tischmikrofonen aufgezeichnet.

Die nachfolgende Szene (s. Transkript in Tabelle 1) ist einer Mathematikstun-
de der dritten Klasse entnommen. Das Thema der Stunde lautet ,Gewichte mes-
sen“. Der Unterricht beginnt damit, dass alle Schiiler*innen ihren Schultornister
wiegen. Anschliefend haben die Schiiler*innen die Aufgabe, die im Folgenden ge-
nannten Sitze zu notieren, an den Leerstellen das jeweilige Gewicht des eigenen
Tornisters einzusetzen und dann zu entscheiden, ob der Tornister im Vergleich
nun leichter, schwerer oder gleich schwer ist: ,Mein Tornister wog am Montag
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__kg. Heute wiegt mein Tornister _kg. Mein Tornister ist heute leichter/schwe-
rer/gleich schwer*.

Tab. 1: Anonymisiertes Unterrichtstranskript mit Minutenangaben

Verbaler Anteil

EG: Einzelgespriche zwischen der LS, KG: Klassené&ffentliches Gesprach

dem Schiiler Tm und der Schiilerin Wf | mit der RS

1 LS: Am Mittwoch {2) wie war er {3) 1 RS: Super, fertig, fertig, fertig, {2) ja, {2) ok
] schrelb mal war er #00:25:29-00:25:4% 2 {.) gut, {3) ok (..) das sieht sehr gut aus.

3 Tm: 5,3 Kilogramm #00:25:49 3 {.) also vom Rechnen her sieht es sehr gut
4 LS: Er {..) wie viel #00:25:51-00:25:56 4 aus und vom Schreiben, {..) aber (..} wenn
5 Tm: 3,3 Kilogramm. #00:25:57-00:25:59 |5 du jetzt nochmal auf dein Gewicht guckst,
53 LS: Richtig {10) da fehlt noch was {.} 6 was wir gestern gemessen haben {2) dann
7 am Mittwoch war er 3,3 Kilogramm {..}) 7 haben wir gestern auch ausgerechnet,

8 schwer {..) das Wort schwer {..) sonst 8 wie viel dein Tornister wiegen darf {.) wer
4 ist es kein schoner Satz (4) gut {..) so g {...) sagt denn oh mein Tornister ist schon
10 {2) was ist denn jetzt passiert [Name; 10 ok und wer sagt oh mein Tornister war

11 Tm] {1) ist er schwerer oder leichter 11 heute vielleicht etwas leichter {.) aber noch
12 geworden #00:26:01-24 12 nicht leicht genug {2} ich {.) bin noch nicht
13 Tm: Leichter #00:26:38-9 13 beim richtigen Gewicht angekommen (1)
14 LS: Mein Tornister ist leichter geworden 14 schau einmal {.) wer hat seinen Tornister
15 (1) Satzanfang {..) mein Tornister (5) ist 15 genug ausgeleert {..) Wer muss noch mehr
16 {5) leichter {7} leichter {.} ich schreibs dir |16 rausholen {2) mmh {3) das war auch so

17 gleich richtig rUber {.) leichter geworden |17 mein Eindruck beim Wiegen also ihr seid
18 #00:26:40-00:27:20 18 auf dem richtigen Weg (2) Hande bitte

15 Tm: Gewoden #00:27:21-2 15 runter #00:26:559-00:28:07#

20 LS: Ge {.) E{) Wi R{) den{.) Punkt

21 #00:27:23-00:27:31

22 Wi [fllstert] Meine kleine Cousine

23 hat meinen Flller angespitzt [lacht]

24 #00:28:12-16

25 LS: Wo bist du #00:28:19-20

26 Wif: Ananas weilt #00:28:24-25

27 | LS: Psh () psht #00:28:27

In der ausgewdhlten Szene interagieren die RS und LS zeitlich simultan, je-
doch situativ getrennt voneinander. Rdumlich betrachtet, befinden sich sowohl
die RS als auch die LS im selben Klassenraum. Die RS befindet sich zu Beginn der
Szene noch in Einzelinteraktionen mit einer Reihe von Schiiler*innen, welchen
sie eine kurze Rickmeldung zum Stand ihrer Aufgabenbearbeitung gibt (,Super
(.) fertig (.) fertig (.) fertig (2) ja (2) ok (.) gut (3) ok*, KG, Z. 1-2). Im weiteren
Verlauf der Szene wechselt die RS in ein Plenumsgesprich. Den Schiiller*innen
zugewandt stellt sie sich vor dem Smartboard auf. Die Schiiler*innen sitzen in
einer Hufeisenform mit eingelagerten Tischen und sind der RS und dem Smart-
board zugewandt bzw. schauen in ihre Richtung. Auf dem Smartboard sind die
Gewichte der Schultaschen nach Namen tabellarisch geordnet. Es gibt zwei Mes-
sungen: Eine Messung, die einige Tage zuriickliegt, und eine zweite Messung, die
zu Beginn der Stunde vorgenommen worden ist. Die LS befindet sich in einer Ein-
zelinteraktion mit dem Schiiler Tm, welcher einen sonderpadagogischen Forder-
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schwerpunkt im Bereich Sprache hat. Um die Rekonstruktionen nachfolgend zu
verdeutlichen, wird in einem ersten Schritt ein gemeinsamer Interpretationstext
fir die zeitlich simultan stattfindenden Interaktionen vorgenommen. In einem
zweiten Schritt werden diese Interaktionen mit Blick auf die Ordnungsstrukturen
im Sinne des Classroom Managements in heterogenen Unterrichtssettings aus-
gedeutet.

Bruch zwischen Individualisierung und Gleichschritt

Abb. 1: Zusammenschnitt aus Fotogrammen zur Minute 00:27:52 aus zwei Kameraper-
spektiven

Zu Beginn der Szene sind die Schiiler*innen in die oben beschriebene Auf-
gabenbearbeitung eingebunden. Zum Ende der Arbeitsphase rollt die LS mit ei-
nem Hocker auf die gegeniiberliegende Seite des Tisches von Tm und weist mit
dem Finger auf das Heft, das vor Tm liegt. Tm schaut ebenfalls auf sein Heft.
Performativ wird an dieser Stelle bereits ein Orientierungsgehalt zum Ausdruck
gebracht, der als Aufgabenbeteiligung gerahmt wird. Dieser Gehalt wird im An-
schluss sprachlich durch die LS elaboriert, indem diese vorsagt, was Tm in sein
Heft schreiben soll (Anweisungscharakter). Tm elaboriert diesen Gehalt, indem
er aufschreibt, was die LS ihm vorgibt. Anschliefend formt sich der Modus des
Vorsagens und Aufschreibens durch die Erginzung von Zwischenfragen seitens
der LS dialogisch aus. Die Fragen werden von Tm beantwortet und aufgabenbezo-
gen abgehandelt. Im weiteren Verlauf kommt es zu Feedbackschleifen durch die
LS: ,richtig (10) da fehlt noch was“ (EG, Z. 6) und ,sonst ist es kein schoner Satz
(4) gut“ (EG, Z. 8-9). Diese differenzieren den Orientierungsgehalt weiter aus: Es
geht zusitzlich zum Beantworten der Fragen und zum Notieren des korrekten Er-
gebnisses im Satz auch um die exakt wortwoértliche Formulierung der vorgegebe-
nen Sitze; dies umfasst die korrekte Rechtschreibung und passende Verwendung
von Satzzeichen. Dem Anweisungscharakter kommt nun eine Beurteilungskom-
ponente hinzu. Zum Bruch kommt es, als die LS Tm den Satz ,Mein Tornister ist
leichter geworden® (EG, Z. 14) vorsagt. Wahrend Tm diesen Satz notiert, geht die
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LS dazu wber, einzelne Worter des Satzes vorzusagen und schlief3t an, dass sie
den Satz korrekt in das Heft von Tm notieren wird (EG, Z. 15-17). Dieses Vorha-
benvollzieht die LS im Anschluss, indem sie Tm seinen Stift aus der Hand nimmt,
sein Heft zu sich dreht, den Satz aufschreibt und das Heft wieder zu Tm dreht. Die
zuvor angeleitete Aufgabenbeteiligung im Modus einer Unterstiitzung rahmt sich
nun als Ergebnisorientierung: Der Satz (das Ergebnis der Aufgabe) wird korrekt
zu Papier gebracht, auch wenn dies bedeutet, dass die LS die Aufgabe ohne Betei-
ligung von Tm itbernimmt. Konkludiert wird dieser Orientierungsgehalt der Er-
gebnisorientierung durch die Uberlappung mit dem Plenumsgesprich, welches
die RS fithrt. Denn zeitgleich zum Aufschreiben des Satzes durch die LS tritt Tm
in die Interaktion mit dem Plenum und verbleibt auch in dieser (die LS rollt ohne
weitere Kommunikation mit Tm zur Schilerin Wf). Im Plenumsgesprich richtet
die RS die Proposition an die Schiilerinnen und Schiiler, in eine differenzierte Be-
urteilung mit der eigenen Aufgabenerfiillung zu gehen (inwiefern haben es die
Schiiler*innen geschafft — im Vergleich zum Vortag — das Gewicht ihres Tornis-
ters entsprechend der Vorgabe zu reduzieren). Tm enaktiert den Gehalt, indem er
(wieviele der anderen Schiiler*innen), zur RS schaut und der RS mitdem Daumen
nach oben zuriickmeldet, dass er seinen Tornister als ,,schon ok“(KG, Z. 9-10) ein-
ordnet. Im weiteren Verlauf folgt eine Anschlussproposition seitens der RS, die
den Zurschaustellungs- und Vergleichscharakter der Riickmeldung via Daumen-
zeichen im Plenum als Orientierungskomponente erginzt (,Schau einmal“, KG,
Z. 14). Die Schiiler*innen enaktieren dies, indem sie sich im Klassenraum um-
schauen (s. Abbildung 1). Im Anschluss kommt es zur Konklusion der Interakti-
onseinheit, indem die RS resiimiert, dass die Schiiler*innen sich noch verbessern
kénnen und die Schiiler*innen der Bitte der RS folgend ihre Hinde senken.
Anhand dieser exemplarisch rekonstruierten Szene lisst sich die Uberlage-
rung einer differenzierten individuellen Férdersituation bei gleichzeitiger Teilha-
be an der Plenumsphase herausarbeiten. Die Uberlagerung verdeutlicht, dass das
kooperativ gestaltete Lehr-Lernsetting im Unterrichtsverlauf eine gezielte, an die
individuellen Lernvoraussetzungen des Schiilers Tm angepasste Unterstiitzungs-
mafinahme durch die LS erméglicht, wihrend die RS mit dem Rest der Klasse
agieren und im Unterrichtsskript fortfahren kann. Mit Blick auf die Mikroebene
der Interaktion zwischen LS und Tm wird ferner deutlich, dass es aufgrund der
Zugehorigkeit von Tm zum Plenum zum oben beschriebenen Bruch in der For-
dersituation kommt (Tm wendet sich der Interaktion mit der RS zu und die LS
handelt den Aufschrieb ohne weitere Kenntnisnahme von Tm ab). Aus dem Bruch
dieser beiden Lernsituationen wird nicht nur die bereits interpretierte Ergebnis-
orientierung der Fordersituation mit der LS sichtbar, sondern auch die Unverein-
barkeit der Orientierungen zwischen den tiberlagernden Interaktionen: Auf der
einen Seite die individuelle Auseinandersetzung mit der Aufgabe und auf der an-
deren Seite die Adressierung als Teil des Plenums, die durch den Vergleich und die
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Zurschaustellung anhand des Daumenzeichens einen separaten Aufforderungs-
charakter aufweist.

Mit Blick auf das Classroom Management ist hier die sich iiberlagernde und
damit doppelte Instruktionsebene hervorzuheben, die sich fiir Tm als Interak-
tionsbeteiligten zu einem doppelten Anspruch erhebt: Erstens soll er sich mit
dem eigenen Arbeitstempo und -stand unter Anweisung und Kontrolle der LS
beschiftigen und zweitens im Gleichschritt mit dem Rest der Klassengemein-
schaft an der Plenumsphase teilhaben. Im Material kénnen eine Reihe solcher
sich tiberlagernden Instruktionsebenen herausgearbeitet werden. So z. B., wenn
die Schiiler*innen eigenstindig eine Aufgabenbearbeitung wahrnehmen, die
sich mit einer durch eine Lehrkraft angeleitete Plenumsphase iiberlagert. Im
Sinne eines effektiven Classroom Managements wird zur Vermeidung solcher
Briiche von der Gestaltung kohirenter Uberginge zwischen Unterrichtsaktiviti-
ten gesprochen (vgl. Kounin 1970). Im Hinblick auf die Uberlagerung simultan-
verlaufender Instruktionen mit unterschiedlichen Lehrkriften in heterogenen
Unterrichtssettings verdeutlichen die Rekonstruktionen, dass jedoch nicht nur
die Kohirenz zwischen einer differenzierten Lernsituation und Plenumsphase
(vertreten durch Interaktion zwischen der jeweiligen Lehrkraft und Tm) von
Bedeutung ist. Dies wiirde die Auseinandersetzung mit dem Fall auf der Ebene
einer padagogischen Programmatik beschrinken. Vielmehr lassen sich anhand
der Rekonstruktionen tiefergehende Bedeutungen einer strukturellen Ebene von
(Macht-)Asymmetrie herausarbeiten, welche in den Interaktionen eingelagert
sind. Fiir die Interaktion zwischen Tm und den Lehrkriften bedeutet dies, dass
es zusitzlich zu dem Wissen, wie man die Arbeitsaufgaben erfiillt (Orientierung
am Lerngegenstand), auch das Wissen dariiber, wie man im Prozess der interak-
tiven Aufgabenerledigung miteinander umgeht, zur Auffithrung gebracht wird
(Handlungsorientierung). So kann der Bruch in der Interaktion zwischen Tm und
der LS als Akt der Machtausiibung gedeutet werden, da die LS den Prozess der
individuellen Auseinandersetzung mit der Arbeitsaufgabe als beendet markiert
und ohne Beteiligung von Tm zu Ende fithrt. Performativ wird dies durch das
Verfiigen iiber die Arbeitsmaterialien von Tm deutlich, indem die LS dem Schiiler
Tm Heft und Stift aus der Hand nimmt. Durch diese asymmetrische Teilhabe am
Aufgabenprozess kann die Interaktion als Entbindung von der Verantwortung
fiir den eigenen Lernprozesses ausgedeutet werden.
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Hierarchisierung von Instruktionen

Abb. 2: Fotogramm zur Minute 00:28:27

In der Uberlagerung von differenzierten individuellen Lernsituationen und
Plenumsphasen lassen sich dariiber hinaus Orientierungsmuster rekonstruieren,
welche die Ordnungsverhiltnisse im Unterricht ausdeuten. Exemplarisch steht
hierfiir die ebenfalls transkribierte Interaktion zwischen der LS und der Schiile-
rin Wf. Wie zuvor bei dem Schiiler Tm rollt die LS zum Tisch von Wf und schaut
aufdas Geschriebene in ihrem Heft. Ohne eine verbale Auflerung dreht die LS das
Heft unmittelbar nach ihrer Ankunft am Tisch zu sich, nimmt Wf den Stift aus
der Hand und schreibt in ihr Heft. Der Versuch von Wf tiber ein Erlebnis mit der
LS in den Austausch zu treten, wird von der LS durch eine Interjektion (,pscht®)
kommentiert. Darauthin dreht sich Wf von der LS weg und beteiligt sich am Ple-
numsgesprich. Nach dem Aufschrieb legt die LS den Stift ab und rollt zu einem
anderen Schiiler.

Auch in dieser Szene ist auf Ebene des Lerngegenstandes eine Ergebnisori-
entierung im Modus der Kontrolle rekonstruierbar. Durch die Ausgestaltung der
Interaktion wird zudem die Hierarchisierung der Instruktionsanlisse deutlich.
So rahmt die Interjektion durch die LS den verbalen Gesprichseinstieg von Wf
als situativ unpassend. Hinzu kommt, dass die kérperliche Positionierung der LS
die Einsicht fiir Wf'in den Aufschrieb der LS erschwert. Dass die anschlieRende
Hinwendung und Beteiligung von Wf an der Plenumsinteraktion seitens der LS
unbearbeitet bleibt, deutet auf die Uberordnung der Plenumsinstruktion hin. Im
weiteren Material lassen sich itberlagernde Instruktionsanlisse mit Uberordnung
der Plenumsinstruktion zahlreich herausarbeiten. So kénnen Szenen rekonstru-
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iert werden, in denen die Uberordnung durch Momente des Fliisterns, des Zeigen
zur RS oder des Fithrens vom Zeigefinger zum Mund in der individuellen Férder-
situation zwischen der LS und der jeweiligen Schiiler*in enaktiert wird.

Im Sinne des Classroom Managements kann eine Ordnungsstruktur her-
ausgearbeitet werden, mit der danach gestrebt wird, Instruktionsanlisse in der
kooperativen Unterrichtspraxis implizit zu hierarchisieren. Diese Ordnung sieht
die Realisierung differenzierter Unterstiitzungsangebote fiir die Schiiler*innen
bei gleichzeitig ablaufenden Plenumsinstruktionen vor. Die Hierarchisierung
von Instruktionsanlissen entfaltet in heterogenen Unterrichtssettings eine be-
sondere Bedeutung, da der programmatische Anspruch, den Unterricht an die
individuellen Lernvoraussetzungen der Schiller*innen anzupassen, auf Ebene
der unterrichtlichen Praktiken Irritationen erfihrt. Dazu gehért nicht nur, dass
die individuellen Lernanlisse zugunsten eines Lernens im Gleichschritt abgebro-
chen werden, sondern auch, dass die betroffenen Schiiler*innen in situ zwischen
unterschiedlichen Lern- und Handlungsanforderungen wechseln und mit diesen
umgehen miissen. Zentral ist dabei, dass diese Wechsel beildufig geschehen und
die Schiiler*innen mit dem Umstand konfrontiert sind, sich in bereits laufende
Instruktionen einzufinden.

4. Diskussion und Ausblick

Ordnungsstrukturen im Unterricht konnen als ein Gefiige impliziter Wissens-
bestinde verstanden werden, welches ,[..] handlungsleitend soziale Praxis
strukturiert und durch diese strukturiert wird sowie kontextgebunden verschie-
dene Sinn- und Bedeutungskonstellationen hervorbringt“ (Dérner 2010, S. 61).
Durch die Rekonstruktion von Unterrichtssequenzen, in denen Lehrkrifte un-
terschiedlicher Professionen gemeinsam Unterricht durchfithren, konnen zwei
Strukturen herausgearbeitet werden, die im Sinne des Classroom Managements
als soziale Ordnungsbildungen ausgedeutet werden konnen. Gemeinsam ist
diesen Ordnungsstrukturen, dass sie die Spannung zwischen individuellen Dif-
ferenzierungen und universalistischen Maf3stiben (vgl. Budde/Blasse 2017) im
Unterricht durch Routinen und Praktiken bearbeiten.

Als erste Ordnungsstruktur wurde der Bruch zwischen individualisierenden
Lernanldssen und dem Lernen im Gleichschritt dargelegt. Dieser Bruch wurde in
der Unterrichtsinteraktion durch den Entzug der Verantwortung fiir den eigenen
Lernverlauf des Schiilers bearbeitet, indem die Lehrkraft in alleiniger Arbeit die
Aufgabe des Schiilers beendete. Die Verhandlung von Kontrolle tiber den Lernver-
laufund die Moglichkeit der Abgabe von Verantwortung ist gemifd der Antinomie
zwischen Autonomie und Heteronomie ein Umstand (vgl. Helsper 2021), der in
der pidagogischen Arbeit allgegenwirtig ist. Gleichsam sollten entsprechende
Praktiken der Ordnungsbildung dahingehend untersucht werden, ob diese durch
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die Reduktion von Eigenstindigkeit (aufgrund vermeintlicher Synchronizitits-
prozesse sich iiberlagernder Instruktionen) die Hilfsbediirftigkeit bestimmter
Schiiler*innengruppen verstarken (vgl. Oevermann 2009). Anhand der zweiten
Ordnungsstruktur kann erginzt werden, dass mit der Uberlagerung auch Hier-
archisierungen von Instruktionen einhergehen, die eine Vereinheitlichung von
Lernanforderungen rahmen und damit Gefahr laufen, die fiir den Umgang mit
Heterogenitit bedeutsamen individuellen Lernprozesse (vgl. Lipowsky/Bleck
2019) in situ vorzeitig abzubrechen. Im Sinne des Classroom Managements
wurde zudem die Komplexitit von Handlungsprogrammen (vgl. Thiel/Ophardt
2022) betrachtet, da die Hierarchisierung in erster Linie zusitzliche Handlungs-
anforderungen an die Schiilerinnen formuliert, die bereits in differenzierte
Lernanlisse eingebunden sind.

Das Verstindnis von Classroom Management als Routinen und Praktiken der
Ordnung deckt jedoch nicht nur Strukturen auf, welche in Unterrichtsinterak-
tionen implizit zur Auffithrung gebracht werden, sondern verdeutlicht ebenfalls,
dass mit Blick auf Heterogenitit das Konstrukt Classroom Management nicht
in ein Verstindnis von Classroom Management als eine Form der Gestaltung
sozialer Verhaltenserwartungen und Steuerung von Aktivititsstrukturen (vgl.
Ophardt/Thiel 2008) enden sollte. Vielmehr bedarf es weiterer Forschung, die die
Elemente im Hinblick auf die Grundstrukturprobleme im inklusiven Unterricht,
wie der Spannung zwischen Universalismus und Individualismus, aber auch
der Anerkennung von Differenz vs. Stereotypisierung sowie im Hinblick auf das
Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (u. a. vgl. Budde/Blasse 2017) untersucht.

Fir das kooperative Classroom Management der unterschiedlichen Profes-
sionen im Unterricht ergeben sich abschliefiend dhnliche Schlussfolgerungen.
So zeigt sich, dass das Co-Teaching nicht nur zu unklaren Verantwortlichkeiten
und damit zu einem weniger qualititsvollen Classroom Management fithren
kann (vgl. Moser Opitz et al. 2021), sondern auch, dass die gemeinsame Unter-
richtung durch zwei Lehrkrifte den Umstand birgt, dass einander iiberlagernde
Aktivititsstrukturen und teils unvereinbare Verhaltenserwartungen gestaltet
und gesteuert werden miissen.
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B Praktiken der Heterogenitat



Inklusiver Unterricht in der Primarstufe —
Didaktische Modelle, methodische Ansatze
und ethische Leitlinien

Britta Ostermann

1. Einleitung

Mit Inklusion ist international das Ziel verbunden, allen Heranwachsenden eine
angemessene Grundbildung und bestmégliche Qualifizierung an einem wohn-
ortnahen, gemeinsamen Ort zu erméglichen (vgl. Prengel 2015, S. 27). Mit der Ra-
tifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 durch die Bundes-
regierung hat sich Deutschland verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen zu etablieren. Dieses geltende Recht beeinflusste den erziehungs-
und fachwissenschaftlichen Diskurs der letzten Dekade und riickte die Frage wie-
derverstirkt in den Fokus, welcher didaktischen und methodischen Prinzipien es
zur Umsetzung eines lernwirksamen inklusiven Unterrichts bedarf und welche
Gelingensbedingungen sich diesbeziiglich identifizieren lassen.' Schlieflich sei
eine ,zentrale wissenschaftliche Herausforderung (Moser 2012, S. 4) fiir die Rea-
lisierung inklusiven Unterrichts darin zu sehen, konkrete , Konzepte zu erarbei-
ten und Modelle empirisch zu validieren“ (ebd.). Dies gelte insbesondere fiir die
(Fach-)Didaktiken (vgl. Seitz/Simon 2021). Obwohl das Modell des gemeinsamen
Lernens in heterogenen Lerngruppen in Deutschland, das zunichst als integra-
tive Erziehung und Bildung verwirklicht wurde, bereits seit nahezu finfzig Jah-
ren an zahlreichen Schulen entwickelt, erprobt sowie umfassend wissenschaftlich
untersucht wird (vgl. u. a. Miiller/Prengel 2013), werden gegenwirtig erhebliche
Herausforderungen bei der Planung und Umsetzung inklusiven Unterrichts sei-
tens der Lehrkrifte sowie der Erziehungswissenschaftler*innen konstatiert (vgl.
ausfithrlich Sasse/Schulzeck 2023, S. 13-17).

Aufgrund dieser Problemlage wird — vor dem Hintergrund der Erkenntnisse
der Integrations- und Inklusionsforschung — anhand eines Systematic Reviews
(vgl. Newman/Gough 2020) ein Uberblick zu bestehenden didaktischen Model-
len sowie didaktisch-methodischen Ansitzen, die explizit fiir inklusive Settings

1  InAnlehnung an Frank J. Miller und Annedore Prengel wird die Inklusionsforschung als Fort-
fithrung der Integrationsforschung verstanden, deren Entwicklung sich (bisher) in drei Phasen
vollzogen hat: , Integrative Modellversuche 1976-1990, langsame partielle Ausbreitung der In-
tegrationspddagogik nach der Wende, Expansion im Zeichen des Inkrafttretens der UN-Behin-
dertenkonvention im neuen Jahrtausend“ (Miiller/ Prengel 2013, S. 7f.).
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benannt werden, erarbeitet (vgl. 3. Kapitel). Dabei wird tiberpriift, welche di-
daktischen Modelle und methodischen Prinzipien im Hinblick auf inklusiven
Grundschulunterricht zu finden sind, inwiefern sie ethisch begriindet werden
sowie handlungsleitend sind (4. Kapitel). Ziel ist es, mit Hilfe der auf diese Weise
gewonnenen Erkenntnisse sowohl Elemente einer praxistauglichen Didaktik und
Methodik fiir einen inklusiven Grundschulunterricht herauszukristallisieren als
auch hilfreiche Anregungen fiir pidagogisches Handeln in heterogenen Lehr-
Lernsettings zu ermdglichen (vgl. 5. Kapitel).

2. Begriffsklarungen

Toni Simon und Laura Rddel betonen in ihrem Lexikoneintrag zu inklusiver Di-
daktik, dass in themenbezogenen Diskussionen Konsens dariiber bestehe, dass
ein inklusiver Unterricht einer inklusiven Didaktik bediirfe. Da jedoch differen-
te Vorstellungen tiber das Wesen von Inklusion im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs zu konstatieren sind, finden sich im Diskurs auch verschiedene Auffas-
sungen zu inklusiver Didaktik (vgl. Simon/Rédel 2020). Vor diesem Hintergrund
erscheint es notwendig, sich zunichst der Klirung der fiir den Beitrag grundle-
genden Konstrukte ,schulische Inklusion“ sowie ,inklusive Didaktik“ zu widmen,
um auf diese Weise einerseits einen theoretischen Rahmen fiir das Systematic Re-
view zu spannen und andererseits die inhaltliche Auswahl der Literatur begriin-
den zu kénnen.

2.1 Schulische Inklusion

Die im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vorliegenden Verstindnisse von
schulischer Inklusion wurden bereits von verschiedenen Wissenschaftlerinnen
systematisch analysiert (vgl. ausfithrlich u. a. Piezunka/Schaffus/Grosche 2017).
Dabei lasst sich erkennen, dass hiufig zwischen einem engen (behinderungsspe-
zifischen) und einem weiten Inklusionsbegrift differenziert wird.

Der vorliegende Beitrag basiert auf einem weiten Inklusionsverstindnis,
das sich auf alle Menschen mit ihren unterschiedlichen Diversititsmerkmalen
bezieht (vgl. Liitje-Klose 2023, S. 18). Diese Lesart impliziert, dass jede*r Heran-
wachsende iiber besondere Bediirfnisse und Fihigkeiten verfugt, die es in Schule
und Unterricht zu beriicksichtigen gilt, ,damit sich jedes Kind méglichst optimal
zu einer autonomen, selbstsicheren und miindigen Person entwickeln kann, die
ihre Fahigkeiten und Kompetenzen zu ihrem Wohle und dem Wohle der Gemein-
schaft entsprechend einbringen kann“ (Feyerer 2013, 0.S.). So steht der Begriff der
schulischen Inklusion im menschenrechtlichen und bildungspolitischen Diskurs
fiir die Leitorientierung einer gemeinsamen Erziehung und Bildung aller Ler-
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nenden mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsniveaus, Leistungsstinden,
sozialen, kulturellen oder sprachlichen Unterschieden in einer wohnortnahmen
Schule fiir alle (vgl. Prengel 2015; Littje-Klose/ Lindmeier 2022; Liitje-Klose 2023,
S. 17).

Grundlegend fir dieses Verstindnis ist ein horizontaler Heterogenititsbe-
griff, der auf die aristotelische Bedeutung des altgriechischen Adjektivs heteroge-
nés zuriickzufithren ist: verschieden, ohne einander untergeordnet zu sein (vgl.
Horn 2012). Dieses Denkbild verdeutlicht, dass Differenzen kennzeichnend fiir
Gruppen von Menschen sind, sich daraus jedoch keine Hierarchisierungen und
unterschiedliche Bewertungen ergeben. Dabei werden Unterschiede zwischen
Individuen nicht verleugnet, sondern wahrgenommen, akzeptiert und reflek-
tiert, um daran ankniipfend in Schule und Unterricht angemessene Formen
pidagogischen Handelns zu entwickeln. Ein solches Verstindnis von Heteroge-
nitdt spiegelt die grundlegenden menschenrechtlich-demokratischen Prinzipien
der Gleichheit, Freiheit und Solidaritit wider (vgl. Prengel 2012). Daraus folgt,
dass ,der gemeinsame Unterricht von verschieden kompetenten Kindern bzw.
Jugendlichen, die sich in anregungsreichen und didaktisch schliissig strukturier-
ten Lernumgebungen Wissen und Handlungsmoglichkeiten erarbeiten konnen
— und zwar kooperativ, aber auch personal-autonom“ (Sasse 2024, S. 35) als
Mittelpunkt schulischer Inklusion betrachtet werden kann.

2.2 Didaktik fiir einen inklusiven Unterricht?

Das weite Inklusionsverstindnis beeinflusst das Wesen einer Didaktik fiir einen
inklusiven (Grundschul-)Unterricht, das nachfolgend kurz skizziert wird.?

Mit einer weiten Auffassung von schulischer Inklusion ist die Primisse ver-
bunden, ,dass sich in jeder Lerngruppe eine grofie Vielfalt an Lernvoraussetzun-
gen und Verhaltensweisen finden lasst, der im Unterricht methodisch-didaktisch
entsprochen werden muss* (Seitz 2003, S. 206). Diesem Grundsatz folgend wird
in diesem Artikel - in Anlehnung u.a. an Simone Seitz (2003), Kerstin Ziemen
(2017) und Annedore Prengel (2015) - die Auffassung vertreten, dass eine inklusive
Didaktik eine Didaktik fiir alle Lernenden darstellt, die jegliche Heterogenitatsdi-
mensionen bei der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht beriick-

2 Nihere Ausfithrungen zum Wesen der Allgemeinen Didaktik, seiner Krise und seinem Verhilt-
nis zu Inklusion sowie zu Entwicklung und Stand der Diskussion um eine inklusive Didaktik
sind u. a. bei Birgit Liitje-Klose und Susanne Miller (2015), Kurt Reusser (2018), Timo Dexel und
Isabel Kratz (2022), Manuela Porsch und Natascha Korff (2023) zu finden.

3 Wie die nachfolgenden Ausfithrungen zeigen, versteht die Autorin den Begriff der inklusiven
Didaktik als eine Didaktik zur Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht in hetero-
genen Lerngruppen, so dass sie diese Termini in diesem Beitrag synonym fiireinander verwen-
det werden.
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sichtigt (vgl. Grosche 2015, S. 35). Kerstin Ziemen beschreibt die inklusive Didak-
tik demnach als , Allgemeine Didaktik, die Giiltigkeit fiir alle Kinder und Jugend-
liche unabhingig von ihren Fihigkeiten, Kompetenzen und Entwicklungsmog-
lichkeiten beansprucht* (Ziemen 2017, S. 107) und sich sowohl auf die Gesamtor-
ganisation des Lehrens und des Lernens als auch auf Bildung, Erziehung, Dialog,
Kommunikation und Kooperation bezieht.

Welche didaktischen Modelle zur Planung, Durchfithrung und Reflexion von
inklusivem Unterricht in der Primarstufe im derzeitigen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs zu finden, soll nachfolgend u. a. iiberpriift werden.

3. Methodische Vorgehensweise des Systematic Reviews

Vor dem Hintergrund der Zielsetzung des Beitrags werden anhand des Systema-
tic Reviews (vgl. Newman/Gough 2020) folgende Fragestellungen auf den Ebenen
der Theorie (Didaktische (Planungs-)Modelle), der Empirie (quantitative und qua-
litative Studien zur didaktisch-methodischen Gestaltung eines inklusiven Grund-
schulunterrichts) und der Praxis (in Texten dokumentierte Praxiserfahrungen)
bearbeitet:

o Welche didaktischen Modelle liegen im deutschsprachigen Raum vor, die die
Planung, Durchfithrung und Reflexion von inklusivem Unterricht in der Pri-
marstufe ermoglichen? Inwiefern sind sie fiir die pidagogische Praxis hand-
lungsleitend und werden bei der Planung von inklusiven Lehr-Lernsettings
beriicksichtigt?

e Welche didaktischen Prinzipien und methodischen Ansitze sind im Hinblick
auf inklusiven Grundschulunterricht zu finden und inwieweit finden sie Ein-
zug in den schulpddagogischen Alltag?

o Inwiefern wird das daraus resultierende didaktisch-methodische Handeln in
heterogenen Lerngruppen ethisch begriindet?

Hinsichtlich dieses Erkenntnisinteresses erfolgte zunichst eine Verschlag-
wortung (z.B.: inklusiv* Unterricht, inklusiv* Didaktik, didaktische Modelle,
Gemeinsamer Unterricht, Grundschule). Mit der Festlegung genereller Ein- und
Ausschlusskriterien* wurden Texte analysiert, die (1) sich auf Planung, Durch-
fithrung und Reflexion inklusiven Grundschulunterrichts richten (Inhalt), (2)
die didaktisch-methodische Ansitze und Prinzipien inklusiven Unterrichts in
der Primarstufe beforschen (Inhalt), (3) die sich an ethischen Leitlinien orien-
tieren und (4) als empirisch basierte Forschungs-/Studienberichte, Theoretische
Studien oder Praxisberichte (Textform) vorliegen. Mit dem Kriterium der Ak-

4 Sowohl die anderen Schulformen des Sekundarbereichs I und II als auch die Fachdidaktiken
wurden ausgeschlossen.
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tualitit wurden (5) Texte einbezogen, die ab 2009 bis 2024 verdffentlicht wurden
(letzte Suche am 01.09.2024). Diese Zeitspanne wurde gewihlt, da seit dem Jahr
2009 die UN-Behindertenkonvention in Deutschland in Kraft getreten ist, die
die Diskussion im Hinblick auf die Umsetzung inklusiver Lehr-Lernszenarien
vorangetrieben hat. Neben diesen inhaltlich begriindeten Kriterien wurden aus
forschungspragmatischen Griinden zudem nur Texte eingeschlossen, die digital
oder im Open Access-Format erschienen sind (Zuganglichkeit) (vgl. Newman/
Gough 2020).° Auf dieser Grundlage folgte die systematische Recherche in den
drei Datenbanken FIS (Fachinformationssystem) Bildung, peDOCS (Open Access
Erziehungswissenschaften) und BASE (Bielefeld Academic Search Engine).

Dies ergab eine Trefferbasis von insgesamt 695 Texten. Daraus wurde der fi-
nal analysierte Datenkorpus des Reviews unter Anwendung der Ein-/Ausschluss-
kriterien dreistufig iiber die Uberpriifung des Titels, des Abstracts und schlief3-
lich des Volltexts gewonnen (N = 35). Dubletten wurden mithilfe der Literatur-
software Citavi entfernt. Dariiber hinaus wurden die Konzepte zur Umsetzung
inklusiven Unterrichts der insgesamt dreizehn Preistrigergrundschulen des Ja-
kob Muth-Preises (Zeitspanne: 2012-2019) hinzugezogen. AbschlieRend wurde
der Datenkorpus anhand der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Udo
Kuckartz und Stefan Ridiger (2024) entlang zentral formulierter Hauptkatego-
rien sowohl deduktiv als auch induktiv ausgewertet, dessen Ergebnisse nachfol-
gend prignant zusammengefasst werden.

4. Darstellung der Ergebnisse

Im Rahmen des Systematic Reviews wurden folgende didaktische Modelle und
Planungsmodelle fiir inklusiven Unterricht in der Primarstufe identifiziert:

e Die Entwicklungslogische Didaktik nach Georg Feuser (u. a. 1998, 2011, 2024),

e Die mehrdimensionale Reflexive Pidagogik und Didaktik nach Kerstin Zie-
men (u.a. 2018, 2020, 2024),

e Die Konzeption der gemeinsamen Lernsituationen nach Wocken (u. a. 2016),

e Handlungsorientierter oder projektorientierter Unterricht nach Dewey, Her-
bert Gudjons, und Hilbert Meyer,

e Die Differenzierungsmatrix nach Ada Sasse und Ulrike Schulzeck (u. a. 2023),

e DasKomponentenmodell der Reihenplanung nach Silvia Greiten (u. a. Greiten
2024),

5 Aufgrund dieser Einschrinkungen ist sich die Autorin bewusst, dass kein Gesamtiiberblick des
Diskurses erarbeitet werden kann, sondern lediglich erste Hinweise und Erkenntnisse gewon-
nen werden konnen. Es wird somit kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben.

154



e Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) nach Ann-
Catherine Liebsch, Sia Marsch und Julia Frohn (u. a. 2023),
o Inklusive Didaktik nach Kersten Reich (u. a. 2014).°

Zur Beantwortung der Forschungsfragen lassen sich folgende Erkenntnisse holz-
schnittartig zusammenfassen:

Es besteht Konsens, dass inklusive Didaktik in eine Allgemeine nicht aus-
grenzende — und somit inklusive — Pidagogik eingebettet ist, die auf einem
Menschenbild basiert, das alle Lernenden mit ihren unterschiedlichen bio-
psycho-sozialen Bedingungen wertschitzt sowie als kompetent anerkennt (vgl.
Feuser 1998; Ziemen 2018; Prengel 2020; Liebsch/Marsch/Frohn2023) und ihnen
hochwertige Bildung erméglicht. Vor diesem Hintergrund werden Teilhabe,
Bildungsgerechtigkeit, Antidiskriminierung und Anerkennung als ethische
Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens herausgearbeitet. Dabei orientiert
sich inklusives didaktisches Handeln an den menschenrechtlichen Prinzipien
der Freiheit, Gleichheit und Solidaritit und entfaltet sowohl Selbstachtung als
auch Anerkennung der Anderen (vgl. Feuser 1998; Ziemen 2018; Prengel 2020,
2022; Liebsch/Marsch/Frohn 2023). Eine Didaktik als Kunst des Lehrens und des
Lernens ohne Ausschluss beriicksichtigt demnach alle beteiligten Personen in ihrem
Verhiltnis zueinander, fragt nach der wiirdevollen Beziehung zwischen allen
Beteiligten, reflektiert Exklusionsrisiken und -praktiken in schulischen sowie
unterrichtlichen Prozessen und wirkt diesen entgegen (vgl. Ziemen 2020).

Neben ethischen Leitlinien stellt ein inklusionsforderliches Bildungsver-
stindnis die Grundlage fiir didaktisches Handeln in heterogenen Lerngruppen
dar (vgl. Sasse/Schulzeck 2023, S. 13f.). Drei Modelle verweisen explizit dar-
auf, dass ihr Konzept auf dem von Wolfgang Klafki entworfenem Verstindnis
einer Allgemeinbildung als Bildung fiir alle (Klafki 1985/2007, S. 53f.) basiere.
Zwei didaktische Modelle nehmen explizit Bezug zur kritisch-konstruktiven
Didaktik Klafkis (1985) und betonen ihre Anschlussfihigkeit daran (vgl. Feuser
1998; Ziemen 2018, 2024), so dass dies die Frage aufkommen lisst, inwiefern es
weiterer didaktischer Modelle fir die Planung und Durchfithrung von Unterricht
in heterogenen Lerngruppen bedarf oder ob die seit Jahrzehnten vorliegenden
Didaktiken konsequenter durchdacht sowie angewandt werden sollten.

Die Modelle vereint, dass ihnen ein Verstindnis von inklusivem (Grund-
schul-)Unterricht zugrunde liegt, der sowohl Momente der Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand als auch Momente der inneren Differenzierung durch

6 Folgende im Diskurs vorzufindende didaktische (Planungs-)Modelle fiir inklusiven Grund-
schulunterricht konnten aufgrund der erwihnten Grenzen des Reviews dem vorliegenden Da-
tenkorpus nicht entnommen werden: Subjektive Didaktik nach Edmund Késel (1993), Kom-
munikative Didaktik nach Walter Popp (1976), Entwicklungsdidaktik nach Marianne Wilhelm
(2003), ,Kern der Sache“ nach Simone Seitz (2006), Inklusionsdidaktisches Netz nach Ulrich
Heimlich und Joachim Kahlert (2012).
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entwicklungsniveaubezogene Individualisierung umfasst. Folgt man diesem
Gedanken, scheint es Aufgabe inklusiver Didaktik zu sein, Gemeinsamkeit und
Individualisierung ,nicht als gegeneinander abzuwigende Aspekte der Unter-
richtsplanung zu bearbeiten, sondern gleichzeitig in einer Unterrichtssituation
hervorzubringen und didaktisch abzusichern® (Seitz/Simon 2021, S.9). Den
Preistragergrundschulen ist gemeinsam, dass sie Konzepte anwenden, die so-
wohl Individualisierung als auch Gemeinsamkeit stirken. Dies wird u. a. dadurch
ermdglicht, indem sie individuelles Lernen in ein gemeinschaftsbetontes Klas-
sen- und Schulleben systematisch einbetten. Entsprechende weitere didaktisch-
methodische Elemente sind dem 5. Kapitel zu entnehmen.

In einigen der vorliegenden didaktischen Modelle wird inklusive Didaktik
weiter gefasst und nicht auf die Unterrichtsebene reduziert. So impliziert fir
Kersten Reich der Begriff der inklusiven Didaktik eine grundsitzliche Verin-
derung von Schule mit all seinen dazugehérigen Bereichen wie u. a. der Bezie-
hungsgestaltung, der Curricula, der Leistungsbeurteilung, des Ganztags und der
Rhythmisierung (vgl. Reich 2014). Reich betont in diesem Zusammenhang, dass
yinklusive Umsetzungen insbesondere dann leicht scheitern, wenn sie nicht bis
in die konkrete Praxis auf allen Handlungsebenen durchdacht und didaktisch
konkretisiert werden“(Reich 2014, S. 52). Seinen Anspruch hat er mit der Entwick-
lung von handlungsleitenden Bausteinen einer inklusiven Didaktik eingeldst, so
dass sich diese im Schulalltag der Preistragergrundschulen wiederfinden (vgl. 5.
Kapitel). Auch Kerstin Ziemen verweist darauf, dass das didaktische Feld nicht
isoliert betrachtet werden kann, sondern in Interdependenz zum schulstruktu-
rellen, schulorganisatorischen, rechtlichen, kulturellen sowie gesellschaftlichen
Feld stehe: ,Aus diesem Grund ist, jenseits einer Didaktik, die Lehr- und Lernpro-
zesse separat ohne die anderen Feldeinfliisse betrachtet, eine Mehrdimensionale
Reflexive Didaktik als Modell entwickelt worden, die durch die verschiedenen
Dimensionen das Verhiltnis zu anderen Feldern, die Beziehung zwischen den
Akteuren und die konkrete Lehr- und Lernprozessumsetzung beriicksichtigt
(Ziemen 2020, 0.8.). Vor diesem Hintergrund ist die Mehrdimensionale Reflexive
Didaktik (mit den einhergehenden fiinf Dimensionen) sowohl als Reflexionsfolie
als auch als Orientierungshilfe und Analyseinstrument fiir konkrete didaktisch-
methodische Planungen zu deuten.

Im Gegensatz dazuist die Differenzierungsmatrix als ein handlungsorientier-
tes Modell fiir die Planung, Gestaltung und Reflexion inklusiven Unterrichts zu
verstehen, das Lehrkrifte dabei unterstiitzt, Kooperationen zu strukturieren, di-
daktische Entscheidungen zu ordnen und Lernumgebungen zu entwickeln (vgl.
Sasse/Schulzeck 2023; Sasse 2024). Ausgangspunkt der Planung inklusiven Un-
terrichts ist der gemeinsam vereinbarte Lerngegenstand, der nach seiner kogni-
tiven und thematischen Komplexitit hin so ausdifferenziert wird, dass er sich
fiir Schiller*innen mit sehr differentem Lernvoraussetzungen erschlief3t und so-
wohl kooperativ als auch personal-autonom bearbeitet werden kann. Die Diffe-
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renzierungsmatrix wird innerhalb einer universellen Lernumgebung den Lernen-
den zur Erschlieffung zur Verfiigung gestellt (vgl. Sasse 2024, S. 46f.). Im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung des Thiiringer Schulversuchs , Unterrichtung
von Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Lernen nach den Lehr-
plinen der Grund- und Regelschule“ (2009 bis 2015) wurde die Differenzierungs-
matrix entwickelt und erprobt. Da sie sich in der Praxis bewdhrt hat, wird die Dif-
ferenzierungsmatrix mittlerweile in zahlreichen Schulen in Deutschland verwen-
det, wobei genaue Zahlen dem Datenkorpus nicht zu entnehmen waren. Zudem
wird sie in allen drei Phasen der Lehrkriftebildung eingesetzt (vgl. Sasse/Schul-
zeck 2023; Sasse 2024). Silvia Greiten betont, dass Planungsprozesse von Unter-
richtsstunden mit Einstiegs-, Erarbeitungs- und Sicherungsphasen als Barrieren
fiir das Unterrichten inklusiver Lerngruppen zu sehen seien. Zur Uberwindung
dieser Barriere schligt Greiten das Komponentenmodell der Reihenplanung vor,
das — basierend auf Unterrichtsprinzipien der individuellen Unterstiitzung — den
Fokus auf Planung von Variationen binnendifferenzierter Lehr- Lernsettings legt,
um Lernoptionen fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen. Es umfasst ein weiteres
praxisorientiertes Verfahren und richtet sich an Regelschulsysteme, die konzep-
tionell Unterricht nach Stundenplan vorsehen. Im Jahr 2013 wurde dieses fiir die
Lehrkriftefortbildung konzipiert und seitdem mehrfach erprobt sowie weiterent-
wickelt (vgl. Greiten 2024).

Die Ausfithrungen zeigen, dass es handlungsleitende Modelle und Hilfsmittel
zur Planung inklusiven Unterrichts gibt, die praxistauglich sind. Jedoch kann die
Frage, inwieweit die einzelnen didaktischen Modelle in der pidagogischen Pra-
xis Anwendung finden, anhand der Texte des Datenkorpus lediglich teilweise be-
antwortet werden. Es bedarf weiterer Studien zur Uberpriifung der Praxistaug-
lichkeit, denn die Unterrichtsplanung fiir inklusiven (Grund-)Schulunterricht ist
weiterhin wenig erforscht (vgl. Greiten 2024).

5. Anregungen fiir inklusives didaktisch-methodisches Handeln

Im Lichte der bisher dargestellten Erkenntnisse werden Elemente einer praxis-
tauglichen Didaktik und Methodik fiir inklusiven Grundschulunterricht heraus-
kristallisiert und thesenartig zusammengefasst. Dabei werden auch Ergebnisse
aus der Lehr-Lernforschung hinzugezogen, die jeweils mit einem Sternchen® ge-
kennzeichnet sind. Auf diese Weise wurde der Forderung Reussers nachgekom-
men, Didaktik mit Erkenntnissen der empirischen Bildungsforschung anzurei-
chern (vgl. Reusser 2018).
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5.1

5.

Anerkennende Haltung als Grundlage einer gelungenen Umsetzung
von Inklusion

Inklusive Didaktik basiert auf den Prinzipien ethischer Pidagogik (vgl. Pren-
gel 2020) und einem inklusionsforderlichen und iibergreifenden Bildungsver-
standnis (vgl. Sasse/Schulzeck 2023).

Thr liegt die Annahme zugrunde, dass jede*r Lernende auf ihrer*seiner Stufe
der Entwicklung kompetent ist (Feuser 1998, 2024; Reich 2016; Ziemen 2018,
2024; Prengel 2022). Dabei wird jedes Kind in seiner Einzigartigkeit anerkannt
und ihm wird eine positive Leistungserwartung entgegengebracht® (vgl. Hat-
tie 2012; Preistrigergrundschulen). Diese anerkennende Haltung der Vielfalt
und Einzigartigkeit der Kinder gegeniiber beeinflusst Lernprozesse, soziale
Entwicklung und Klassenklima.

5.2 Planung inklusiven Grundschulunterrichts
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Inklusive Didaktik umfasst zwei Siulen, die einander stiitzen (vgl. Prengel
2024): zum einen das von den Lehrkriften verantwortete obligatorische Kerncur-
riculum, das die unverzichtbaren Lerngegenstinde — unter Beriicksichtigung
(schulinterner) curricularer Vorgaben — beinhaltet (vgl. Sasse/Schulzeck 2023;
Prengel 2024). Zum anderen das fakultative Schiiler“innencurriculum, das Frei-
heit fiir Neigungen und Interessen der Lernenden gewéhrleistet (vgl. Reich
2014; Liebsch/Marsch/Frohn 2023; Prengel 2024) und ihnen Mitbestimmung
bei der Auswahl der Themen ermdéglicht (vgl. Liebsch/Marsch/Frohn 2023).
Zur inklusiven Didaktik gehort eine didaktische Diagnostik, die dreifach fun-
diert ist: fachdidaktisch, fachwissenschaftlich und entwicklungstheoretisch
(vgl. Liebers/Schmidt/Junger/Prengel 2019).

Der diagnostisch-didaktische Prozess (Analyse des Lern- und Entwicklungs-
stands, Entwicklung von Lernangeboten, Beobachtung des Lernverhaltens/
der Lernausgangslage des Kindes) wird seitens der Lehrkraft — im Sinne eines
Formativem Assessments — fortwihrend durchgefiihrt (vgl. Prengel 2022).

. Die Planung inklusiven Unterrichts sowie die Entwicklung von kreativen

Unterrichtsmaterialien und offenen Aufgabenformaten erfolgt in Klassen-,
Jahrgangs- oder Fachteams (vgl. Ziemen 2018; Sasse/Schulzeck 2023; Greiten
2024; Preistragergrundschulen).

Bei der Analyse des Lerngegenstands (Sachstrukturanalyse), die die Basis zur
Entwicklung anregungsvoller Lernangebote darstellt, kann die Differenzie-
rungsmatrix helfen (vgl. Sasse/Schulzeck 2023).

Die Lehrkrifte bereiten eine universelle und anregungsvolle Lernumge-
bung vor (vgl. Reich 2014; Sasse/Schulzeck 2023; Preistrigergrundschulen),
die Wahlmoglichkeiten bietet, nach individuellen Kompetenz-/Entwick-



lungsstufen und Interessen differenziert, zur Kooperation anleitet und
Selbstkontrolle erméglicht.

5.3 Gestaltung inklusiven Grundschulunterrichts

1. Inklusiver Unterricht bedient sich Formen innerer Differenzierung (vgl. Feu-
ser 1998, 2024; Reich 2016; Prengel 2022; Preistrigergrundschulen).

2. Inklusiver Unterricht vollzieht sich sowohl in individuellen als auch in koope-
rativen Lernphasen (vgl. Feuser 1998; Wocken 2016; Prengel 2022).

3. Das autonome und selbstbestimmte Handeln der Kinder wird im Rahmen
von offenen Unterrichtsformen (z.B. Freiarbeit, Lernbiiroarbeit, Projekt-
unterricht, Werkstatt- und Stationenlernen) geférdert (vgl. Prengel 2022;
Preistragergrundschulen).

4. Individualisierung im inklusiven Unterricht bedeutet, dass kognitives, perso-
nales und soziales Lernen einander stiltzen (vgl. Prengel 2022, 2024). Dabei
wird individuelles Lernen in ein gemeinschaftsbetontes Klassenleben einge-
bettet (z. B. durch gemeinsamen Morgenkreis, Klassenrat).

5. Das Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand kann im Rahmen von (ficher-
tibergreifenden) Projekten realisiert werden (vgl. Feuser 1998; Reich 2014;
Prengel 2022).

6. Den Kindern wird die Moglichkeit gegeben, sich gegenseitig etwas zu erkla-
ren, so dass reziprokes Lernen” ermoglicht wird (vgl. Reich 2014; Wocken 2016;
Preistragergrundschulen).

7. Die Lehrkraft begleitet, beobachtet und unterstiitzt die Lernenden (vgl. Preis-
tragergrundschulen). Im Rahmen der Lernprozessbegleitung fithrt die Lehr-
kraft Lehr-Lerngespriche mit den Kindern, in denen metakognitive Strate-
gien vermittelt werden® (vgl. Hattie 2012).

5.4 Reflexion inklusiven Grundschulunterrichts

1. Lehrkraft und Lernende geben sich gegenseitig Feedback®. So erhilt die Lehr-
kraft nicht nur Riickmeldung zur Gestaltung des eigenen Unterrichts, son-
dern auch zum Lernstand des Kindes (vgl. Preistrigergrundschulen).

2. Die individuellen Lern- und Entwicklungsfortschritte werden sichtbar ge-
macht, anerkannt und gemeinsam mit den Lernenden regelmifig reflektiert
(vgl. Reich 2014; Prengel 2024; Preistragergrundschulen).

3. Derindividuelle Lernprozess wird z. B. durch ein Portfolio dokumentiert (vgl.
Reich 2014).

4. In Teamsitzungen (z. B. Klassen-, Jahrgangs- oder Fachteams) wird die Pla-
nung und Durchfithrung von inklusivem Unterricht kriteriengeleitet reflek-
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tiert und Fallbesprechungen werden durchgefiihrt (vgl. Prengel 2020; Sasse/
Schulzeck 2023).

Diese Thesen sind nicht als normative Programmatik zu verstehen, sondern sie
sind zum einen als Reflexionsfolien fiir inklusive pidagogische Praktiken’ zu le-
sen. Zum anderen stellen sie einen Diskussionsbeitrag dar. SchlieRlich gilt es die-
se , Essentials“aufihre Praxistauglichkeit hin in weiteren Forschungsprojekten zu
iiberpriifen.
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Das Lehr-/Lernkonzept inklud-e:

Durch videobasierte Fallarbeit Studierende
des Grundschullehramtes fiir Inklusion
sensibilisieren

Jana Herding, Katrin Glawe, Stefania Caci und Petra Biker

1. Einleitung

,Ich kriege immer eine Pause mehr als die anderen, damit sich meine Ohren auch
mal ausruhen kénnen. Aber eigentlich will ich keine Extrawurst. Denn ich mochte
gern aufs Gymnasium gehen. Ich bin schlau und habe gute Noten. Das Lernen fillt
mir leicht. Ich brauche aber die GL-Lehrerin nicht mehr.“ (Zitat von Emma aus der
Fallsammlung Vielfaltstableau)

Emma besucht die vierte Klasse einer Grundschule des Gemeinsamen Lernens
(GL) und befindet sich vor dem Ubergang in die weiterfithrende Schule. Aufgrund
einer an Taubheit grenzenden Schwerhorigkeit erhilt sie sonderpidagogische
Unterstiitzung. Sie ist eines von rund 25 Fallportrits der webbasierten Fall-
sammlung Vielfaltstableau, in der Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen
Teilhabevoraussetzungen von je einer Person aus ihrem sozialen bzw. schulischen
Umfeld beschrieben werden (Biiker/Herding; Online verfiigbar unter: https://
komo.uni-paderborn.de/course/view.php?id=610; komo.uni-paderborn.de/
course /view.php?id=610#section-0)

In der Umsetzung des mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention (UN-BRK 2009) verbundenen Auftrags an ein inklusives Bildungssystem
bestehen in Deutschland bundeslandspezifisch und regional grofRe Unterschiede
(Hollenbach-Biele/Klemm 2020). Differentielle Verstindnisse von Inklusion bei
Bildungspolitik, Schulaufsicht, Lehrkriften und Eltern erschweren die Ausge-
staltung einer vielfaltsbasierten Schule fir alle Kinder, die Debatte wird daher
z.T. sehr emotional gefithrt (Bitker 2024). Lehrkrifte miissen tiglich Handlungs-
entscheidungen treffen in einer Schulpraxis, die bedingt durch das Fortbestehen
homogenisierender und segregierender Traditionen gekennzeichnet ist durch
strukturelle Divergenzen, Antinomien und Herausforderungen. So steht eine
inklusive, auf Anerkennung, Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit zielende Schul-
entwicklungsprogrammatik einem konkurrenzorientierten gesellschaftlichen
Leistungsverstindnis und der schulischen Selektionsfunktion gegeniiber.
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Der Auftrag zur Entwicklung und Gestaltung eines inklusiven Schulsystems
stellt komplexe Anforderungen an die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften.
Fiir die universitire Phase, die in diesem Beitrag im Mittelpunkt steht, erscheint
die Frage zentral, wie angehende Lehrkrifte bereits im Studium fir die inklu-
sive Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie fiir grofStmogliche Teilhabe aller
Lernenden sensibilisiert und professionalisiert werden kénnen. Gemifs Empfeh-
lungen der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz (KMK/HRK 2015)
wurden Hochschulen in den letzten Jahren dazu angehalten, die Studienstruktu-
ren und -inhalte der Lehrkrifteausbildung auf eine Schule der Vielfalt auszurich-
ten und den professionellen Umgang mit Inklusion als Querschnittsaufgabe tiber
alle Ficher hinweg curricular zu verankern. Bei der Ausgestaltung neuer Studi-
eninhalte im Kontext von Inklusion spielen kasuistische Zuginge eine bedeutsa-
me Rolle, da von inhirenten Reflexionsgelegenheiten sowie Theorie-Praxis-Rela-
tionierungen bei der Fallarbeit professionalisierungswirksame Effekte erwartet
werden (vgl. Fabel-Lamla/Kunze/Moldenhauer/Rabenstein 2020, S. 12£.). Dar-
iiber hinaus werden Ansitze entwickelt, Inklusion mit anderen Querschnittsauf-
gaben der Lehrkriftebildung (u. a. Digitalisierung, Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung) zu verzahnen (Bitker 2024).

Hier setzt das an der Universitit Paderborn im Arbeitsbereich Grundschul-
padagogik und Frithe Bildung entwickelte, fallbasierte sowie Inklusion und Digi-
talisierung synergetisch verzahnende Lehr-/Lernkonzept inklud-e an. Im Mittel-
punke steht die videogestiitzte lernende Auseinandersetzung mit Fallbeispielen
aus dem Vielfaltstableau, dem auch die o.g. Fallerzihlung Emma entnommen
ist. Im vorliegenden, konzeptionellen Beitrag wird dieses Lehr-/Lernkonzept
zur Qualifizierung angehender (Grundschul-)Lehrkrifte fir Inklusion unter
hochschuldidaktischen Gesichtspunkten vorgestellt. Anhand ausgewahlter Er-
gebnisse der formativen Evaluation mit Dozierenden, welche das Konzept in
ihren Lehrveranstaltungen erprobt haben, werden Professionalisierungschancen
durch Fallarbeit fiir Lehramtsstudierende dargestellt und vor dem Hintergrund
derzeitiger Herausforderungen der universitiren Lehrkriftebildung diskutiert.

2. Anforderungen an eine Professionalisierung fiir Inklusion

Die oben aufgezeigte Verbindlichkeit der Umsetzung des Inklusionsauftrags hat
in den letzten Jahren an den Universititen dazu gefiihrt, dass in den lehramts-
bezogenen Studiengingen Dozierende unterschiedlicher Disziplinen und diszi-
plindrer Selbstverstindnisse (Sonderpidagogik, Inklusionspadagogik, Schulpad-
agog:innen, Fachdidaktiker:innen und Bildungswissenschaftler:innen) forschen
und lehren. Studierende lernen divergente Begriffsverstindnisse von Inklusion
im engen (Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf un-
terscheidenden) und weiten (auf den Umgang mit Heterogenitit in simtlichen
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bildungsrelevanten Dimensionen gerichteten) Sinne kennen und erleben bei den
Dozierenden z.T. sehr unterschiedliche Sichtweisen auf Art und Grad des zu er-
werbenden Professionswissens (vgl. Bitker/Glawe /Herding 2022, S. 282).

Fir die universitire (Grundschul-)Lehrkriftebildung ergeben sich in An-
betracht der zu konkretisierenden Kompetenzanforderungen einerseits und
den sehr unterschiedlich gerahmten Studienstrukturen andererseits komplexe
Anforderungen: Wie lasst sich eine Grundqualifizierung aller (Grundschul-)Lehr-
amtsstudierenden fiir ein inklusives Schulsystem konzeptualisieren? Was ist
unter ,sonderpidagogischen Basiskompetenzen‘ (KMK/HRK, S. 3) respektive
inklusionsbezogenen Basiskompetenzen fiir alle Lehrkrifte (vgl. Bitker/Glawe/
Herding 2022, S. 281) zu fassen?

An der Universitit Paderborn wurde ein allgemeines, ficheriibergreifend
zu nutzendes, kompetenzorientiertes Modell als Strukturierungshilfe fur die
Gestaltung einer inklusionsorientierten Hochschullehre entwickelt, das Kompe-
tenzen fir die professionelle Gestaltung einer inklusiven Schule und Unterricht
ausweist (vgl. Reis/Seitz/Berisha-Gawlowski 2020, S. 3, Abb. 1). Dieses bildet fiir
das Lehr-/Lernkonzept inklud-e eine theoretische Grundlage.

Abb. 1: Kompetenzmodell Inklusion fiir alle Lehramter (vgl. Reis/Seitz/Berisha-Gawlowski
2020, S. 3)
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Motivationale Orientierung und Selbstregulation

Basierend auf kompetenztheoretischen Ansitzen von Baumert/Kunter (2006)
sowie Frohlich-Gildhoff u.a. (2011) wird in diesem Modell zwischen der Hand-
lungsgrundlage (Disposition) und der Handlungsrealisierung in der schulischen
Praxis (Performanz) unterschieden. Auf der Dispositionsebene, die insbesondere
in der Studienphase grundgelegt und entwickelt werden soll, geht es um das Ver-
stehen und Erkennen des wechselseitigen Zusammenspiels von Wissen, Hand-
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lungspotenzial und Wertorientierung, welches sich auf die jeweilige Situations-
wahrnehmung und -analyse auswirkt und tiber diese das tatsichliche Handeln in
der Situation beeinflusst. Dabei wird der Bereich Wissen, in Anlehnung an Bau-
mert/Kunter (2006), unterteilt in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pidago-
gisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen. Dies
gilt es fachspezifisch sowie mit Blick auf die Querschnittsaufgabe Inklusion auch
tiberfachlich zu konkretisieren.

Bei der Entwicklung des Lehr-/Lernkonzepts inklud-e wurden die Wissens-
elemente mit Blick auf die Qualifizierung der Lehramtsstudierenden fiir die
Gestaltung einer inklusiven (Grund-)Schule ausdifterenziert und dem Material
inhaltlich und methodisch eingeschrieben. So wurde ein grundlegendes Hete-
rogenititsverstindnis expliziert, dass sich nicht auf Ansitze der Lehr-/Lernfor-
schung reduziert, die sich fiir unterschiedliche Lerner- bzw. Gruppenmerkmale
zur Optimierung von Unterrichtsprozessen und Steigerung von Lernleistungen
interessiert. Vielmehr bilden bildungstheoretischen sowie sozial- und erkennt-
niskritischen Diskursen folgend, gesellschaftliche (Ungleichheits-)Verhiltnisse,
deren Herstellung und Fortschreibung (auch im und durch das Bildungswesen)
das Basiswissen fiir ein elaboriertes Heterogenititsverstindnis (vgl. Leiprecht/
Lutz 2003; Trautmann/Wischer 2011; Simon/Schmitz/Moser 2018; Giinesgli
et al. 2025 in diesem Band). Schulisch fiir relevant gehaltene Unterscheidungs-
merkmale zwischen Menschen - sog. Heterogenititsdimensionen — werden als
soziale Konstruktionen aufgefasst, als historisch und gesellschaftlich bedingte
Zuschreibungen, durch die Unterschiede bzw. Unterscheidungen von Gruppen
(wie Lernbehinderte, Hochbegabte, Mddchen und Jungen) tiberhaupt erst hergestellt
werden (Cornel 2020).

Die mit Bezug auf solche Merkmalsunterscheidungen und entlang von
Normalitatsvorstellungen gezogenen Differenzlinien werden in ihrer sozialen
Funktion fiir die Legitimation von Ungleichheit und Hierarchie bzw. als Grund-
lage fiir gesellschaftliche Bevorteilung und Benachteiligung analysiert. Auf Basis
eines solchen Heterogenititsverstindnisses wurde in inklud-e ein weites, refle-
xives Inklusionsverstindnis (Budde/Hummrich 2014) grundgelegt, das sowohl
auf das Wahr- und Ernstnehmen von Differenzen sowie die Sichtbarmachung
von darin eingeschriebener Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf Fest-
schreibung derselben durch deren Dekonstruktion zielt (Bitker/Glawe/Herding
2022). Reflexivitit bildet daher ein zentrales und duflerst anspruchsvolles Pro-
fessionalisierungsziel, das den Kompetenzerwerb auf der Dispositions- und der
Performanzebene durchzieht (siche Abb. 1). Parallel zum Erwerb von inklusi-
onsbezogenem Wissen sowie von Fihigkeiten wie die diagnostische Erfassung
individueller Lernausgangslagen, die Gestaltung eines adaptiven Unterrichts,
die Kooperation im multiprofessionellen Team usw., geht es um die Entwicklung
einer kritisch-reflexiven Haltung. Reis/Seitz/Berisha-Gawlowski (2020, S. 4)
betonen in diesem Zusammenhang, dass es nicht das Ziel der ,Basisqualifi-
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zierung Inklusion“ sein kann, bei den Studierenden eine bestimmte ,Haltung®
zu erreichen. Vielmehr wird die Fihigkeit der fortwihrenden (forschenden)
Selbstreflexion als unabdingbar dafiir gesehen, sich zu den individuellen und je
situativen Handlungsvoraussetzungen professionell verhalten zu kénnen (vgl.
Reis/Seitz/Berisha-Gawlowski 2020, S. 4). Bedingt durch die menschenrecht-
lichen und ethischen Implikationen von Inklusion (Prengel 2012) entstehen
normative Rahmungen fiir eine inklusive Bildung. Gerade deshalb ist das Thema
anfillig fur Moralisierungen oder — vor dem Hintergrund seiner politischen
Dimension — gar fiir Ideologisierungen der Diskussion. Zu beachten ist zudem,
dass Reflexionsfihigkeit und wertebezogene Haltungen nicht nur als Ergebnis,
sondern auch als Bedingung einer erfolgreichen Lehrkriftebildung angesehen
wird (vgl. Straub/Kreische/Rothland 2022, S. 165). Daher ist es bei der Ausdiffe-
renzierung inklusionsbezogener Kompetenzen und Handlungsfelder sowie bei
der Entwicklung darauf abgestimmter Lehr-/Lernkonzepte bedeutsam, von den
subjektiven Theorien und den unterschiedlichen Vorerfahrungen der Studieren-
den auszugehen. In Lehrveranstaltungen gilt es, Erfahrungs- und Diskursriume
zu bieten (Bitker/Glawe/Herding 2022), die es ermdglichen, individuell an-
schlussfihiges Wissen und Handlungspotenziale erwerben zu kénnen, die in
direktem Zusammenhang mit der kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung
mit eigenen Werten, Normen und Normalititsvorstellungen im Kontext von
Inklusion stehen (Simon/Schmitz/Moser 2018). Dazu bedarf es kognitiv aktivie-
render, fachlicher wie auch reflexionsanregender Impulse auf der individuellen
Ebene. Hierzu zihlen auch solche zur Relationierung von Theorie und Praxis, um
sinnvolle Strategien fiir reflektiertes, theoriegeleitetes pidagogisches Handeln in
der zukiinftigen (auch immer 6fter das Studium begleitenden) Praxis entwickeln
zu kénnen (Rank/Biiker/Miller/Martschinke 2023). In diesem Zusammen-
hang ist das Konzept der Heterogenititssensibilitit als Zielperspektive fiir die
Lehrkriftebildung bedeutsam. In Anlehnung an Bohl/Budde/Rieger-Ladich
(2017) verstehen Schmitz/Simon/Pant (2019, S. 186) Heterogenititssensibilitit
als ,differenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf verschiedenste
Dimensionen) und reflektierte (im Sinne einer Sichtung méglicher Relevanz,
Zusammenhang und Interdependenz der Dimensionen) Wahrnehmung und
Anerkennung (der unterrichtlichen Bedeutsambkeit) der Heterogenitit einer
konkreten Lerngruppe in einer konkreten Situation®.

Professionalisierung fiir Inklusion stellt Studierende ebenso wie Dozieren-
de vor hohe Anspriiche. Um diese einlésen zu kénnen, bedarf es elaborierter
hochschuldidaktischer Konzepte. Fallarbeit wird im Zusammenhang des Kom-
petenzerwerbs fiir Inklusion als potenzialreiches Professionalisierungsmedium
erachtet (vgl. Moldenhauer/Rabenstein/Kunze/Fabel-Lamla 2020, S.12). Die
gedankliche Auseinandersetzung mit fallbezogenen Daten und (realen oder
fiktiven) pidagogisch oder didaktisch gerahmten Situationen soll den Studieren-
den Gelegenheit bieten, sich handlungsentlastend und bewertungsfrei auf der
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Dispositionsebene mit pidagogischen Handlungsoptionen und deren méglichen
Auswirkungen zu befassen. Fallarbeit erfordert eine aktive Auseinandersetzung
mit den beiden Wissensordnungen (Schul-)Praxis und Wissenschaft, die als Modi
des wechselseitigen Einlassens und Distanznehmens (Neuweg 2018) beschrieben
werden kann. Hier gilt die videobasierte Fallarbeit als chancenreiche Methode
(vgl. Woppowa 2021, S.104), da theoretisches Wissen durch die Analyse mit
realen, d.h. komplexititsreichen Lehr-Lern-Situationen verbunden wird (vgl.
Straub/Kreische/Rothland 2022, S. 172).

3. Videogestiitzte Fallarbeit als Gestaltungsmaoglichkeit
inklusionsorientierter Lehre: das Lehr-/Lernkonzept inklud-e

inklud-e intendiert, inklusionsorientierte Basiskompetenzen in der Lehre digital
unterstiitzt im Format videobasierter Fallarbeit zu entwickeln. Das Projekt, das
von 2018 bis 2024 iiber zentrale Qualititsverbesserungsmittel fiir die Lehre an
der Universitit Paderborn gefordert wurde, baut auf zwei Vorprojekten des Ar-
beitsbereichs Grundschulpidagogik und Frithe Bildung auf: dem Videoportal und
dem Vielfaltstableau. Das moodlebasierte Videoportal enthilt iiber 30 im Arbeits-
bereich produzierte Videovignetten von realen pidagogischen Situationen, die
begleitende Lehr-/Lernaufgaben unterschiedlichen Niveaus zur Férderung der
professionellen Beobachtungs-, Reflexions- sowie Sozial- und Diskurskompetenz
der Studierenden enthalten (Biiker/Glawe/Herding 2022). Aulerdem liegen Un-
terrichtsvideos im 360°-Format vor, denen besonderes Potenzial zugeschrieben
wird, Schule in ihrer Komplexitit wahrnehmen, analysieren und reflektieren zu
konnen (Glawe/Herding 2024).

Das Videoportal ist strukturiert nach sechs pidagogisch relevanten Themen-
bereichen: 1. bildungswissenschaftliche sowie 2. fachdidaktische Unterrichtspla-
nung und -gestaltung, 3. Lehrer:innenpersonlichkeit und -handeln, 4. Medien-
einsatz, 5. Raumgestaltung sowie 6. individuelle Férderung.

Das Vielfaltstableau, als weitere Quelle fiir inklud-e, ist eine digital frei ver-
filgbare Sammlung von Fallportrits von Kindern und Jugendlichen mit unter-
schiedlichen Teilhabevoraussetzungen (Biitker/Herding; Online verfiigbar unter:
https://komo.uni-paderborn.de/course/view.php?id=610): Vom zweijihrigen
Max mit autistischen Ziigen, der funfjihrigen Roshan mit Fluchterfahrungen,
der siebenjahrigen Monika mit ausgeprigten Interessen fiir die Naturwissen-
schaften, bis hin zum sechszehnjahrigen Manuel, dem eine Lernbeeintrachtigung
attestiert wurde und der vor dem Ubergang in die berufliche Ausbildung steht.
Diese Fallsammlung wurde gemeinsam mit Akteur:innen verschiedener Fach-
disziplinen sowie aus der Kita- und Schulpraxis aufgebaut und wird sukzessive
weiterentwickelt. Die Fallbeispiele sind authentisch und wurden fiir das Viel-
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https://komo.uni-paderborn.de/course/view.php?id=610):

faltstableau anonymisiert. Einem weiten Inklusionsverstindnis folgend, werden
im Vielfaltstableau Kinder und Jugendliche stirken- und bediirfnisorientiert
in ihrem jeweiligen komplexen Lebensumfeld und aus unterschiedlichen Per-
spektiven im Rahmen einer systemischen Kind-Umfeld-Analyse betrachtet, um
auf dieser Basis Optionen fiir eine individuelle Férderung in einer heterogenen
Lerngruppe zu gewinnen (Biiker/Glawe / Herding/ Menke 2022).

inklud-e verkniipft beide Ressourcen: Uber spezifische Arbeitsaufgaben und
Reflexionsimpulse werden Studierende angeregt, ein gewéhltes Fallportrit aus
dem Vielfaltstableau gedanklich in ein videografiertes Unterrichtssetting aus
dem Videoportal zu projizieren. Zudem sollen sie dieses kritisch sowie theorie-
geleitet unter inklusionsrelevanten Aspekten mit Blick auf Teilhabechancen und
-barrieren des Kindes und der jeweiligen Lerngruppe analysieren.

Beispielhaft konkretisiert am o. g. Fallportrit Emma lernen die Studierenden
das Kind in einem ersten Schritt anhand einer zusammenfassenden Portritkar-
te (Abb. 2) in Verbindung mit zusatzlich bereitgestellter Literatur kennen. Dabei
soll keine Engfithrung auf den in der Fallbeschreibung genannten Férderschwer-
punkt Hoéren und Kommunikation erfolgen. Vielmehr sollen neben den spezifi-
schen Unterstiitzungsbedarfen vorrangig Emmas Interessen, Kompetenzen und
allgemeine Bediirfnisse in den Blick genommen werden. Vielfiltige Zusatzmate-
rialien im Vielfaltstableau (Selbsterfahrungsangebote via Horproben, Expert:in-
neninterviews etc.) bieten Reflexionsimpulse zur Re- und De-Konstruktion des
Falls. Denkanst6f3e im Sinne eines differenz- und ungleichheitskritischen Hete-
rogenitits- und reflexiven Heterogenititsverstindnisses (s. Kap. 2) bilden Fragen
wie: ,Was mag die fallgebende Person dazu bewogen haben, gerade diese Infor-
mation zur Fallbeschreibung auszuwahlen?*;, Leistet die Falldarstellung einer Ka-
tegorisierung und Vereindeutigung Vorschub?“

Die weitere Aufgabenstruktur folgt einem rekursiven, prozessualen Ver-
stindnis von Kompetenzentwicklung (vgl. Weber 2012, S. 12) und nimmt mit den
Ebenen (1) Beobachtung, (2) Analyse und (3) Reflexion Rekurs auf das Konzept der
Heterogenititssensibilitit (Kap. 2): Fragestellungen auf der ersten Ebene inten-
dieren, die professionelle Beobachtung sowie interessensgeleitete, individuelle
Wahrnehmung der Unterrichtssituation auf der Dispositionsebene anzuregen,
wihrend Aufgaben der zweiten Ebene die Analyse des Unterrichtsgeschehens
anhand von ausgewihlten Theorien und Modellen fokussieren. Diese ersten
beiden Aufgabenformate dienen der Auseinandersetzung mit eigenem Wissen,
individuellen Erfahrungen und persénlichen Haltungen unter professioneller
Schulung der Beobachtungs- und Analysefihigkeit. Diese werden dann auf ei-
ner dritten Ebene in eine (selbst-)reflexive Auseinandersetzung iberfithrt, in
der es darum geht, eigene Haltungen vor dem Hintergrund aktueller Diskurse
und Praktiken der Heterogenitit zu hinterfragen, kritische Distanz einzuneh-
men, mit anderen zu diskutieren sowie gemeinsam Handlungsoptionen fir die
kiinftige Performanzebene zu entwickeln (Reis/Seitz/Berisha-Gawlowski 2020).
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Abb. 2: Zusammenfassende Portratkarte von Emma (Materialauszug aus inklud-e)

Portrdtkarte Emma

aus Sicht der Fachkraft fiir sonderpéadagogische Friihforderung

@

Hier geht’s zum Portrait ,Emma” im

Vielfaltstableau EIMEI

1. Bildungsbiographie

e Emmaiist 10 Jahre alt und besucht die 4. Klasse einer Grundschule des
gemeinsamen Lernens.

« Sie bekam seit dem ersten Lebensjahr padagogische Friihforderung.

* Emma wurde durch Integrationskraft in der KiTa begleitet.

« Sie besucht ein paar Mal in der Woche gemeinsam mit der sonder-
pédagogischen Fachkraft eine Forderschule fiir Horen und Kommunikation
und kommt dort in Kontakt mit anderen Kindern mit Horbeeintréchtigungen.

2. Beobachtetes Sozialverhalten

o Emma wird zum Teil ausgeg
dominanten Auftretens.

® Sie erfahrt teils, dass hérende Menschen nicht immer Riicksicht nehmen
wollen.

* Emma wird sauer, wenn andere Kinder durcheinander sprechen und es zu
laut wird.

o Sie weist energisch und gereizt auf ihre Bedirfnisse hin.

aufgrund ihres selbst Ot

3. Interessen
* Emma hat groBes Interesse an neuem Wissen.
« Sieliest gerne und macht gerne Sport.

4. Kompetenzen
e Emma erlernt die Gebardensprache.
Sie kann auf ihre Bedirfnisse hinweisen.
Emma verfligt tiber eine gute Auffassungsgabe und hohe kognitive
Fahigkeiten.
Sie hat eine tiberdurchschnittliche Merkfahigkeit und hohe
Frustrationstoleranz.
Emma ist schulisch motiviert, ehrgeizig und selbststandig.

der Servicestelle Studium mit

5. Bediirfnisse
Emma bendtigt:

und Horp: in der K ikati
einen separaten Raum als Riickzugsort

eine kleine KlassengroBe (ca. 20-22 Kinder)

eine angemessene Raumakustik

die Welt der Biicher als Riickzugsort

ein Umfeld, in dem eine FM-Anlage, eine Ubertragungsanlage
oder Dynamic-Mikrofone benutzt werden.

o

. Medizinische Diagnostik

* Emma leidet an Taubheit grenzende Schwerharigkeit.

*  Sie hat Schwierigkeiten beim Sprachverstehen {mit und ohne
Stérschall).

* Sie hat eine ver
(periphere Hérschadigung).

o Bei Emma wurde ein Horgerat und Cochlea-Implantat (CI)
eingesetzt.

tung und

7. Forderdiagnostik
«  Emma wurde zur altersgemaRen Sprachentwicklung und zu
Unsicherheiten der Lautdiskrimination fir Minimalpaare
mehrfach getestet.

wurden bei der Erstellung dieser

3 punkt Héren und
,Der FSP ,[...] Horen und Kommunikation umfasst Schillerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichen Arten und Graden von peripheren [...] und
zentralen [...] Hrstorungen” (Kaul & Leonhardt, 2016, S. 65).
Quelle: Kaul, T. & Leanhardt, A. {2016). Forderschwerpunkt Horen und Kommunikation. In:
d h Jen (H

Ministerium fiir Schule und desL
gogische Forderschwerpunkte in NRW. Ein Blick aus der Wissenschaft in die Praxis (3. 65-70).

Prinzipien der beachtet.

i Joloch

Informationen und Zitate sind dem Vi

und durch die

des Lehr-/L inklud-e

Die tibergeordnete Leitfrage der Fallarbeit mit dem Lehr-/Lernkonzept in-
klud-e lautet: Wie kann eine an den Stirken und Bediirfnissen des Kindes/Jugendlichen
orientierte Lernumgebung gestaltet werden, die auf das Ziel grofStmoglicher Teilhabe gerich-
tet ist?

Gegeniiber einer statischen Falldarstellung soll der durch den Videoclip
kontextualisierte Fall den Studierenden besondere Lernmoglichkeiten eréffnen:
So wirft das Videoszenario zum einen grundlegende Fragen an Heterogenitit
und deren Konstruktion auf, zum anderen lidt es ein, alternative Moglichkeiten
zum Umgang mit Heterogenitit zu erarbeiten. Gleichzeitig bietet das Video-
setting einen gemeinsamen Erfahrungsraum und dadurch einen inhaltlichen
Bezugspunkt fiir den kommunikativen Austausch im Rahmen der Fallarbeit in
der Lehrveranstaltung. Dieses Vorgehen entspricht der problem- und entschei-
dungsorientierten Kasuistik nach Steiner (2014): Die lehrende Person bringt auf
Grundlage didaktischer Seminarinhalte einen Fall (hier aus der Sammlung des
Vielfaltstableaus) in die Lerngruppe ein mit dem Ziel, fallbezogene Entschei-
dungs- und Handlungsmoglichkeiten anhand methodisch angeleiteter Schritte
zu entwickeln und auf ihr Transferpotenzial hin zu beleuchten.

Konkretisiert an einem weiteren Aufgabenbeispiel aus dem Lehr-/Lernkon-
zept wird beispielsweise im Anschluss an die Auseinandersetzung mit den im
Vielfaltstableau gegebenen Informationen zur sechsjihrigen Sandra eine video-
grafierte Deutschstunde aus dem Videoportal strukturiert beobachtet. Dabei
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erfolgt eine Fokussierung auf den Tableteinsatz nach dem SAMR-Modell von
Puendetura (2006). Die Aufgabenstellungen zur weiterfithrenden Analyse des
Unterrichtsgeschehens erfordern auf einer zweiten Ebene das gedankliche Proji-
zieren von Sandra in das Videoszenario. Hier soll der beobachtete und zunichst
theoretisch analysierte Medieneinsatz konkret auf Sandra, die eine hochgradige
Sehbeeintrichtigung aufweist, bezogen werden und eine fallbezogene Bewertung
daraus abgeleiteter Chancen und Barrieren der Tabletnutzung fiir bestmogliche
Teilhabe erfolgen. Auf der dritten Ebene werden die Arbeitsergebnisse in eine
(selbst-)reflexive Auseinandersetzung tberfithrt, in der es darum geht, auf den Fall
Sandra und die gesamte Lerngruppe bezogene Handlungsalternativen zu erken-
nen, teilhabeoptimierte Medieneinsatzszenarien zu entwerfen und sich kritisch
mit dem Einfluss individueller Erfahrungen, persénlicher Haltungen und mogli-
cher blinder Flecke im Umgang mit Heterogenitit auseinanderzusetzen.

Insgesamt werden auf diese Weise Perspektiven auf Schulpraxis generiert, die
nicht von der Suche nach unmittelbaren Lésungen auf pidagogische Handlungs-
probleme auf der Performanzebene geprigt sind. Vielmehr kénnen die immer
vielschichtiger werdenden Vorerfahrungen von Studierenden, die beispielswei-
se als Vertretungslehrkrifte im Studium Praxiserfahrungen sammeln, aufgegrif-
fen und zudem eigene Fallbeispiele eingebracht sowie kritisch reflektiert werden.
Auf diese Weise finden struktur-, kompetenz- und biografisch orientierte Pro-
fessionalisierungsansitze in der hier skizzierten Form der Fallarbeit Beriicksich-
tigung (ausfithrlicher dargestellt in Bitker/Glawe/Herding 2022). Als struktur-
theoretische Rahmung des Umgangs mit Vielfalt wird insbesondere die Fihigkeit
von Lehrpersonen bezeichnet, Theorie und Praxis zu relationieren, um ihr Han-
deln in spannungsreichen bzw. widerspriichlichen Praxiskontexten zu begriin-
den. In kompetenzorientierten Ansitzen werden Anforderungsbereiche in den
bildungswissenschaftlichen Standards der Lehrkriftebildung formuliert, in de-
nen die Ausrichtung an den individuellen Voraussetzungen der Schiiler:innen als
Kompetenzen fiir den produktiven Umgang mit Heterogenitit formuliert sind
(KMK/HRK 2015). Diese beiden Ansitze grundgelegt, versteht sich Professionali-
tit im berufsbiografischen Kontext als Daueraufgabe, weshalb die reflexive Aus-
einandersetzung mit Verschiedenheit nicht in einer Ausbildungsphase zu veror-
ten ist, sondern als lebenslanger Prozess verstanden wird (Terhart 2014).

4. Professionalisierungschancen des Lehr-/Lernkonzeptes:
Ausgewadhlte Ergebnisse der formativen Evaluation
Das Konzept inklud-e wird seit mehr als finf Jahren in der bildungswissen-

schaftlichen und fachdidaktischen Lehrkriftebildung der Universitit Pader-
born eingesetzt und seither iiber eine Onlinefragebogenerhebung mit den
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teilnehmenden Studierenden formativ mit Blick auf wahrgenommene Pro-
fessionalisierungschancen evaluiert (kumuliertes N=242, Stand 05/2025). Das
Evaluationsinstrument wurde entlang der theoretischen Fundierung von inklud-
e (weites Inklusionsverstindnis, bildungstheoretischer, ungleichheitskritischer
Heterogenititsbegriff, Heterogenititssensibilitit, Fallarbeit; siehe Kap. 2 und 3)
fiir den Projektkontext entwickelt. Die schriftlichen Befragungen fanden bisher
in vier bildungswissenschaftlichen Bachelor- und zehn Masterveranstaltungen
vorrangig der Studienginge des Grundschullehramts, aber auch im Lehramt fiir
sonderpadagogische Forderung und dem Lehramt fiir Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen an der Universitit Paderborn statt. Zusammenfassend zeigt
sich, dass die Studierenden das durch die videogestiitzte Fallarbeit initiierte
Abwigen von Alternativméglichkeiten beim Finden von Losungen fur einen in-
klusionsorientierten Unterricht im geschiitzten Rahmen einer Lehrveranstaltung
als Chance erachten. Die Befragten geben an, dass sie sich anhand des inklud-
e-Materials vertiefend mit der Inklusionsthematik und den darin eingelagerten
Grundfragen auseinandersetzen, Unsicherheiten im Umgang mit inklusiven
Klassensettings kommunikativ bearbeiten und nach individuellem Bedarf Wis-
sensliicken schlieffen konnen. In der Interpretation der Daten zeigt sich aber
auch der Wunsch nach Handlungsrezepten und die tendenzielle Gefahr, Fallar-
beit verkiirzend mit Best Practice zu konnotieren. Weiterfithrende Ergebnisse
der Studierendenbefragungen sind bereits publiziert worden (Biiker/Glawe/
Herding/Menke 2022; Glawe / Herding 2024).

Uber die Studierendenperspektiven hinaus wurde Ende des Sommersemes-
ters 2024 erstmalig eine Befragung mit Dozierenden (N=7) durchgefiihrt, um die
Professionalisierungschancen fir Studierende durch die videobasierte Fallarbeit
mit inklud-e aus deren Perspektive einzuschitzen. Die Dozierenden wurden vor
dem Einsatz des Materials mit demselben vertraut gemacht und in die modula-
risierte Struktur eingefithrt, die eine Anpassung an das jeweilige Lehrveranstal-
tungskonzept und die Studienstufe erlaubt. Die Evaluation erfolgte mittels des
fiir die Zielgruppe der Dozierenden adaptierten Instruments aus der Studieren-
denbefragung. Der teilstandardisierte Online-Fragebogen enthielt neben vorge-
gebenen Items Raum fiir freie Antworten und Feedback insbesondere mit Blick
auf Professionalisierungschancen des Konzepts inklud-e fiir Studierende. Wih-
rend die standardisierten Items deskriptiv ausgewertet wurden, erfolgte die Aus-
wertung der offenen Antworten iiber eine inhaltlich strukturierende Inhaltsana-
lyse (Kuckartz/Ridiker 2022) mit deduktiven (aus dem in Kap. 2 dargelegten Pro-
fessionalisierungsverstindnis abgeleiteten) sowie induktiv gewonnenen Katego-
rien. Nachfolgend sollen in diesem Beitrag die Perspektiven aus der Dozierenden-
evaluation im Mittelpunkt stehen und es werden zusammenfassend ausgewahlte
Ergebnisse aus den Freitextantworten hinsichtlich (1) der Professionalisierungs-
erwartungen bei der Entscheidung fiir den Materialeinsatz zu Semesterbeginn,
(2) der eingeschitzten Professionalisierungspotenziale auf Basis der Erfahrungen
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mit dem Materialeinsatz und (3) der geiuflerten Anregungen zur Optimierung
und Weiterentwicklung des Lehr-/Lernkonzepts vorgestellt.

Hinsichtlich der (1) Professionalisierungserwartungen von Dozierenden wird
deutlich, dass mit der Entscheidung fiir den Einsatz von inklud-e in der eigenen
Lehrveranstaltung die Entwicklung von Kompetenzen hinsichtlich der Anforde-
rungsbereiche Beobachtung — Analyse — Reflexion intendiert wurden. Dabei wur-
den Fahigkeiten zur Differenzierung von Beobachtung und Interpretation sowie
zur Relationierung von Theorie und Praxis besonders hervorgehoben.

,Als ich mich fiir das Material entschieden habe, wollte ich die Anregung von Reflexi-
onsprozessen und eine Briicke zwischen Theorie-Praxis und dem Beobachten iitben‘.
(Dozent:in 2)

Dariiber hinaus werden mit Bezug auf die Videosequenzen Erwartungen im Be-
reich der Beobachtungsfihigkeit in (fir inklusive Settings typischen) komplexen
Settings geduflert:

,Um die multi-perspektivische Arbeit im gesamten Klassenraum wahrnehmbar zu
machen. Damit die Studierenden etwas in die Position der Lehrkraft gelangen kon-
nen (Blick zur Klasse hin) und sie dadurch sehen kénnen, wie ein Klassenverbund
agiert bzw. das Verhalten von einzelnen Schiiler:innen besser sichtbar zu machen,
um Themen fiir die eigene fokusbasierte Arbeit abzustecken.“ (Dozent:in 5)

In der riickblickenden Bewertung des Materialeinsatzes besteht unter allen be-
fragten Dozierenden Konsens dariiber, dass iiber inklud-e die fiir hoch relevant
eingeschitzte theoriegeleitete Reflexion entwickelt werden kann. Diese wurde
auch als Anforderung in entsprechende Priifungsformate integriert:

,Die Studierenden konnten eine Vielzahl an Aspekten diskutieren und reflektieren,
im Rahmen ihrer Priiffungsleistung mussten sie selbst ein Fallbeispiel theoretisch
rahmen und Handlungsméglichkeiten ableiten, durch die Arbeit mit dem Video und
der damit immer wieder ankniipfenden Verbindung zum Theorie-Praxis-Transfer
haben viele Studierenden metatheoretische und fundierte Analysen vornehmen
konnen.“ (Dozent:in 3)

Als sinnvolle Weiterentwicklungsmafinahme wurde der didaktische Anschluss
des Materials an das Konzept der Kollegialen Fallberatung vorgeschlagen, bei der
beruflich affine Personen gemeinsam und strukturiert nach Losungsalternativen
fiir konkrete Praxisprobleme suchen (ausfithrlicher in Schiersmann/Hausner
2023).
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,Was ich an ein Lernportfolio gern noch angeschlossen hitte, wire eine Art Kollegiale
Fallberatung, um die Ergebnisse, die ein Studierender angefertigt hat, in Kleingrup-
penzu reflektieren und das Fiir und Wider dieser Handlungsalternativen gemeinsam
zu reflektieren.“ (Dozent:in 2)

5. Diskussion

Die Ergebnisse der Dozierendenbefragung weisen darauf hin, dass fiir den
komplexen Anspruch der Professionalisierung im Bereich Inklusion ein diskur-
siver Austausch in der ersten Phase der Lehramtsausbildung als unabdingbar
gewertet wird. Nur so kann gewihrleistet werden, dass Studierende, ange-
regt durch die Fallarbeit, in der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit
den Spannungsfeldern und (mit Blick auf Teilhabe und Chancengerechtigkeit)
kontraproduktiven Praktiken des Umgangs mit Heterogenitit und Inklusion Un-
terstiitzung und Begleitung erfahren. Der Vorschlag der Anbindung des Lehr-/
Lernkonzepts inklud-e an die kollegiale Beratung beinhaltet die Moglichkeit,
fachliches Feedback von Dozierenden und dariiber hinaus Perspektivenvielfalt
durch die Sichtweisen der Kommiliton:innen zu erhalten. Gleichzeitig kénnten
die zu erwerbenden Diskursfihigkeiten innerhalb der Kollegialen Fallberatung
angewandt und durch den Einbezug wissenschaftlicher Theorien elaboriert
werden (Schiersmann/Hauser 2023). Allerdings stehen einem solchen Vorgehen
aktuelle Herausforderungen in der Lehrkriftebildung gegeniiber. So zeigt sich
derzeit eine deutliche Verinderung des Studierverhaltens. Studierende gehen
bereits im Bachelorstudium aufgrund des Lehrkraftemangels Nebentatigkeiten
an Schulen nach und hinterfragen die Inhalte des Studiums mehr denn je auf
Praxistauglichkeit (Rank/Biiker/Miller/Martschinke 2023). Ebenso verindert
sich das Studium dahingehend, dass seit der Corona-Pandemie die Verbreitung
digitaler Ressourcen und das Lernen im Selbststudium dazu gefithrt haben,
dass Lehrveranstaltungen und -angebote in Prisenz ihre Monopolstellung im
Lehramtsstudium einbiifien (Caruso/Bruns/Harteis 2022). Reflektieren, Argu-
mentieren, Kontroversen und Konflikte wahrnehmen, aushalten und lésen: All
dies muss in interaktiven Settings erlernt werden. Es stellt sich demnach die
Frage, wie sich die Rahmenbedingungen des Studiums sowie die Lehrveranstal-
tungskonzepte an die heterogenen Ausgangslagen der Studierenden adaptieren
lassen, damit die in diesem Beitrag hervorgehobenen angebotenen Erfahrungs-
und Diskursrdume in ihrer Verkniipfung auch kinftig als Element von Pro-
fessionalisierung fiir Inklusion genutzt werden. ,Eine geeignete Vorbereitung
von Lehramtsstudierenden auf den inklusiven Unterricht in der Grundschule
scheint sich damit méglicherweise durch die Verkniipfung der Vermittlung von
theoretischem Grundlagenwissen mit begleiteten und gemeinsam reflektierten
Praxiserfahrungen auszuzeichnen“ (Franzen/Albers/Hellmich 2022, S. 174). Es
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ist davon auszugehen, dass der Erfahrungsraum zwischen Theorie und Praxis,
zwischen Hochschule und Schule, zwischen Studierenden und Vertretungslehr-
kraften bezugnehmend auf die o. g. professionstheoretischen Annahmen ebenso
von Bedeutung ist wie der Diskurs. Fur die Gestaltung einer zukunftsfihigen
Lehrkriftebildung werden neue Lésungsansitze bendtigt. Die Erfahrungen mit
dem Einsatz und die Evaluationsergebnisse des Lehr-/Lernkonzeptes inklud-e
lassen re-, ko- und dekonstruktive Fallarbeit hier als aussichtsreich erscheinen.
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Verstehen statt Zuschreiben:
Sensibilisierung angehender Lehrkrafte
fiir Praktiken der Heterogenitat

Barbara Rieger und Anja Wildemann

1. Einleitung

Heterogenitit gehort zu den grundlegenden Anforderungen des Professionsfelds
von Lehrkriften. Der ,moglichst optimale Umgang mit Heterogenitit®, so etwa
Vock und Gronostaj (2017), stellt seit jeher einen , Kernauftrag unseres Bildungs-
systems, jeder Bildungseinrichtung und damit insbesondere Kernauftrag jeder
Schule“ (S. 5) dar. Die Professionalisierung fiir Heterogenitit ist daher wieder-
um ein Kernauftrag der universitiren Lehrkriftebildung. Der Beitrag beleuchtet
vor diesem Hintergrund die Frage, wie angehende Lehrkrifte fiir die Anforde-
rungen pidagogischen Handelns in heterogenen Settings sensibilisiert werden
konnen. Dies geschieht exemplarisch anhand von Beispielen aus der universiti-
ren Zusatzqualifizierung ,Heterogenitit und Mehrsprachigkeit (HuM)“. Als Aus-
gangspunkt werden beispielhaft Studierendentexte zu einer Beobachtungsaufga-
be im Feld Schule analysiert, um die (sprachliche) Konstruktion und Bearbeitung
von Heterogenitit durch Lehramtsstudierende aufzuzeigen. AnschlieRend wer-
den ausgewihlte didaktisch-methodische Ansitze vorgestellt, mithilfe derer die
Studierenden fiir die eigene Involviertheit in die Konstruktion und Dekonstruk-
tion von Heterogenitit (vgl. Budde 2012) sensibilisiert werden.

Das Zertifikat ,Heterogenitit und Mehrsprachigkeit (HuM)“! wird seit 2016
fiir Lehramtsstudierende fiir die Schularten Primar- und Sekundarstufe, Férder-
schule, Gymnasium und Berufsbildende Schule an der Rheinland-Pfilzischen
Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU) angeboten. Im Rahmen
der dreisemestrigen, schulformen- und ficheriibergreifenden Zusatzquali-
fizierung ist es ein zentrales Ziel, zukiinftige Lehrkrifte fiir ihr vielfiltiges
Titigkeitsfeld und die darin handelnden Akteur:innen zu sensibilisieren (vgl.
Hoch/Wildemann 2019 fir eine detailliertere Darstellung des Zertifikats HuM
sowie Hoch/Wildemann 2021, 2022 fiir den Aspekt der Sensibilisierung). In einer
integrierten Schulpraxisphase haben sie die Méglichkeit, Gelerntes anzuwenden

1 Das Zertifikat HuM war bis 2023 Teil des Projekts ,, MoSAiK*, das im Rahmen der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung vom BMBF geférdert wurde. AnschlieRend wurde das Zertifikatsangebot in
die universitire Lehrkriftebildung der RPTU implementiert. Seit 2023 erkennt das Bundesamt
fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) das Zertifikat HuM als Hochschulzertifikat DaF/DaZ an.

178



und zu reflektieren. So fithren die Studierenden unter anderem fokussierte
Lernbeobachtungen (vgl. de Boer 2012) durch und beschreiben im Vorfeld jeder
Beobachtung in ihrem ePortfolio, was sie bereits tiber die individuellen Voraus-
setzungen des Schiilers:der Schiilerin, den:die sie beobachten werden, wissen.
Die Studierenden haben sich bis dahin mit theoretischen Zugingen zu Hete-
rogenitit und Mehrsprachigkeit auseinandergesetzt sowie ihre Erfahrungen,
Sichtweisen und Uberzeugungen diskutiert und reflektiert. Auflerdem haben sie
gelernt, wie sie systematisch Beobachtungen durchfithren und dokumentieren
und objektive Beschreibungen des Beobachteten von moglichen Interpretationen
oder Bewertungen abgrenzen (vgl. Hoch/Wildemann 2019, 2021). Eine Studentin
des Zertifikats HuM schreibt iiber die individuellen Voraussetzungen des von ihr
beobachteten Schiilers (Studierendenbeispiel A):

,Der Junge hat einen Migrationshintergrund und ist laut der Lehrkraft sprachlich
auffillig. Er spricht Deutsch insofern, sodass er sich ohne Probleme verstindigen
kann. Uber den genauen Stand seiner schriftsprachlichen Kompetenzen habe ich kei-
ne Informationen. In der Frithstiickspause unterhilt er sich viel mit den Mitschiilern;
er sitzt nicht allein.“

Die Studentin ruft dabei verschiedene Heterogenititsdimensionen auf und
konstruiert durch Zuschreibungen ein bestimmtes Bild des Schiilers. Entlang
von Studierendenbeispiel A méochten wir in diesem Beitrag exemplarisch auf-
zeigen, wie Studierende Praktiken der Heterogenitit realisieren. ,Praktiken der
Heterogenitit“ meint dabei in Anlehnung an Budde (2012) die (hier: sprachliche)
Konstruktion von Heterogenitit durch Akteur:innen im schulischen Feld; die
hierbei vorgenommenen Zuschreibungen entlang von Heterogenititsdimensio-
nen bringen Differenzlinien hervor bzw. aktualisieren diese und kénnen daher
auch als Differenzierungspraktiken begriffen werden (vgl. Rieger 2023 zu Diffe-
renzkonstruktionen in der Grundschule). Dabei sind das ,Sprechen iiber* und
,Zuschreiben von“zentrale Elemente von schulischen Differenzierungspraktiken,
die ,soziale Ordnungen“ (Budde 2012, S. 532) schaffen.

Aufzeigen méchten wir auch, wie Zuschreibungspraktiken durch Praktiken
des Verstehens abgeldst und so Praktiken der Heterogenitit aufgesprengt und
neu gedacht werden kénnen. Dies stellt einen wichtigen Schritt in der Professio-
nalisierung angehender Lehrkrifte dar, die aufgefordert sind, in ihrem pidago-
gischen Handlungsfeld theoriebasiert und reflektiert — insbesondere auch vorur-
teilsreflexiv — zu agieren. Die oben zitierte Studentin befindet sich entsprechend
auf einem Lernweg, der es ihr ermdglichen soll, die eigenen Konstruktionen von
Heterogenitit zu erkennen und einen reflektierten, verstehenden Blick auf Schit-
ler:innen zu gewinnen, der moglichst ohne Zuschreibungen auskommt. Ersicht-
lich wird ein solcher differenzsensibler Umgang mit Heterogenitit etwa in der
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folgenden Beschreibung individueller Schiiler:innenvoraussetzungen durch eine
weitere Studentin (Studierendenbeispiel B):

,Anastasia ist weiblich, 12 Jahre alt und befindet sich seit 1,5 Jahren in Deutschland.
Sie besucht seit dieser Zeit die Schule, in der die Hospitation stattfindet. Laut Aussa-
ge der Lehrerin wurde Anastasia anhand der Ergebnisse ihres Eingangstests in die-
sem Schuljahr dem DaZ-Kurs Niveau 3 zugeordnet und erhilt diese Sprachférderung
zweimal wochentlich, jeweils zwei Schulstunden. Weiter, so die Lehrerin, hat Anasta-

sia schnell Anschluss zu den anderen Schiiler:innen gefunden.

Anstelle der zuschreibenden und vagen Kategorien ,Migrationshintergrund*
und ,sprachlich auffillig enthilt diese Beschreibung konkrete Angaben zur
Aufenthaltsdauer der Schiilerin in Deutschland, zur Dauer ihres Schulbesuchs
in Deutschland, zu ihrem Kompetenzstand im Deutschen als Zweitsprache und
zu der von ihr besuchten Forderung. Im Unterschied zu den Zuschreibungen
,Migrationshintergrund“ und ,sprachlich auffillig¢ sind diese Informationen
fiir die pidagogische Praxis relevant und anschlussfihig. Differenzkonstruktio-
nen schwingen auch in einer solchen Beschreibung mit, etwa im Hinblick auf
Deutsch als Zweitsprache in Abgrenzung zu Deutsch als Erstsprache. Aufgerufen
wird diese Differenz jedoch nicht willkiirlich, sondern weil ein Verstindnis fiir
die Bedingungen der Sprachentwicklung der Schiilerin notwendig ist, um ihr
passgenaue Lernmoglichkeiten zu bieten. Studierendenbeispiel B fithrt vor Au-
gen, wie angehende Lehrkrifte vor dem Hintergrund des im Zertifikatsstudium
angeeigneten theoretischen und handlungspraktischen Wissens ein Verstind-
nis fir die Anforderungen professionellen Handelns in Schule und Unterricht
entwickeln und dabei lernen, Heterogenitit differenzsensibel zu bearbeiten.

2. Zuschreibungen und Heterogenitatsurteile
in Schule und Unterricht

Formulieren es Vock und Gronostaj (2017) als Kernaufgabe von Schule, mit He-
terogenitit ,umzugehen, so klammert die Rede vom ,,Umgang mit ...“ aus, ,dass
der Schule nicht nur Heterogenitit von aulen vorgegeben wird, sondern dass He-
terogenitit auch innerhalb der Schule erzeugt und bewusst oder unbewusst ver-
starke wird“ (Bohl 2017, S. 258; vgl. auch Budde 2017, S. 18 ff.). Lehrkrifte sind da-
bei maf3geblich an der Konstruktion — und potenziell auch an der Dekonstruktion
— von Heterogenitit beteiligt (vgl. Budde 2012). Sie stehen also in einer beson-
deren Verantwortung hinsichtlich der Frage, wann es in welchen Kontexten mit
welchen Zielen und Konsequenzen padagogisch und didaktisch sinnvoll ist, Un-
terschiede relevant zu machen, etwa im Sinne der Leistungsdifferenzierung, und
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in welchen Situationen die Herstellung von Differenz hingegen mit Diskriminie-
rung und in der Folge mit méglicher Ausgrenzung einhergeht.

Im Zertifikat HuM setzen sich die Studierenden auf unterschiedlichen We-
gen mit dem Konstrukt Heterogenitit auseinander. Heterogenitit wird dabei als
relativ, sozial-kulturell eingebunden, sozial konstruiert und partial verstanden
(vgl. Sturm 2016). Relativ ist Heterogenitit insofern, als dass ihr stets ein Maf3-
stab zugrunde liegt, den der- oder diejenige, der:die entscheidet, was er:sie als
heterogen einordnet, anlegt. Dieser Maf3stab ist somit nicht einheitlich. Selbst
wenn eine Schule bestimmte Regeln und Normen festlegt, entscheidet das Indi-
viduum, wie es diese auslegt und damit umgeht. Und so konnen die Einschit-
zungen dariiber, was jemand als heterogen wahrnimmt, sich von den Einschit-
zungen anderer mehr oder weniger unterscheiden. Daran wird zugleich deutlich,
dass sich Heterogenititsurteile in einem sozialen Gefiige ereignen, d. h. Lebens-
zusammenhinge, individuelle Erfahrungen, Wissen, eigene Uberzeugungen etc.
kommen zum Tragen, wenn Menschen entscheiden, was oder wen sie als hetero-
gen wahrnehmen und bezeichnen. Oft wird der Fokus zudem auf ein bestimmtes
Merkmal gelegt, wie in Studierendenbeispiel A, das sprachliche Heterogenitit fo-
kussiert. Damit bleiben andere mogliche Merkmale ausgeschlossen und Hetero-
genitit somit stets partial. Diese Einsichten sind gerade fiir angehende Lehrkrif-
te unabdingbar, um sich eigener Denkmuster und damit der eigenen Verantwor-
tung im Kontext des pidagogischen Handelns in heterogenen Settings bewusst
zu werden. Die Entwicklung von Differenzsensibilitit stellt daher eine wichtige
Zieldimension in der Entwicklung professioneller Identitit dar.

Wenn nun in Studierendenbeispiel A davon die Rede ist, ein Schiiler habe
seinen Migrationshintergrund®, so wird der Schiiler als ,Migrationsandere[r]“
(Mecheril 2004, S. 24) konstruiert. Thre Darstellung legt nicht offen, was die
Studentin unter ,Migrationshintergrund“ versteht, d.h. anhand des Labels
,Migrationshintergrund“ erfahren wir nichts tiber die individuellen Vorausset-
zungen des Schillers, die die Studentin eigentlich zu beschreiben versucht. Lernt
der Schiiler Deutsch als Erst- oder als Zweitsprache? Spricht er weitere Sprachen?
Wurde er in Deutschland geboren? Seit wann geht er in Deutschland zur Schule,
wurde er in Deutschland eingeschult? Diese und weitere Fragen schwingen mit,
wenn die Kategorie ,Migrationshintergrund“ aufgerufen wird. Die Aussage ,Der
Junge hat einen Migrationshintergrund“ ist eine Zuschreibung und eréffnet
als solche kein pidagogisches Handlungsspektrum. Aussagen wie diese legen
Denkmuster offen, die es im Laufe des Zertifikatsstudiums kritisch zu priifen
und zu hinterfragen gilt. Sie geben Dozierenden einen Einblick in vorhande-
ne Vorstellungen und Uberzeugungen von Studierenden, die diesen bewusst
(gemacht) werden miissen, um sie der Reflexion zu unterziehen. Angehende
Lehrkrifte sind sich oftmals nicht gewahr, dass die durch und in Schule tradier-
ten Normalititsvorstellungen der Feststellung von Unterschieden dienen (vgl.
Sturm 2016, S. 521f.). Rose (2016) stellt heraus, dass tiber die Adressierung von
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Kategorien wie ,Migration®, ,Behinderung® oder ,Geschlecht* Macht- und Un-
gleichheitsverhiltnisse, die entlang dieser Unterscheidungsmerkmale operieren,
stabilisiert und reproduziert werden, selbst dann, wenn dies vermeintlich wohl-
meinend zur Beriicksichtigung und Anerkennung von Differenzen geschieht;
in Wirklichkeit zeugt es von einer Tendenz zur Besonderung (S. 97f.). Die zi-
tierte Studentin wihlt die Kategorie , Migration“ bzw. , Migrationshintergrund®,
um damit eine Zuschreibung zu vollziehen, die sie dann weiter formuliert: Der
Schiiler sei ,sprachlich auffillig, womit sie zugleich ein Heterogenititsurteil
auflert. Im Weiteren wird sein sprachliches Kénnen bzw. Verhalten (kann sich
auf Deutsch verstindigen, unterhilt sich mit Mitschiiler:innen) benannt, aber auch das
Nichtwissen der Studentin in Bezug auf sein schriftsprachliches Konnen. Die Ka-
tegorie ,Migration“ geht in Studierendenbeispiel A in der Kategorie ,sprachliche
Heterogenitit“ auf.

3. Differenzierungspraktiken: Im Spannungsverhaltnis
von Norm und Differenz

Das Aufrufen von Heterogenitatsdimensionen geht haufig mit Deutungen und
Wertungen einher, die mitunter durch persénliche Erfahrungen und Uber-
zeugungen der Akteur:innen geprigt sind. So stellt Cornel (2021) heraus, dass
schulische Heterogenititsdimensionen ,keinesfalls neutrale Kategorien zur
Beschreibung von Verschiedenheit [sind]. Vielmehr sind die Kategorien mit
unterschiedlichen Bewertungen und Risikoerwartungen belegt“ (S. 13). Es dreht
sich daherletztlich um ,die Frage nach den Mechanismen und Praktiken, tiber die
Ordnungen gestiftet, Zugehorigkeiten generiert, Differenzen markiert und Gren-
zen durchgesetzt werden“ (Rieger-Ladich 2017, S. 33). Um sich diesem komplexen
Phinomen anzunihern, gilt es, die Verstricktheit schulischer Akteur:innen in das
Konstrukt Heterogenitat transparent zu machen und zu verstehen. Entsprechen-
de Ubungen zur Sensibilisierung sind daher fester Bestandteil des Zertifikats
HuM. Zwei davon werden im Folgenden exemplarisch als hochschuldidaktische
Zuginge zu Heterogenitat im Kontext der Lehrkriftebildung beleuchtet.

Bereits zu Beginn des Zertifikatsstudiums erhalten die Studierenden Impulse
fir die reflexive Auseinandersetzung mit Heterogenitit. Dies geschieht niedrig-
schwellig und anfangs zum Teil spielerisch. So werden die Studierenden aufge-
fordert, sich anhand vorgegebener Kriterien im Seminarraum zu positionieren:
z. B. nach studierter Schulform, nach Haar- oder Augenfarbe, nach tagesaktuel-
ler Stimmung oder nach Lieblingseissorte. Durch die Positionierungen entstehen
(soziale) Gruppen im Raum. Die Studierenden stellen fest, dass sie je nach ange-
legtem Kriterium mal der einen und mal der anderen Gruppe angehéren, dass
sie dabei mal Teil einer Mehrheit und mal Teil einer Minderheit sind und dass sie
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in manchen Fillen womdglich Schwierigkeiten haben, sich einer Gruppe zuzu-
ordnen, sei es, weil sie sich keiner der Gruppen zugehérig fiihlen, weil sie sich in
mehreren oder zwischen Gruppen verorten wiirden, oder weil es keine Kommili-
ton:innen gibt, die die eigene Positionierung teilen. In der abstrahierenden Refle-
xion lernen die Studierenden so die Wirkmechanismen von Differenzkonstruk-
tionen und deren Potenzial zur Inklusion und Ausgrenzung kennen. Das breite
Spektrum an Differenzkategorien, die von studierter Schulform bis hin zur Lieb-
lingseissorte reichen, fithrt zugleich deren Kontingenz und die Macht derjenigen
vor Augen, die iiber sie entscheiden. Wichtig fiir das Gelingen der Ubung ist zum
einen, dass das eigene Erleben der Studierenden im Vordergrund steht und nicht
etwa die Fremdreflexion sozialer Positionierungen anhand von Fallvignetten, und
dass gerade deshalb zum anderen Kategorien ausgewihlt werden, die zwar teils
irritieren oder herausfordern mégen, nicht aber beschimende Wirkung haben.
Durch die Ubung werden Heterogenitit, ihre soziale Konstruiertheit und mogli-
che Folgen anschaulich und unmittelbar erlebbar.

Ziel einer weiteren Sensibilisierungsiibung ist es, in einem Dreierteam ein
vorgegebenes Gebilde aus Bauklétzen zu bauen.” Ein Teammitglied, der:die
Architekt:in, kennt dabei als Einzige:r den Bauplan: Er:sie kann nicht sprechen.
Ein zweites Teammitglied, der:die Bauleiter:in, erhilt von dem:der Architekt:in
nonverbal Angaben zu dem zu konstruierenden Objekt; der:die Bauleiter:in hort
somit nicht, er:sie kann jedoch sprechen. Verbal formuliert er:sie die gestisch
erhaltenen Angaben als Instruktionen an das dritte Teammitglied, den:die Bau-
arbeiter:in. Diese:r trigt allerdings eine Augenbinde; er:sie kann nicht sehen.
Er:sie versucht, die Anweisungen umzusetzen und so das in dem ihm:ihr unbe-
kannten Bauplan vorgesehene Gebilde zu bauen. Die Ubung fordert nicht nur
das Teambuilding innerhalb der Lerngruppe, sondern lisst die Studierenden
auch die Grenzen erkennen, an die sie durch die jeweils fehlenden kommuni-
kativen Ressourcen stofden, und die Hiirden, die sie zu nehmen haben, um sich
als Gruppe zu verstindigen und gemeinsam die geforderte Aufgabe zu bewail-
tigen. Die Ubung dient der Sensibilisierung und der Perspektiveniibernahme:
Tagtiglich sind Schiller:innen mit geringen Deutschkenntnissen im deutschen
Schulsystem gefordert, fachlich und sprachlich komplexe Aufgaben zu bewalti-
gen. Die Studierenden erleben den Druck, unter dem jede:r Einzelne bei dem
Versuch, zu verstehen und sich verstindlich zu machen, steht, und sie erleben
die Verzweiflung und Frustration, wenn Verstindigung trotz allen Bestrebens
nicht gelingt. Manche Gruppen erleben Erfolge, andere erleben ein Scheitern an
der Aufgabe. Die Ubung lenkt damit den Blick auf Sprache als eine Dimension
von Heterogenitdt.

2 Die Ubung basiert auf dem Spielprinzip von ,Team 3“der Spielemacher Matt Fantastic und Alex
Cutler, welches im AbacusSpiele-Verlag erschienen ist.
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Betrachtet man vor diesem Hintergrund Studierendenbeispiel A, so dringt ei-
ne Formulierung in den Blick: Der Schiiler sei , sprachlich auftillig®. Auffillig-Sein
setzt voraus, dass eine Norm des Unauffilligen existiert. Die Ausfithrungen der
Studentin lassen nicht transparent werden, worin die vermeintliche Auffilligkeit
besteht; die Norm des Unauffilligen bleibt damit unausgesprochen und vage. Die
Kategorien ,Migration und ,Auffilligkeit“ werden in einem Atemzug aufgeru-
fen. Wenning (2007a) fithrt in diesem Kontext ,migrationsbedingte Abweichung®
(S. 25) als Kategorie sprachlicher Heterogenitit an. Wir sehen in der Darstellung
der Studentin, wie gleich zwei Autorititen itber die Positionierung des Schiilers
auf dem schulischen Sprachmarke (vgl. Fiirstenau/Niedrig 2011; siehe auch Rie-
ger 2023) entscheiden: Wihrend die Studentin urteilt, der Schiiler konne sich ,oh-
ne Probleme verstindigen®, was als ,unauffillig“ gelesen werden konnte, so mar-
kiert die Lehrkraft ihn als ,sprachlich auffillig“ — und die Studentin Gbernimmt
diese Zuschreibung. Es mag der Studentin nicht bewusst sein, dass die Ambiva-
lenz des formulierten Urteils — ,sprachlich auffillig” vs. ,ohne Probleme* — ihre
eigene Unsicherheit und womdglich auch fehlende Reflektiertheit bei der objek-
tiven Beschreibung der Voraussetzungen des Schiilers durchscheinen lisst. Sie
selbst bewegt sich in einem Spannungsverhiltnis zwischen einer fiir sie womog-
lich nicht greifbaren Norm, die sie deshalb mit Verweis auf die Lehrkraft unhin-
terfragt iitbernimmt, den eigenen Beobachtungen und Einschitzungen und der
Wahrnehmung und Konstruktion von Differenz.

4. Sensibilisierung angehender Lehrkrafte fiir Praktiken
der Heterogenitat

Das exemplarisch an einem Studierendenzitat herausgearbeitete ,Normalitits-
konstrukt“(Wenning 2007b, S. 158) stellt ein zentrales Moment in der Sensibilisie-
rung angehender Lehrkrifte fiir Praktiken der Heterogenitit dar. Es offenbart ein
Jheimliches Muster* (Wenning 2007b, S. 158) und ist ,,Ausdruck kollektiver Uber-
zeugungen wie individueller Gewohnheiten, Erfahrungen usw.“ (Wenning 2007b,
S. 158). Um diese Uberzeugungen und Gewohnheiten aufzubrechen und vergan-
gene und kiinftige Erfahrungen mit theoretischem Wissen in Beziehung zu set-
zen, bedarf es der reflexiven Auseinandersetzung. Es gilt, gesetzte Kategorien —
im Fall von Studierendenbeispiel A etwa , Migration® - kritisch zu priifen und ihre
Anwendung zu hinterfragen. Dies geschieht im Zertifikat HuM u. a. durch die be-
wusste Beschiftigung mit Prozessen wie Othering, Ethnisierung und institutio-
nellem Rassismus sowie durch das Kennenlernen und Reflektieren paidagogischer
Ansitze wie Migrationspidagogik, Diversititsbewusstsein und Multiperspektivi-
tit. Hierbei zeigt sich immer wieder, dass kognitive Konstrukte in sprachlichem
Handeln transportiert und greifbar werden — und damit in der pidagogischen
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Praxis sozial folgenreich. Aus diesem Grund ist es ein Kernelement des Zertifi-
kats HuM, angehende Lehrkrifte fiir das eigene Sprachhandeln und dessen Kon-
sequenzen zu sensibilisieren.

Ein Beispiel fiir die Schulung reflektierten Sprachhandelns, das zugleich ein
reflektiertes Unterrichtshandeln erméglichen will, ist das Versprachlichen von
Beobachtungen. Wihrend der Schulpraxisphase beobachten die Studierenden
regelmiflig eine:n Schiiler:in im Unterricht. Aufbauend auf diese angeleiteten
fokussierten Beobachtungen (vgl. de Boer 2012) sowie auf eine Sprachdiagnose
planen und fithren die Studierenden Sprachférderung durch, in die das Beobach-
tete systematisch einflief}en soll. Um nun Beobachtungen von Zuschreibungen
und Wertungen zu trennen, folgt die Protokollierung der Beobachtungen einer
vorgegebenen Struktur. Wahrend im Nachgang des Unterrichts in einer Spalte
Beschreibungen der beobachteten Situation notiert werden, werden hieraus in
einer zweiten Spalte mogliche Deutungen abgeleitet; die Deutungen werden
dabei durch Vagheitsindikatoren als Hypothesen gekennzeichnet (z.B. ,mog-
licherweise“) und sind mehrperspektivisch angelegt, d. h. fir eine beobachtete
Situation werden mehrere, potenziell divergierende Deutungsmoglichkeiten
gegeniibergestellt (vgl. de Boer 2012; Wildemann / Merkert 2023). Im Unterschied
zu piadagogisch-psychologischen Beobachtungsverfahren, bei denen vorgege-
bene Indikatoren im Beobachtungsprozess als zutreffend oder nicht zutreffend
beurteilt werden, zeichnen sich die Beobachtungen durch ihre Offenheit aus
(vgl. de Boer 2012, S. 68, 721f.): Beobachtetes wird detailliert und kleinschrit-
tig beschrieben, ohne dass von Vornherein eine Konzentration auf bestimmte
Phinomene und eine Vernachlissigung anderer nahegelegt wiirde. Die syste-
matische Trennung von Beschreibung und Analyse stiitzt sich zugleich auf das
im Zertifikat HuM angewandte Modell der Ebenen reflexiver Praxis nach Brauer
(2016): Reflexion bedeutet in diesem Sinne, eigenes und/oder fremdes Handeln
objektiv in seinem Verlauf zu beschreiben, es mit Blick auf interaktive Ursachen
und Konsequenzen zu analysieren, um es dann kriteriengeleitet zu evaluieren
und hieraus ggf. Handlungsalternativen abzuleiten (vgl. Briuer 2016, S. 24 ff.).
Die Qualitit einer reflektierten Beobachtung bemisst sich u.a. an der gelingen-
den Trennung von Beschreibung, Deutung und Bewertung, die ein verstehendes
Durchdringen des Beobachteten ermdéglicht.

Die Beobachtungsprotokolle helfen Studierenden dabei, das Beobachtete
zu erfassen und zu verstehen, und sie erlauben es Dozierenden, das Verstehen
der Studierenden zu beobachten. Anhand einer grofien Anzahl an studenti-
schen Beobachtungsprotokollen wurden im Projekt HuM typische Fehler und
Stolperstellen identifiziert, um daraus eine digitale Ubung mit authentischen
Beispielen zu entwickeln. Ein Fokus liegt hierbei u. a. auf dem Bewusstmachen
von vorschnellen Wertungen, unbegriindeten Deutungen und vermeintlichen
Beschreibungen, die nicht beschreibend, sondern zuschreibend sind. Dies be-
ginnt nicht erst bei der Kategorisierung entlang von Differenzmerkmalen (z. B.
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»Migration®), sondern schon bei basalen Unterrichtshandlungen wie dem Mel-
den (vgl. Abb. 1): Meldet sich ein:e Schiiler:in, nehmen Studierende hiufig an,
der:die Schiiler:in kenne die Antwort; bewusst werden muss ihnen allerdings,
dass sie von einem Melden oder Nicht-Melden allein noch nicht auf das Wissen
oder Nicht-Wissen eines:einer Lernenden schlief}en kénnen, ebenso wenig wie
auf Personlichkeitseigenschaften (,traut sich nicht“) oder kognitive Prozesse
(,iberlegt®).

Abb. 1: Beispiel aus einer digitalen Ubung zur Schulung der Beobachtungskompetenz (©
Projekt HUM 2024)

(Sprachliche) Beschreiben OEriedigt
Anforderungen eines
Beobachtungsprotokol Bei welcher oder welchen der folgenden Textpassagen handelt es sich um eine Beschreibung?
s
Adrian traut sich nicht direkt, sich zu melden.

Beobachtungen n
il Cansu kennt die Antwort und meldet sich.
Individuelle

Schilerinnenvoraliss| Rachele iiberiegt, bevor sie ihre Hand nach oben nimm.

etzungen beschreiben
Tara mochte etwas sagen.

Individuelle ]
Voraussetzungen
Adian nimmt seine Hand nach oben.
Schuler:innenhandeln
beschreiben Richtig!
Beschreiben 0| Ledigic foigende Auerung ist beschreibend. Sie gibt ausschliefich wieder, was fir den:die Beobachter:n sichtbar it
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© Beschreiben N scnilerin "tberlegt", etwas "kennt", etwas "mdchte” oder sich "(nicht) traut"
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kennzeichnen

Nach dem Bearbeiten jeder Aufgabe wird den Studierenden die korrekte Lo-
sung zusammen mit einer Erliuterung potenzieller Fehler angezeigt. Die Stu-
dierenden entwickeln auf diese Weise ihre Beobachtungs- und Reflexionskom-
petenz durch Konfrontation mit eigenen Denkmustern, Vorurteilen und Stereo-
typen, die bisweilen unbewusst ihren Blick auf Schiiler:innen und auf pidagogi-
sche Situationen firben. Die Beobachtungen wihrend der Schulpraxisphase ge-
ben den Studierenden Gelegenheit, ihre Sicht auf Unterrichtsinteraktionen zu
schirfen, ohne selbst unter Handlungsdruck zu stehen. Das Einiiben einer reflek-
tierten Beobachtungspraxis vor dem Hintergrund theoretischen Wissens unter-
stiitzt sie dabei, spiter auch als Lehrkraft das komplexe Geschehen im Klassen-
zimmer zu iiberblicken und in ihrem Denken und Handeln vorschnelle Zuschrei-
bungen zu erkennen und moglichst zu vermeiden.

Erste Ansitze einer reflektierten Praxis werden auch in Studierendenbeispiel
A sichtbar: Indem die Studentin kenntlich macht, der Schiiler sei ,laut der Lehr-
kraft sprachlich auffillig®, zeigt sie an, dass sie hier ein von der Lehrkraft gesetztes
Label erkennt. Auch wenn ihr eigener Umgang mit dieser Zuschreibung noch Un-
sicherheiten offenbart (s. 0.), so ist der Verweis auf die Lehrkraft doch ein erster
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Schritt in Richtung einer Reflexion und Distanzierung von derartigen Zuschrei-
bungen.

5. Fazit: Verstehen von Praktiken der Heterogenitat

Der Beitrag veranschaulicht, wie angehende Lehrkrifte im Rahmen des Zer-
tifikats HuM an das Verstehen der eigenen Verantwortung in der Beurteilung
von Schiiler:innen im Kontext von Heterogenitit herangefiithrt werden. Unter-
schieden werden muss in diesem Zusammenhang ein fiir Pidagog:innen nicht
weniger notwendiges Verstindnis fiir Schiiler:innen im Sinne von Empathie und
Perspektiveniibernahme von dem in diesem Beitrag v.a. fokussierten Verstehen
im Sinne eines wissensgestiitzten Durchdringens pidagogischer Situationen
und Anforderungen, das ein intuitives, spontanes, oft emotional motiviertes
Deuten und Bewerten ablost (vgl. dazu auch Gaus/Uhle 2006). Die systematische
Verzahnung von Theorie und Praxis durch Anleitung zur Reflexion erweist sich im
Zertifikat HuM als Schliissel fiir das Verstehen. Gaus und Uhle (2006) bezeichnen
Deutungskompetenz als Handwerkszeug von Pidagog:innen und gleichzeitig als
Zielkategorie ihres professionellen Handelns (vgl. S.10). Deutungskompetenz
kann jedoch nur dann wirksam und verantwortungsbewusst als padagogisches
Werkzeug eingesetzt werden, wenn zugleich die Fihigkeit zur deutungsfreien
Beobachtung und Beschreibung von Schiiler:innenhandeln vorhanden ist. Sie
ist Voraussetzung fur ein pidagogisches Handeln, das individuelle und gesell-
schaftliche Kategorisierungen, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster nicht
perpetuiert, sondern ggf. dekonstruiert.
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sLeute ihr miisst auch fragen,
wenn ihr ein Wort nicht kennt”

Umgang mit heterogenen lebensweltlichen
Erfahrungen im Unterricht

Marina Brenner

Im theoretischen Diskurs und in der Lehr-/Lernforschung zeigt sich eine positi-
ve Konnotierung von Lebensweltbeziigen im Unterricht, die heterogene Anforde-
rungen von Lebensweltbeziigen werden jedoch weniger stark thematisiert. Dass
sich im Unterricht durch den Einbezug von Lebenswelt negative Effekte zeigen
konnen, wie z. B. die Hervorhebung (sozialer) Differenzen (Akbaba et al. 2018)
und dessen Uberfithrung in eine Bewertungslogik (Rabenstein et al. 2015), wird
in neueren Studien kritisch beleuchtet. Der Beitrag kniipft empirisch an diese an
und schaut anhand von Unterrichtsvideografien auf das Hervorbringen gemein-
samer und differenter lebensweltlicher Erfahrungen. Innerhalb eines qualitativ
rekonstruktiven Vorgehens wird exemplarisch an einem Beispiel gezeigt, wie he-
terogene lebensweltliche Erfahrungen im Unterricht als Homogenisierung von
Wissen und milieubezogene Differenzverstirkung verhandelt werden. Teilhabe-
moglichkeiten werden an milieubedingte Vorerfahrungen und an die Leistungs-
erwartung von Unterricht gekniipft.

1. Problemaufriss: Heterogene lebensweltliche Erfahrungen

Wiahrend sich in der Reformpidagogik kindzentrierte Ansitze zeigen, die In-
dividualitat als Ausgangspunkt und Vielfalt als positive Komponente sehen,
werden im Diskurs der empirischen Bildungsforschung vielfach die kognitiven
Kompetenzen und das Vorwissen der Schiller:innen im Zusammenhang mit dem
Thema Heterogenitit diskutiert (Budde 2017). Unterschiedliche lebensweltliche
Erfahrungen spielen dabei selten eine Rolle. Wihrend kognitive Differenzen
als Herausforderungen gesehen werden, gilt der Einbezug von Lebenswelt als
Qualitatskriterium (u. a. Blomeke et al. 2006; Luthinger et al. 2018; Maier et al.
2014, 2024). Lebensweltbezug wird in der Lehr-/Lernforschung verstanden als
,Relation zwischen dominenspezifischem Fachwissen und Erfahrungs- und
Lebenswelt“ (Maier et al. 2014) der Schiiler:innen. Diese fachliche verortete
Definition hat ein enges Verstindnis von im Unterricht relevant werdender
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Lebenswelt, nimlich die, die dem fachlichen Unterrichtsgegenstand dienlich
ist (Brenner und Martens 2025) und somit nicht unbedingt einen Bezug zur
Lebenswelt des Lernenden schafft. Vor allem werden Lebensweltbeziige in der
Unterrichtsplanung als Kriterium zur Einschitzung von Aufgabenqualitit ge-
nutzt (. a. Luthinger 2018; Stuppan 2023; Wilhelm et al. 2014). Dieser sei dabei
entweder konstruiert, authentisch oder real in Aufgaben vorzufinden. Wih-
rend konstruierte Lebensweltbeziige als eine kiinstliche Verkniipfung zwischen
Fachwissen und Erfahrungswelt charakterisiert werden, kann ein authentischer
Bezug zukiinftig relevant werden und ein realer Bezug lisst die Erfahrung des
Individuums mit dem Fachinhalt verschmelzen (u.a. Maier et al. 2010; Luthin-
ger et al. 2018). Dabei ist fraglich, inwiefern die Lebenswelt der Schiiler:innen
tatsichlich angesprochen wird und ein Anschluss an eine heterogenen Schii-
lerschaft stattfindet. Aktuelle Studien beschreiben eine Diskrepanz zwischen
dem Einschitzen von Lebensweltbeziigen durch z. B. Lehrpersonen und Schii-
ler:innen, in denen Lernende den Gehalt meist niedriger einschitzen (Stuppan
et al. 2023; Stuppan 2023; Weiss und Miiller 2015). Ein Lebensweltbezug ist dabei
keine eindeutige und allgemeingiiltige Kategorie (Niefeler 2022), sondern zeigt
sich deskriptiv in den jeweiligen Schiiler:innenerfahrung (Daum 1999 und 2007).
Im Unterricht muss daher von Lebenswelten als plurale Kategorie gesprochen
werden, die nur die jeweiligen Akteur:innen selber hervorbringen kénnen (Daum
1999). Dass Lebensweltbeziige auch negative Effekte haben, wird in einigen neue-
ren Studien deutlich (Akbaba et al. 2018; Eckermann und Meier 2019; Spiegler
2018). Akbaba et al. (2018) zeigen, dass in Situationen, in denen Schiiler:innen
Lebensweltbeziige herstellen, (soziale) Differenzen hervorgehoben oder verstirkt
werden. Ebenfalls konnen Normalititskonstruktionen, die bspw. durch die Lehr-
person oder andere Peers als erstrebenswert konstruiert werden, machtvoll in
den Unterricht flieflen (Eckermann und Meier 2019; Akbaba et al. 2018) oder
Schiiler:innen durch milieuspezifische Unterschiede im Unterricht beschimt
werden (Spiegler 2018). Soziale Differenzen konnen so in eine unterrichtliche
Bewertungslogik iiberfithrt (Rabenstein et al. 2015) und soziale Ungleichheit re-
produziert werden. Als Differenzkategorien fiir soziale Ungleichheit werden vor
allem Klasse, Kultur und Geschlecht relevant (Scherr 2017; Walgenhals 2017), die
auch vor dem Hintergrund von Intersektionalitit als mehrdimensionale Analyse
von sozialer Ungleichheit erforscht werden (Winker und Degele 2009). So geraten
im Forschungskontext vor allem pidagogische Praktiken zur Erforschung von
Intersektionalitit in den Fokus (Budde 2013; Walgenbach 2017). Weber (2008)
konnte zeigen, dass geschlechtliche, ethnische und soziodkonomische Zuschrei-
bungen die gesellschaftliche Funktion erfiillen hierarchische Sozialstrukturen zu
reproduzieren und zu legitimieren. Vor dem Hintergrund sozialer Ungleichheits-
faktoren zeigt sich die Gefahr, dass Aspekte der Differenz von lebensweltlichen
Erfahrungen zwischen Schiiler:innen im Unterricht an einer privilegierten Nor-
malititsvorstellung ausgerichtet werden. Daher soll in diesem Beitrag niher
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auf die im Unterricht hervorgebrachten lebensweltlichen Erfahrungen einge-
gangen und fokussiert werden, wie gemeinsame und differente lebensweltliche
Erfahrungen sich zu unterrichtlichen Erwartungen verhalten. Zunichst wird
der Gegenstand Lebenswelt im Unterricht eingeordnet und das Sampling des
Forschungsprojekts vorgestellt. Anhand eines empirischen Beispiels einer Unter-
richtssituation soll exemplarisch gezeigt werden, in unterrichtlichen Situationen
iiber heterogene lebensweltliche Erfahrungen verhandelt wird.

2. Lebenswelt im Unterricht als Zusammentreffen
unterschiedlicher Erfahrungsraume

Wahrend in (fach-)didaktischen Ansitzen Lebensweltbeziige als punktuelle Ver-
bindung zwischen Schiiler:innenerfahrungen und Unterrichtsinhalten gesehen
werden, wird der Begriff Lebenswelt in der Philosophie und Soziologie als selbst-
verstindlicher Erfahrungsraum verstanden. Vielfach werden Definitionen von
Husserl (1986) als Begriinder der Lebenswelttheorie oder die Weiterentwicklung
von Schiitz und Luckmann (1975/2017) angefiihrt. Lebenswelt wird im Allgemei-
nen als etwas dem Individuum selbstverstindlich Erscheinendes verstanden,
das auf Grundlage bisheriger Erfahrungen entstanden ist und das Handeln von
Menschen bestimmt. So wird bspw. Alltagswelt als das schlicht Gegeben und
fraglos Erlebte (Schiitz und Luckmann 1975/2017) oder als Deutungsmustern des
Selbstverstandlichen (Nieke 2000; Nohl 2010) beschrieben. In einem praxeo-
logisch wissenssoziologischen Verstindnis wird durch das Hineinwachsen in
das Herkunftsmilieu der persénliche Habitus und habituelle Handlungsweisen
ausgebildet (Nohl 2010), was vor allem durch die Interaktion mit Menschen
und Dingen geschieht und handlungsleitend ist (Mannheim 1980). Vor dem
Hintergrund eigener milieuspezifischer Erfahrungen werden Gegebenheiten als
selbstverstindlich oder ,fremd“ konstruiert. Wahrend innerhalb eines Milieus
das konjunktive Wissen von anderen Teilnehmer:innen verstanden wird, muss
es gegenitber anderen Milieus kommunikativ expliziert werden (Nohl 2010).
Lebensweltliche Erfahrungen zeigen sich somit im Unterricht zum einen auf
der Ebene des inkorporierten Handelns (performativer Ebene) und zum an-
deren in Explikationen (propositionaler Ebene). Martens und Asbrand (2017)
konnten zeigen, dass sich im Unterricht (nicht) geteilten Erfahrungsriumen
mehrdimensional iiberlagern. So kann zum einen von einer heterogenen Schii-
lerschaft mit vielfiltigen Erfahrungsriaumen ausgegangen werden und zum
anderen auch, dass Lehrpersonen und Schiiler:innen zwar iiber geteilte Milieu-
und Geschlechtserfahrungen verfiigen konnen, aber z.B. Aspekte der Gene-
ration (Mannheim 1970) unterschiedlich sind. Die ,Differenz von Lehrer- und
Schiilerhabitus [kann] als Grundstruktur von Unterricht“ (Martens und Asbrand
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2017) gesehen werden. Wahrend die Lebenswelt in der Regel auf der Ebene des
Selbstverstandlichen bleibt, zeigten sich Lebensweltbeziige im Unterricht auch
auf propositionaler Ebene (vgl. auch Brenner und Martens 2025).

3. Rekonstruktion heterogener lebensweltlicher Erfahrungen

Im Folgenden soll empirisches Material vorgestellt werden, welches im Rahmen
meines Promotionsprojekts entstanden ist und betrachtet, wie itber lebenswelt-
liche Themen in schulischen Lehr- und Lernprozessen verhandelt wird. Dazu
wurden natiirliche Lehr- und Lernsituationen aus insgesamt fiinf Klassen dreier
Grundschulen an jeweils ca. finf Erhebungstagen videografiert (im Zeitraum
2022-2024). Um ein kontrastreiches Sampling zu erzielen, wurden Grundschu-
len mit unterschiedlichen Profilen aufgenommen: (1) eine Inklusive Grundschule
(2) eine Grundschule und (3) eine Primarstufe einer Forderschule mit Schwer-
punkt Geistiger Entwicklung. Die Auswahl an Sequenzen erfolgte zunichst iiber
Kriterien der interaktiven Dichte, Fokussierungsmetaphern sowie der thema-
tischen Relevanz (Bohnsack 2021; Asbrand und Martens 2018). Aufgrund des
komplexen Settings wurden fiir die Sequenzauswahl Vergleichsdimensionen im
Sinne des tertium comparationis (Bohnsack 2021) definiert, die Charakteristika
von Schiiler- bzw. Lehrerinitiierung sowie eine didaktisch-fachliche Ausrichtung
beriicksichtigen. Durch die Auswertung mit der Dokumentarischen Methode
wird ein Einblick in das implizite und handlungsleitende Wissen der Akteur:in-
nen ermdglicht (Asbrand und Martens 2018; Bohnsack 2021) und durch die
videografische Erhebung neben dem Verbalen auch Handlungspraktiken in den
Blick genommen, die der Komplexitit des Settings Rechnung trigt (Biljan et al.
2024). Der in der Dokumentarischen Methode vollzogener ,Wechsel der Analyse-
einstellungen®, erfolgt in den Schritten der Formulierenden und Reflektierenden
Interpretation des Verbalen und Non-Verbalen sowie durch Fotogrammanalysen
(Bohnsack 2021; Asbrand und Martens 2018), welche hier jedoch nur anteilhaft
abgebildet werden.

Im Folgenden wird eine Unterrichtssituation einer 4. Klasse der Grundschule
(2) exemplarisch genutzt, um zentrale Ergebnisse der Hervorbringung und Ver-
handlung geteilter und differenter Lebenswelten darzustellen. Diese Sequenz
wurde im Rahmen der Vergleichsdimension ,fachliche und didaktisch struktu-
rierte Lehrer:innen-Schiler:innengespriche* ausgewihlt und zeigt eine Sequenz
im Fach Deutsch. Die Schiiler:innen stellen ihre Hausaufgaben vor, welche das
Finden von Wortern mit der Buchstabenkombination ,ai“ beinhaltet.
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Abb. 1: #00:14:42-3# Vorlesen und Erklaren von Begriffen

Transkript 1

Max ich hab noch ein paar #00:14:35-2#
Fr Kurz achso du hast noch Moment; Max du liest weiter #00:14:37-5#
Max Mainz, Saibling, Waise #00:14:40-1#
Fr Kurz was ist ein Saibling? Leute ihr misst auch fragen, wenn ihr ein

Wort nicht kennt (.) ja (.) ja mach doch zu. mach doch voran

Noah. nicht so langsam, Max? #00:14:52-0#
Max &hm ein Saibling ist ein Fisch #00:14:54-1#
Fr Kurz ja #00:14:54-6#

Max folgt durch sein Vorlesen einer Orientierung an Aufgabenerledigung.
Welche der genannten Begriffe als unklar markiert werden, wird allein durch die
Lehrperson initiiert. Sie selektiert dabei Begriffe als erklirungsbediirftig oder
verstindlichen, was eine Dichotomie des Kennens und Nicht-Kennens eréffnet.
Welche Begriffe von den Schiiler:innen (nicht) gekannt werden, kann u.a. auf
ihre lebensweltlichen und milieuspezifischen Erfahrungen hindeuten. So kann
der Begriff ,Saibling“ mehr oder weniger zu den Essgewohnheiten der Schii-
ler:iinnen gehéren und spricht ggf. eher Kinder besser situierter Familien an.
Heterogene lebensweltliche Erfahrungen werden damit implizit durch das Ken-
nen und Antworten-Konnen der Schiiler:innen relevant. Die Situation zeigt sich
als Wissensabfrage, die von einer Rechtsschreibthematik hin zur Semantik von
Begriffen ausgeweitet wird. Die Anforderungen an die Aufgabe wird somit erwei-
tert und geht tiber die Vorbereitung der Hausaufgaben hinaus: entscheidend fur
ein unterrichtliches Performen wird die milieubedingte Vorerfahrung. Durch die
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Adressierung der Schiiler:innen als , Leute“ dokumentiert sich eine ermahnende
und vorwurfsvolle Aufforderung sein Nicht-Wissen kundtun zu miissen. Dabei
wird ein Nicht-Wissen den Schiiler:innen unterstellt, das Nicht-Fragen von der
Lehrperson jedoch problematisiert. Die Lehrperson expliziert die Erwartung eine
lebensweltliche Fremdheit zu den Begriffen und somit eine ggf. milieubedingte
Wissensdifferenz offenzulegen, denen die Schiller:innen jedoch durch das Aus-
lassen von Meldungen nicht nachkommen. Es zeigt sich, dass die Schiiler:innen
der Logik des Performens im Sinne eines Kdnnens im Unterricht reprisentieren
(z.B. Max) oder sich zuriickhalten. Durch das direkte Weitersprechen der Lehr-
person nach ihrer Frage, markiert sie den rhetorischen Charakter und ein Nicht-
Aufzeigen wird als Defizit konstruiert. In der Ermahnung des ,voran‘-Machens
markiert sich eine Orientierung am effizienten Arbeiten und das Fachliche, die
Begriffe zu kliren, bleibt im Zentrum der Aufgabengestaltung. Differenz (Kennen
vs. Nicht-Kennen) wird somit durch die Lehrperson initiiert und in Verbindung
zur Erbringung von Leistung (miindliches Mitmachen) gesetzt. Ein Mitmachen-
Konnen basiert dabei auf milieubedingter Vorerfahrung.

Abb. 2: #00:20:16-3# Lehrperson schreibt ,Detail” an die Tafel
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Transkript 2

Laura Treining, Trainer, Waise, Detail #00:20:06-3#
Fr Kurz oh Detail ist gut, Detail, ich schreib das mal. das ist ein Lieblings-
wort von mir (2) ein sehr sehr schones Wort, bitte alle

notieren das ist ein sehr sehr schones Wort das solltet ihr in
euren Wortschatz aufnehmen und es sehr oft benutz-

ten dann wirkt ihr ein bisschen intelligenter als ihr sowieso
schon wirkt. Det:ail. was bedeutet Detail? (2] es ist wirklich

ein Lieblingswort von mir. das ist sehr lustig, Laura hast du

gut getroffen {3) Jil? #00:20:36-1#
Jil das ist halt ausfihrlich, detailliert, also das shm wenn ich jetzt

sagen wirde Tim 5. ist hingefallen und dann #00:20:48—-44
Fr Kurz Lwiirde ich sagen #00:20:49-5#
Jil ja wer hat ihm denn das Bein gestellt und dann kénnteich ja

sagen jemand aus der 3b hat das oder #00:20:56-0#
Fr Kurz Lunter die Aufsétze wer weild

das was ich manchmal drunter schreibe () an dieser 5telle musst
du wie schreiben? oder hittest du wie schreiben knnen? Till du
weiltt das @wehrscheinlich zweite Klasse zumindest@ oder

dritte war es schon #00:21:10-94
Till detzillierter schreiben #00:21:12-3#
Fr Kurz @genau@ diese Szene hittest du detaillierter ausformulieren

missen, was bedeutet das namlich (2) Nele? #00:20:06—3#
Nele auch so ausfihrlicher also mehr davon Schreiben, also wenn

man jetzt zum Beispiel schreibt ich war am Samstag im Re-
staurant und dann kénnte man das ausfihrlicher schreiben was

man da gegessen hat #00:21:19-14#
Fr Kurz Lia wie hast du dich dabei gefiihlt, mit wem
warst du Essen, wie lange warst du essen, fands dus doof #00:21:30-8#

Die Dynamik des Selektierens wiederholt sich, jedoch beginnt Frau Kurz dies-
mal nicht mit einer Verstindnisfrage, sondern mit ihrer persénlichen Wertung.
Sie rahmt den Begriff vor ihrem persénlichen Erfahrungshorizont und Vorstel-
lungen. Dadurch macht sie eine neue Dichotomie der Worter auf, die fiir sie qua-
litativ hoher angesiedelt sind als andere. Wihrend der Besprechung des Begriffs
,Detail“ rollt sie mit ihrem Stuhl zur Tafel, positioniert sich mittig und schreibt
das Wort an die Tafel. Ihre Zentrierung im Raum sowie das kollektive Sichtbarma-
chen des Begriffs wird auf performative Ebene gebracht und verstirkt das Verba-
le. Es zeigt sich der Anspruch, dass das Wissen in der Klasse homogenisiert wird.
Die Notwendigkeit der Nutzung eloquenter Worter stellt sie als positiven Hori-
zont heraus und konstruiert es als gewinnbringende Zukunftserwartung fir die
Schiiler:innen. Durch das Lob von Frau Kurz an Laura zeigt sich, dass eine gu-
te Wortwahl auf Grundlage ihrer personlichen Neigung getroffen wird; was eine
gewisse Willkirlichkeit deutlich macht und das anfingliche Kliren von Begrif-
fen in den Hintergrund stellt. In Frau Kurz Unterbrechung von Jil, dokumentiert
sich, dass sie ihre eigene Erfahrungswelt stirker gewichtet als die der Schiiler:in-
nen. Vor allem werden die Beispiele der Lehrperson relevant, die im Gegensatz
zu den Schiller:innen stirker im schulischen Kontext und in Leistungserwartun-
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genverortet sind, wihrend sich in den Schiiler:innenantworten peerkulturelle Be-
zugnahmen zeigen. Sichtbar werden unterschiedliche Schwerpunktsetzungen le-
bensweltlicher Erfahrungen zum Erkliren von Begriften. In Neles Erklirung zeigt
sich, dass sie die Logik der Lehrperson aufgreift und somit der unterrichtlichen
Ordnung folgt. Sowohl Beispiele der Lehrpersonen als auch die Schiller:innen zei-
gen das Einbringen von Lebensweltbeziigen, wobei letztere immer wieder durch
die Lehrperson und ihre Vorstellungen gerahmt werden. Beziige zur Lebenswelt
werden von der Lehrperson selektiert und verlagert.

Transkript 3

FrKurz | egal mit wem ihr redet eure eure erwachsenen Lehrer (.) ne sind ja
meistens erwachsen. eure Lehrer von der weiterfiihrenden Schule
werden total begeistert sein was ihr fiir tolle Worter kennt also Emre

welches Wort merkst du dir mal schon #00:22:54-7#
Emre Details und delliert #00:22:56-6#
SuS (lachen) #00:22:59-7#
Fr Kurz Emre! #00:23:00-0#
Emre detailliert #00:23:00-8#
FrKurz |ja #00:23:01-1#
Emre @datailen @ #00:23:02-3#

Fr Kurz detailliert detailliert, also Detail ist eigentlich eine Kleinigkeit also eine
mini Kleinigkeit kann aber das ganze wunderschon ausschmiicken
oder aber ein wichtiges Detail hast du vergessen zum Beispiel Jonas
spielt - Jonas in der Pause [..] #00:23:19-6#

Die Lehrperson fithrt die Wichtigkeit und positive Wirkung auf Erwachsene
und Lehrpersonen weiterfithrender Schulen weiter aus. Das Kennen von ,tollen®
Wortern ist ein erstrebenswerter Horizont und wird als Zukunftserwartung for-
muliert. Durch die Adressierung von Emre wird zum einen ein Pritfungscharakter
deutlich und zum anderen die Zuschreibung der Lehrperson eines Nicht-Zutrau-
ens und Nicht-Kénnens unterrichtlicher Leistung. An Emres Antwort ist ersicht-
lich, dass es sich um neue Lerngegenstinde handelt, die (noch) nicht vollstindig
verinnerlicht worden sind. Durch das Lachen der Schiiler:innen wird auf peerkul-
tureller Ebene die Nicht-Passung zwischen den unterrichtlichen Anforderungen
und Emres Antwort deutlich. Auch der ermahnende Ton von Frau Kurz verstarkt
dies. Die richtige Aussprache fithrt zur Bestitigung von Frau Kurz, was erneut auf
ihre Konstruktion einer erstrebenswerten Lebenswelt der Schiiler:innen hindeu-
tet, in denen Begriffe genutzt werden konnen, die von ihr als qualitativ hochwer-
tig angesehen werden. Im Lachen zeigt sich eine Auseinandersetzung von Em-
re mit den unterrichtlichen Anforderungen und dem peerkulturellem Standing.
Durch die Wiederholung des Wortes ,detailliert“ und das erneute Erkliren mar-
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kiert Frau Kurz Emre als Nicht-Wissenden. Heterogenitit zeigt sich hier im Kén-
nen bzw. Nicht-Konnen, welches durch lebensweltliches Vorwissen geprigt ist
und auf klassenoffentlicher Ebene dichotom durch die Lehrperson initiiert ver-
handelt wird.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden soll diskutiert werden, wie sich geteilte und differente lebens-
weltliche Erfahrungen in fachlich und didaktisch strukturierten Situationen
zeigen und welche Implikationen sich fiir unterrichtliche Situationen ergeben.
Anschlussfihig an den Forschungsstand zeigt sich, dass Lebensweltbeziige im
Kontext von Differenz konstruiert (Akbaba et al. 2018) und in eine Leistungs-
orientierung (Rabenstein et al. 2015) eingebettet werden. Das (Nicht-)Kennen
von Begriffen wird als Differenz zwischen den Schiiler:innen aufgebaut und
aufrechtgehalten. Das spezifische Auswihlen von Begriffen der Bildungsspra-
che durch die Lehrperson ermdéglicht somit nur wissenden Schiiler:innen das
Performen im Unterricht. Andere Schiiler:innen konnen lediglich mitmachen,
indem sie ihr Nicht-Wissen bzw. ihre Fremdheit zum Gegenstand offentlich
bekennen. Insbesondere im Rahmen von inklusiver Bildung wird die Forderung
der Teilhabe fiir alle genannt (UN-BRK 2006), die hier in einem Widerspruch
zur selektiven Moglichkeit dieser steht. Die Problematik, die sich bereits in der
Lehr-/Lernforschung gezeigt hat, wird hier erneut deutlich. Eine Aufgabe, die
eine heterogene Gruppen ansprechen soll, hat die Schwierigkeit einen Anschluss
an verschiedene Erfahrungswelten Schiiler:innen zu finden. Eine weitere Pro-
blematik ergibt sich aus der machtvollen Selektion und Fremdrahmung der
Lehrperson, die Schiiler:innen mit Bildungssprache insofern bevorzugt, in dem
sie zum einen unterrichtlich Performen kénnen und zum anderen Anerkennung
erhalten. Schiiler:innen im Aneignungsprozess werden klassenoffentlich als
unzureichend markiert und somit Nicht-Leistung in den Vordergrund gestellt.
Sichtbar wird eine Orientierung der Lehrperson an Homogenisierung von Wis-
sen, in dem nicht heterogene Erfahrungen Teil des Unterrichtsthemas werden,
sondern sich der Anspruch der Lehrperson zeigt, aus ihrer Sicht wichtige Be-
griffe als Lerngegenstand fiir alle zu vermitteln. Homogenisierungstendenzen
wurden bereits vielfach in institutionelle Rahmenbedingungen und Praktiken
kritisiert (im Uberblick van Ackeren und Kiihn 2017). Homogenisiert wird da-
bei nicht nur Wissen, sondern auch Vorstellungen iiber Zukunftserwartungen
einer erstrebenswerten Lebenswelt in Form von Normalititskonstruktionen.
Lebensweltbeziige werden dadurch nicht als heterogene Komponente betrach-
tet, sondern gestalten sich als Konstrukt, dem sich angepasst werden soll und
somit eine Homogenisierung von Wissen als erstrebenswert gilt. Ein Anschluss
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zwischen Fachinhalten und heterogenen Lebenswelten der Schiiler:innen findet
in diesem Beispiel keine Beachtung.

Es stellt sich die Frage, inwiefern unterschiedliche Erfahrungsriume der
Schiiler:innen Einklang in den Unterricht finden, ohne dass diese in Bezug
auf Normalititskonstruktionen der Lehrperson und Leistungserwartungen
abgewertet werden oder zu Nicht-Teilnahme fithrt. Die Forderung Vielfalt als
Lernchance zu sehen, bewegt sich im Unterricht zwischen dem Ausbalancieren
des Spannungsfelds der Sach- und Aufgabenorientierung und der Schiiler:innen-
orientierung (Holzbrecher 2018). Wihrend in dieser Aufgabe der Lernzuwachs
von Begriffen vordergriindig ist, werden lebensweltliche Erfahrungen als plurale
Kategorie nicht relevant. Mit der Forderung Lebenswelten als plurale Kategorie
in den Unterricht expliziter zu machen, bedarf es jedoch einer sensiblen Vorge-
hensweise, um milieuspezifische Besonderheiten nicht im Kontext von sozialer
Ungleichheit zu verstirken. Normalititskonstruktionen sowie Nicht-Teilhaben-
Kénnen aufgrund milieuspezifischer Besonderheiten fithrt zu impliziten Prakti-
ken von Diskriminierung und Ungleichheit. Die Problematik verstarke sich durch
die asymmetrische Position der Lehrperson, die ihre konstruierte Lebenswelt
machtvoll nutzt und die eigene Milieuzugehorigkeit und Erfahrungsriume als
positiven Horizont fokussiert. Ein moglicher Ansatz kann die Stirkung eines
Schiiler:innenaustauschs sein, so zeigen sich bspw. in videografierten Unter-
richtssituationen, in denen die Lehrperson ausschliellich fachlich begleitet, In-
teraktionen iiber gemeinsame und differente Handlungspraktiken (Brenner und
Martens 2025). Auch hier ist zu beriicksichtigen, dass Lebenswelten in Beziehung
zu schulischen und gesellschaftlichen Erwartungen gesetzt werden und Fremd-
heit von Lebenswelt auch zu Ausschluss und Diskriminierung fithren kann. Ein
Ansatz interkulturelles Lernen nach Nohl (2010) zu férdern, zeigt das Zumuten
von Differenzkonstruktionen und diese im Unterricht zu problematisieren. Dies
verlangt auch von der Lehrperson eigene Milieu- und Erfahrungszugehorigkeiten
zu reflektieren und die eigene Lebenswelt zu hinterfragen (Nohl 2010). Vor allem
ein sensibler und reflektierter Umgang mit Lebenswelten, indem die Lehrperson
ihrer eigene Rolle und Machtposition reflektiert, sollte in der Unterrichtsplanung
und -durchfithrung beachtet werden.
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Heterogenitat adressieren

Befunde aus der Praxis im Projekt Balu und Du
am Standort Paderborn

Fredericke Dopheide, Christine Freitag
und Mara Spiekenheuer

1. Einleitung

Diskurse iiber Schulformen, Uberginge und Integration innerhalb des deutschen
Bildungssystems fokussieren vor allem das Ziel der Chancengleichheit. Chancen-
gleichheit sagt aus, dass ,jeder Mensch — unabhingig von Umstinden wie Ge-
schlecht, Herkunft oder familidrem Hintergrund — die gleichen Moglichkeiten
haben sollte, um das eigene Potenzial zu entfalten‘ (Wofmann et al. 2023, S. 33).
Von diesem Ideal sind wir weit entfernt, denn weiterhin haben (zu) viele Kinder
weniger Chancen als andere (vgl. ebd., S. 34). Der Balu und Du eV. - ein Ver-
ein, der deutschlandweit Mentoringbeziehungen zwischen Kindern (sogenann-
ten Moglis) im Grundschulalter und jungen Erwachsenen (sogenannten Balus)
herstellt — hat sich dem Ziel der Chancengleichheit verpflichtet. So formuliert der
Verein in seinem Leitbild: ,Unser Ziel ist es [...] betroffenen Kindern eine besse-
re Chance auf gelingende Entwicklung zu geben® (Balu und Du eV. 2024, 0.S.).
Dariiber hinaus gibt es nur wenige Hinweise, nach welchen Kriterien Kinder fiir
das Projekt ausgewihlt werden sollen. Es werden Kinder empfohlen, um die sich
Pidagog:innen ,Sorgen machen® (Miiller-Kohlenberg 2018, S. 43). Somit ist es vor
allem eine am eigenen Empfinden ausgerichtete Diagnostik, auf die Pidagog:in-
nen zuriickgreifen, wenn sie Kinder fiir das Projekt vorschlagen. In der Begleit-
forschung am Projektstandort Paderborn' wurde bereits frith sichtbar, dass auch
die Mentor:innen gemif} eigener Vorstellungen von Férdernotwendigkeiten han-
deln und dadurch ebenfalls grolen Einfluss auf die Forderpraxis nehmen (u. a.
Dopheide 2021).

Der folgende Beitrag fokussiert zwei Teilaspekte beziiglich der Wirkungen
subjektiver Verstindnishorizonte auf die Projektpraxis, nimlich, erstens, nach
welchen Kriterien Kinder fiir das Projekt vorgeschlagen werden und, zweitens,
inwiefern sich solche Kriterien auch in Zuschreibungen der Mentor:innen finden
lassen. Der datenbasierten Analyse folgend, sollen in einem letzten Abschnitt

1 Der Balu und Du e.V. organisiert sich als Triger des Projekts von Koln aus, die Projektumset-
zung erfolgt aktuell an 154 Standorten. Die Universitit Paderborn ist seit fiinfzehn Jahren als
Projektstandort aktiv.
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auferdem mogliche Konsequenzen fiir eine Verinderung der Projektpraxis
formuliert und Einblicke in aktuelle Entwicklungen prasentiert werden, die
insbesondere die Mentor:innen fiir eine reflektierte Begleitung der Kinder sen-
sibilisieren sollen. Auferdem werden Uberlegungen angestellt, wie Verfahren
angepasst werden konnten, um darin wirksame Zuschreibungen zumindest ex-
plizit werden zu lassen und so die Akteur:innen mit einem breiteren Verstindnis
von Heterogenitit und Férderung zu konfrontieren.

Praxisforschung im hier vertretenen Sinne ist eine besondere Sicht auf das
Forschende Lehren und Studieren der Projektbeteiligten am Standort Pader-
born, welches, im Sinne der Handlungsforschung, die Bereitschaft zur kritischen
Selbstreflexion der eigenen Praxis zur unbedingten Voraussetzung hat. Ihre
Wurzeln finden sich in der Tradition der angloamerikanischen Aktionsforschung
(action research) der 1970er Jahre, die eine Loslosung der Forschung von der
Praxis und eine fehlende Umsetzung der Ergebnisse vieler Arbeiten in der Grund-
lagenforschung kritisierte und mit dem Ansatz der Aktionsforschung ,zu einer
reflektierten Entwicklung der Bildungspraxis durch die ,Betroffenen (Altrich-
ter/Feindt 2008) beitragen wollte. Im Mittelpunkt der Praxisforschung steht die
Erforschung praxisrelevanter Fragestellungen durch die Praktiker:innen selbst,
mit dem Ziel, durch neu gewonnene Erkenntnisse handlungswirksames Wissen
zu erlangen, dieses ins Praxisfeld und in Ausbildungskontexte zuriickzukoppeln
und auf diese Weise Innovationen und Professionalisierung zu initiieren.

2. Der Einfluss von Differenzkategorien auf Anmeldeprozesse

Obwohl es sich bei Balu und Duum ein Mentoringprojekt explizit fiir Grundschul-
kinder handelt, versteht es sich selbst als aufierschulisches Projekt und betont die
Differenz zwischen formalem Lernen, wie es in der Schule umgesetzt wird und
informellem Lernen, wie es das Projekt fokussiert. Doch bereits in dem Moment,
wo Grundschulkinder als Zielgruppe definiert werden, ist es nicht linger mog-
lich, den schulischen Einfluss auf die Projektpraxis auszuklammern. Dieser wird
insbesondere dann deutlich, wenn der Anmeldeprozess genauer betrachtet wird.
Durch den Baluund Due.V. wird dieser bewusst itber die Grundschulen gesteuert:
Grundschullehrer:innen und Sozialarbeiter:innen (sog. Moglivermittlungsperso-
nen, kurz MVP) leiten Anmeldungen direkt an die Projektstandorte weiter.

Anmeldungen gehen in Form einer Einverstindniserklirung und eines In-
formationsblatts bei den Projektstandorten ein. In der Einverstindniserklirung,
die durch die Erziehungsberechtigten ausgefiillt und unterzeichnet werden
muss, werden, neben der allgemeinen Zustimmung und den personenbezogenen
Daten, auch personliche Wiinsche fiir einen potenziellen Balu abgefragt. Der
Schwerpunkt des Informationsblattes liegt hingegen auf der Begriindung der
Anmeldung, auszufiillen durch die MVP.
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Um sich der Frage zu nihern, nach welchen Kategorien Kinder fiir das Projekt
vorgeschlagen werden, wurden 33 der von den MVPs ausgefiillten Anmeldeunter-
lagen, die zwischen den Jahren 2019 und 2023 eingegangen sind, inhaltsanalytisch
in Anlehnung an Mayring (2010) ausgewertet. Bei einer ersten Durchsicht des Ma-
terials wurden zwei Dinge deutlich: Erstens, dass immer wieder geschlechtsbezo-
gene Beschreibungen durch die MVPs genutzt werden (z. B. ,fehlende minnliche
Bezugsperson auferhalb der Familie), und zweitens, dass wir dieser Differenz-
linie bisher keine forscherische Aufmerksamkeit geschenkt hatten. Dies wollten
wir dndern. Da Anmeldungen ausschliefilich mit einer binidren Geschlechtszu-
schreibung vorlagen, wird im Folgenden lediglich auf die vorgenommene Unter-
scheidung zwischen minnlich und weiblich verwiesen. In der Analyse wurde zwi-
schen geschlechtsspezifischen Beschreibungen, und solchen, die bei beiden Ge-
schlechtern auftauchen, unterschieden.

Insgesamt wurden nicht nur weniger Midchen fiir das Projekt angemeldet,
aus den analysierten Beschreibungen konnten auflerdem weniger Kategorien
entwickelt werden. Bei den Jungen sind die Beschreibungen insgesamt diver-
ser. Wihrend bei den Midchen unzureichende schulische Leistungen in den
meisten Fillen mit mangelnder Motivation und geringer Frustrationstoleranz
bei Schwierigkeiten verkniipft werden, werden bei den Jungen hiufiger direkte
Aussagen zu mangelnder Leistung getitigt, zudem gibt es stirkere Beziige zu
storendem Verhalten (,Probleme im Sozialverhalten®, ,Kein guter Schiiler). Aus
gendertheoretischer Perspektive wird in diesem Kontext hiufig auf die fehlende
Passung von ,doing student“ und ,doing masculinity“ verwiesen. Geschlechtsbe-
zogenes Verhalten, das beispielsweise in der Peer-Group positiv gespiegelt wird
(z. B. Raufereien), fihrt in der schulischen Umgebung zu Problemen (vgl. Debus
2012, S. 144).

Auffillig ist zudem, dass bei den Jungen explizit betont wird, dass diese unzu-
reichend in ihrer Freizeit aktiv seien und iber mangelndes Selbstbewusstsein ver-
fiigen. Diese Kategorie wird bei den Middchen lediglich einmal benannt. Dass die-
se Beschreibung mit der Normalititsvorstellung von sportlich aktiven und selbst-
bewussten Jungen zusammenhingt, die in Freizeitgruppen die eigene Souverini-
tit erproben und trainieren (vgl. Stuve/Debus 2012, S. 48), kann an dieser Stelle
vermutet, aber natiirlich nicht bestitigt werden.

Es konnen hingegen keine geschlechtlichen Unterschiede festgestellt werden,
wenn Anmeldungen durch gesellschaftliche Ungleichheiten begriindet werden.
So wird ein Migrationshintergrund der Kinder bei mehr als der Hilfte der Jun-
gen und bei der Hilfte der Mddchen als Begriindung einer Anmeldung angege-
ben, in vielen Fillen kommt es zu Uberschneidungen mit anderen Kategorien,
z.B. Sprach- oder Integrationsschwierigkeiten. Dariiber hinaus sind es vor al-
lem kinderreiche Familien mit berufstitigen und/oder alleinerziehenden Miit-
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tern, deren Kinder angemeldet werden.? Ausfithrungen der MVPs beziehen sich
in diesem Zusammenhang zumeist auf eine vermutete unzureichende Aufmerk-
samkeit gegentiber den Kindern, ein begriindeter Bezug auf direkte Folgen kann
jedoch nur vermutet werden (z. B. unzureichende Unterstiitzung bei Hausaufga-
ben). Zumindest dann, wenn ein arbeitsloser Vater in einer Familie und eine be-
rufstitige Mutter in einer anderen als Anmeldegrund benannt werden, kann ei-
ne vorsichtige Aussage tiber das zugrundeliegende Rollenverstindnis, in dem der
Vater als Ernihrer der Familie und die Mutter als fiirsorgende Person auftritt, ge-
troffen werden.

Die Griinde, aus denen Kinder angemeldet werden, sind auf den ersten Blick
vielfiltig. Bei einer genaueren Analyse zeigte sich jedoch, dass drei zentrale Ka-
tegorien identifiziert werden konnen: Erstens die schulische Leistungsfihigkeit
(mit unterschiedlichen Ausprigungen bei Jungen und Midchen), zweitens der fa-
milidre Hintergrund, drittens Freizeit- und Sozialverhalten. Zumeist sind es kon-
krete Forderwiinsche der Pidagog:innen, die die Anmeldung begriinden, wobei
diese invielen Fallen implizit bleiben. Insbesondere dann, wenn Beziige zwischen
den Kategorien hergestellt werden, wird explizit, wie die MVPs Merkmale der He-
terogenitit sowie Besonderheiten des Andersseins (Beerheide et al. 2020) in ih-
re Begriindungen inkludieren. So kreuzen sich in den Beschreibungen der MVPs
zum Teil Linien von Ungleichheit, wenn beispielsweise Kategorien von Geschlecht
auf solche von Herkunft, schulischer Leistung oder elterlicher Fiirsorge treffen
und damit direkte intersektionale Beziige zulassen.

Die Pidagog:innen folgen mit ihren Auswahlkriterien den Kategorien, die
auch in grofen Vergleichsstudien (z.B. WofSmann et al. 2023) genutzt wer-
den: Bildungsstand der Eltern, Haushaltseinkommen, Migrationshintergrund,
wachst das Kind bei alleinerziehenden Elternteilen auf? In diesen werden die
Kategorien auf die Wahrscheinlichkeit bezogen, dass das Kind in Zukunft ein
Gymnasium besuchen wird — die Autor:innen verweisen direkt auf Balu und Du
als Beispiel fiir Mentoringprojekte, die so einen Beitrag zu mehr Bildungsgerech-
tigkeit leisten konnen (S. 43). Auch der Balu und Du e.V. wirbt fiir sein Projekt,
indem ein Bezug zwischen einer erfolgreichen Schullaufbahn und Projektkosten
hergestellt wird — bei vergleichsweise niedrigen Investitionen ergeben sich posi-
tive Effekte auf die Schullaufbahn und damit auf die Sozialrendite des Projekts
(vgl. Péron/Baldauf 2014). Wir stellen fest: Der Balu und Du eV., der sein Projekt
als ein strikt aufderschulisches versteht, greift auf Argumente zuriick, die sich auf
schulischen Erfolg beziehen und tiberlisst dabei die Einschitzung eines Forder-
bedarfs bei den MVPs, die selbst mit schulischem Blick iiber Leistungserfolg und

2 Die hier prisentierten Ergebnisse entstammen einer Analyse, die gemeinsam mit Elisa Foelsch
(fiir das Projekt Schlaufuchs) durchgefithrt und mit ihr gemeinsam auf der CARN-D.A.CH.-
Tagung in Bielefeld prisentiert wurde (,Geschlecht als Kategorie der Selbst- und Fremdwahr-
nehmung im Mentoring fiir Kinder und Jugendliche®, 10. Februar 2024).
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Anpassung urteilen. Dabei wird anscheinend nicht erkannt, dass die Unterschei-
dungslinie zwischen Auflerschulischem und Schulischem keinesfalls trennscharf
verlaufen kann. Statt davon auszugehen, dass ,das Aulen“ durch die Kinder
in ,das Innen“ der Schulpraxis hineingetragen wird, muss anerkannt werden,
dass vielmehr ihre Akteur:innen aktiv dazu beitragen, soziale Wirklichkeit zu
erzeugen (vgl. Machold 2024, S. 43). Doch was bedeutet es fir die Projektpraxis,
wenn MVPs auf Grundlage ihres individuellen Férderverstindnisses iiber den
Anmeldeprozess entscheiden? Unsere Analysen bestitigen, dass die MVPs Kin-
der auswihlen, die ihrem Verstindnis nach besonders von Chancenungleichheit
betroffen sind. Insgesamt sind die Beschreibungen allerdings defizitorientiert
und machen damit eine Schwachstelle des Projekts offensichtlich, die an dieser
Stelle nicht unerwihnt bleiben soll. Immer dann, wenn eine Férderung zugeteilt
werden soll, muss zuvor ein Maf} an Férderungsbediirftigkeit festgestellt werden
- auf diese Weise schafft auch der Balu und Du e.V. eine direkte Bedingung fiir
Zuschreibungen und Defizitorientierungen und trigt damit ebenfalls aktiv zur
Konstruktion sozialer Wirklichkeit bei.

Es bleibt zu hinterfragen, welche Kinder aufgrund der benannten Einschit-
zungen durchs Raster der Projektauswahl fallen. Aufgrund des starken Bezugs
zur schulischen Leistung der Kinder kann vermutet werden, dass bei Kindern,
die (vielleicht auch nur mit grofier Anstrengung) ausreichende Leistungen erbrin-
gen, eher selten ein informeller Férderbedarf vermutet wird. Verstirkend konnte
sich hier die unterschiedliche Bewertung der Leistung von Jungen und Midchen
auswirken. Ungesehen zuriick bleiben méglicherweise Kinder, die keiner der an-
gewandten diagnostischen Kategorien entsprechen, aber dennoch beispielsweise
unzureichende Unterstiitzung und Aufmerksamkeit der Eltern erhalten.

Eine Analyse, wie sie hier umgesetzt wurde, schafft es natiirlich nicht, alle Zu-
sammenhinge der Kategorien deutlich werden zu lassen oder gar Deutungsmus-
ter der Pidagog:innen vollstindig offenzulegen. Dennoch kdnnen die Beobach-
tungen einen Anstof fiir weitere Analyseschritte bieten — zum Beispiel im Kon-
text der Frage, inwiefern Einfluss auf die Haltung der Mentor:innen im Projekt
genommen wird. Dementsprechend werden im Folgenden die hier angedeuteten
Zusammenhinge mit den von Mentor:innen geduflerten Differenzkategorien ab-
geglichen.

3. Diagnostik als Offenlegung von Differenzkategorien
bei den Mentor:innen
Dass die Studierenden nach ihnlichen Kategorien handeln, wie in den Anmel-

debdgen herausgearbeitet werden konnte, wenn sie das Verhalten der Kinder
bewerten oder Aktivititen planen, zeigt sich auch in der Analyse von Tage-
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bucheintragen, welche die Mentor:innen nach jedem Treffen mit dem Kind
zur Dokumentation und Reflexion des Projekts anfertigen. Hierfiir wurden
Tagebucheintrige inhaltsanalytisch untersucht, mit dem bestehenden Kategori-
ensystem verglichen und entsprechende Ankerzitate notiert. Die Analyse zeigt,
dass die Kinder auch durch die Mentor:innen nach normativen Geschlechts-
anforderungen bewertet werden. So werden Midchen fur ihren Fleifd und ihr
erwachsenes Verhalten gelobt (,An dieser Stelle merkte ich wieder, dass M.
schon ungewohnlich ,erwachsenist, denn sie geht einkaufen wie eine Grof3e* B1,
17.12.2013), Jungen werden vor allem in sportlichen Aktivititen und dem Drang
zu Gewinnen bestdrke (,Schlieflich haben wir dann wieder ein Brettspiel gespielt
und danach etwas Dart gespielt. Ich habe bemerkt, wie gerne M. gewinnt und
dass er auch mal schummeln kann, damit er der Sieger ist. Ich habe aber nichts
gesagt, weil das irgendwie siifd war* B2, 06.12.2023). Zuriickhaltendes Verhalten
wird kritisch eingeordnet (,D. (ein anderes Kind) ist ziemlich gut und laufstark,
wihrend A. (Mogli des Balus) dagegen etwas unbeholfener aber nicht untalen-
tiert wirkt. A. hat viel Einsatz gezeigt. Daher denke ich, [dass er,] sollte er nur die
richtige Motivation und ein Ziel vor Augen haben, auch bereit ist, vollen Einsatz
zu bringen“ B3, 06.04.2019).

Ebenfalls geschlechterunabhingig bewerten die Mentor:innen das familiire
Umfeld, in dem die Kinder aufwachsen. Sie formulieren ihre Irritation, wenn El-
tern trotz eines Migrationshintergrundes gut Deutsch sprechen oder die Eltern
andere Vorstellungen beziiglich angemessener BegriifSungsformen haben (,Ge-
sprach fand ausschliefilich auf dem Flur statt. BegriiSung ohne Hindeschiitteln
oder Vorstellung® B4, 23.05.2018) als die Studierenden selbst. Diese Kategorie fiel
bereits in einem fritheren Forschungsprojekt am Standort Paderborn auf. Hier
zeigte sich, dass die Studierenden ,klare Vorstellungen davon haben, was werte-
und normkonform ist und was nicht“(Dopheide 2021, S. 229). Neben inhaltlichem
Lernen soll es im Projekt auch um das Lernen von Normen und Werten gehen,
die eine soziale Teilhabe iberhaupt erst moglich machen. Auffillig ist, dass viele
Balus ebendiese Werte- und Normenerziehung im ,Mogli-Umfeld“ als mangel-
haft wahrnehmen, sodass sie auch hier Férdermoglichkeiten, die nicht zu sehr
in die Erziehung der Mogli-Eltern eingreifen, als lohnend benennen (z. B. Bitte
und Danke zu sagen) (vgl. vgl. ebd., S. 247). Zudem wird regelmifig Bezug auf
die Griinde fiir eine Teilnahme der Kinder genommen. So formulieren sie im Ein-
zelfall Unverstindnis, dass ein Kind fiir das Projekt vorgeschlagen wurde, es aber
nicht ,defizitir genug” erscheint und somit der Férderbedarf fiir den Balu nicht
ersichtlich ist (,Sie ist ein sehr aufgewecktes, offenes Madchen und braucht mei-
ner Meinung nach nicht unbedingt einen Balu ... Sie hat eine sehr stabile Per-
sonlichkeit — so wie es den Anschein machte“, B5, 18.01.2010). Als ein Balu von
den Eltern des Kindes nach dem Grund fiir die Auswahl der Tochter gefragt wird,
schreibt er in sein Tagebuch: ,Ich habe ihm gesagt, dass ich den genauen Grund
nicht kenne und die Kinder von den Grundschullehrern ausgesucht werden. Er
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meinte zwar, das[s] er es verstanden hat, jedoch weifd ich nicht ob das so zu 100%
stimmt* (B6, 14.05.2015). Hier und in anderen Tagebucheintrigen wird deutlich,
dass auch Eltern nicht immer ausreichend tber die Hintergriinde einer Anmel-
dung informiert sind und in der Anmeldung des eigenen Kindes moglicherweise
eine negative Markierung des Kindes oder der eigenen Familie vermuten. Insge-
samt zeigt sich ein deutliches Stigmatisierungspotenzial; dabei wiirde die Vor-
stellung, Chancen fordern zu wollen, eine defizitorientierte Klassifizierung nicht
zulassen, sondern davon ausgehen, dass die Projektteilnahme fiir jedes Kind ein
Gewinn wire (vgl. Dopheide 2021).

Aus der starken Passung von Etikettierungen von MVPs und Mentor:innen er-
gibt sich eine weitere Frage: Was bedeutet es fiir die Projektpraxis, dass die Stu-
dierenden stark durch persénliche Norm- und Wertvorstellungen sowie einen de-
fizitdren Blick auf die Kinder geprigt sind und ihr Handeln daran ausrichten?

Wie bereits eingangs angedeutet, versteht sich das Projekt Balu und Du als in-
formeller Bildungsort (vgl. Deinet/Derecik 2016). Denn , Bildung ereignet sich [...]
nicht nur innerhalb der Mauern der Schule, sondern ebenso in aufSerschulischen
Lebensbereichen“ (ebd., S. 17), also auch in der gemeinsam verbrachten Zeit zwi-
schen Balu und Mogli. Miller-Kohlenberg, Begriinderin von Balu und Du, defi-
niert das informelle Lernen im Projekt wie folgt: ,Das informelle Lernen bildet den
Kern der Mentorentitigkeit. Fiir die Kinder bedeutet die Begleitung — obwohl sie
vordergriindig wie ein Freizeitangebot erscheint — eine ressourcenreiche Quel-
le fir die unterschiedlichsten Lerngelegenheiten en passant. Informelles Lernen
ist anlassbezogen, zufillig, sporadisch und meist auf die Losung von aktuellen
Einzelproblemen bezogen* (Miiller-Kohlenberg 2009, S. 162). Nach unseren Be-
obachtungen handeln die Mentor:innen allerdings nach eigens aufgestellten Dia-
gnosen und entwickeln entsprechende ,kleine Férderplane“ fiir die Kinder. Zeigt
der Mogli sich beispielsweise zu unselbststindig, so soll er in Zukunft die Bus-
fahrplane selbst lesen lernen oder im Supermarke selbstindig nach Artikeln fra-
gen (vgl. Dopheide 2021, S. 40). Es werden also bewusst Lernprozesse initiiert, die
alles andere als ,,ungeplant“ stattfinden und die sehr stark aus dem eigenen Wer-
tekanon der/des Balus erwachsen. Es wird auch an dieser Stelle deutlich, dass die
studentischen ,kleinen Férderpline* oft durch Etikettierungen entstehen. Unse-
re Forschungsergebnisse zeigen zudem, dass die Studierenden ihre Forderpline
weder theoretisch begriinden noch kritisch hinterfragen - vielmehr machen sie
diese stark an eigenen Wahrheiten fest oder itbernehmen sie unreflektiert von El-
tern oder MVPs (vgl. ebd., S. 247). Dies unterstreicht die Relevanz der engen re-
flexiven Begleitung der Studierenden.
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4. Implikationen aus der Praxis fiir die Praxis

Nachdem herausgearbeitet wurde, inwiefern Zuschreibungen der Akteur:innen
Einfluss auf die gesamte Projektpraxis nehmen, sollen aus diesen Befunden Im-
plikationen fiir die weitere Praxis im Projekt Balu und Du abgeleitet werden: fiir
die Praxis am Standort, fiir die Kooperation zwischen Standort und Grundschule
sowie fiir die Aufendarstellung des Projekts.

Bisherige Begleitforschung hat — wie bereits dargestellt — offengelegt, dass
das informelle Lernen im Projekt nicht in der Weise stattfindet, wie theoretisch
entworfen. Fir die sich piadagogisch professionalisierenden Studierenden ent-
steht eine unauflésbare und damit auch problematische Ambivalenz des ,infor-
mell Wirksam-werden-Wollens®, in deren Bewiltigung die Mentor:innen beglei-
tet werden miissen. Hierfiir miissen die Projektkoordinator:innen selbst iiber ei-
ne hohe padagogische Professionalitit verfiigen. Es gilt deshalb klare Anspriiche
an die Kompetenzen der Koordinator:innen zu definieren und gegebenenfalls zu
itberdenken, wie das Konzept des informellen Lernens geschirft werden kann,
um nicht zum ,Schlupfloch® fiir eine erneute Herstellung von Differenz zu wer-
den.

Auch der sensible Umgang mit Anmeldeunterlagen stellt hohe Anspriiche an
die Kompetenzen der Projektkoordinator:innen. Dementsprechend wéren hier
Schulungen seitens des Vereins wiinschenswert, die z. B. Etikettierungen inner-
halb der Anmeldeunterlagen fokussieren. Solche Formate kénnten Raum bieten
zur Entwicklung gemeinsamer Leitlinien, um sicher zu stellen, dass Balus nicht
unreflektiert Meinungen von MVPs iibernehmen. Esist auferdem infrage zu stel-
len, ob die Studierenden die Anmeldebégen der Kinder zu Beginn des Projekts
tiberhaupt erhalten sollten oder ob ein Kennenlernen nicht besser unvoreinge-
nommen stattfinden sollte. Im spiteren Verlauf des Projektjahres wire es denk-
bar, die Anmeldebdgen in Reflexionssitzungen kritisch zu beleuchten und eige-
ne Diagnosen der Balus mit denen der Pidagog:innen abzugleichen, um so kon-
krete Reflexionsanlisse fur eigene und auch fremde Deutungsmuster und deren
Berechtigungen zu schaffen (vgl. Dopheide 2021). Insgesamt sollte die enge Be-
gleitung der Studierenden damit einhergehen, sich eigener subjektiver Theorien
sowie des eigenen Werte- und Normsystems, auf denen das eigene pidagogische
Handeln griindet, bewusst zu werden. Dies ist die Voraussetzung dafiir, pidago-
gisches Handeln zu iiberdenken und zu verbessern bzw. zu professionalisieren
(vgl. ebd.). Methoden wie die Kollegiale Beratung konnen nach unseren Projekt-
erfahrungen zur Perspektiverweiterung hilfreich sein (Rumpold/Freitag/Georgi
2014), auch um Etikettierungen sichtbar zu machen, deren Berechtigung zu hin-
terfragen und konstruktiv mit der Ambivalenz des ,informell Wirksam-werden-
Wollens“ umzugehen.

Auch die Kommunikation zwischen Projektstandort und pidagogischen
Fachkriften der Schulen birgt Optimierungspotenzial: Es wurde gezeigt, dass
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negative Etikettierungen bereits in der Anmeldephase fiir das Projekt entstehen.
Auffillig ist eine starke Defizitorientierung, die wiederum abhingig von den ei-
genen subjektiven Theorien der MVPs ist. Entgegen der Projektidee, die Stirken
der Kinder zu fordern, wird derzeit eher darauf geschaut, was den Kindern fehlt
(vgl. Dopheide 2021). Wichtig ist, verlissliche Ansprechpartner:innen an jeder
Schule zu haben, das Projekt fiir das gesamte pidagogische Personal seitens
der Projektkoordination regelmifiig vorzustellen und explizit fiir die genannten
Etikettierungsprobleme zu sensibilisieren. So konnte sichergestellt werden, dass
zukiinftig auch Kinder, die aktuell nicht bei Anmeldungen bedacht werden, von
dem Projekt profitieren kénnen.

AbschliefRend bleibt ein Faktor, der in allen bisher genannten Bereichen wirk-
sam wird und deshalb dringend iiberdacht werden sollte: die Aufendarstellung
des Projekts. Bereits in der Werbung bzw. in der Kommunikation dariiber, wer
die Moglis im Projekt sind und was die Aufgaben der Balus sind, werden Differenz
erzeugende Zuschreibungen deutlich, die sich sowohl auf das Handeln von Pid-
agog:innen als auch von Studierenden tibertragen. Starke Beziige zu Wirkungs-
berichten, die vor allem gesamtwirtschaftliche Gewinne in Folge schulischen Er-
folgs betrachten, dringen das Projekt in eine Richtung, die der Idee von Chancen-
forderung in Bezug auf die geférderten Kinder als Individuen nur bedingt ent-
spricht. Selbstverstindlich bedarf auch eine so verstandene individuelle Férde-
rung des Rickgriffs auf Werte und Normen. Diese bekidmen allerdings ein deut-
lich inklusiveres Gesicht und liefen, so unser Bestreben, weniger Gefahr, die un-
vermeidlichen Ambivalenzen des Férderns zu stark auf die Seite der Herstellung
von Differenz ausschlagen zu lassen.
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Soziales Lernen in der Grundschule

— ein Praxisprojekt zur Entwicklung

des PET — Paderborner Entwicklungstraining
fiir Mensch und Tier

Ein Training zur Unterstitzung der individuellen
Entwicklung aller Beteiligten

Mona Maria Mombeck und Carina Caruso

1. Einleitung

Ein inklusives Bildungsangebot umfasst nach der KMK (2015) neben dem Ziel des
bestmoglichen Bildungserfolgs fiir Schiiler*innen, die Forderung sozialer Zuge-
horigkeit und Teilhabe sowie die Vermeidung von Diskriminierung, d. h. die so-
ziale Inklusion. Buddeberg et al. (2022) identifizieren soziale Teilhabe als Quer-
schnittsaufgabe aller Lehrkrifte, wobei dies jedoch eine besondere Herausforde-
rung darstellt, da soziale Teilhabe auf der Freiwilligkeit der Beteiligten beruht
(Felder 2014). Grundlegend fiir soziale Teilhabe ist die gelingende soziale Inter-
aktion, deren Grundlage die sozial-emotionale Kompetenz der Interagierenden
konstituiert. Beitrige zum Erwerb sozial-emotionale Kompetenzen zeigen, dass
Trainings wie Lubo aus dem All!, Ben und Lee etabliert sind, den Kompetenzaufbau
fordern und somit zur inklusiven Bildung beitragen konnen (Reicher und Jauk
2012; Hovel et al. 2015; Hovel 2020; Hillenbrand et al. 2018).

Zugleich zeigt die Forschung zu Tier-Mensch-Beziehungen (Human-animal-
studies, HAS) und zur sogenannten tiergestiitzten Pidagogik oder Pidagogik mit
Tier (TGP) eine Wirksambkeit dieser auf die soziale Interaktion, die Emotionsre-
gulation und die soziale Partizipation (Mombeck 2022; Nimer und Lundahl 2007;
Bert et al. 2016). Daraus lisst sich die Hypothese ableiten, dass die Wirksambkeit
eines Trainings zur Entwicklungsférderung von sozial-emotionaler Kompetenz
bei Kindern und Jugendlichen durch den Einbezug von Tieren unterstiitzt werden
kann. Aus Perspektive der TGP haben alle Beteiligten, Mensch und Tier, Anspruch
aufeinen Nutzen z. B. in Form von Entwicklungsférderung und Wohlbefinden.

Der vorliegende Beitrag widmet sich padagogischen Trainings zum Erwerb
sozial-emotionaler Kompetenz von Kindern und Jugendlichen unter Einbezug
der TGP und verbindet die folgenden vier Ziele: Erstens wird ein Training zur
Férderung der sozial-emotionalen Kompetenz von Kindern und Jugendlichen
entwickelt. Zweitens wird das Training so gestaltet, dass es mit und ohne Tier
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umgesetzt werden kann und somit die fiir den Schutz des Tieres notwendige
Flexibilitit in der Planung und Durchfithrung der Trainings beriicksichtigt. Drit-
tens sind die Forderung und das Wohlbefinden des Tieres ebenso im Fokus wie
die Forderung und das Wohlbefinden der Menschen und werden als Bausteine
in das Konzept integriert. Das vierte Ziel ist, erste Perspektiven hinsichtlich der
Wirksamkeit vorzustellen, indem subjektive Perspektiven der Teilnehmenden
auf die Trainings erhoben werden.

Im Folgenden werden zunichst Grundannahmen von Trainingsprogrammen
zur sozial-emotionalen Entwicklung, die TGP und Aspekte der Férderung und des
Wohlbefindens des Hundes beschrieben (Kapitel 2). AnschlieRend werden wis-
senschaftliche Befunde zu diesen Komponenten dargelegt (Kapitel 3), um darauf
aufbauend das Erkenntnisinteresse dezidierter herzuleiten (Kapitel 4), die Trai-
ningsentwicklung und das Training (Kapitel 5), sowie dessen erste Perspektiven
hinsichtlich der Wirksamkeit vorzustellen (Kapitel 6). AbschliefRend bilanzieren
wir den Status Quo der Trainingsentwicklung (Kapitel 7).

2. Ausgangslage: sozial-emotionale Entwicklung mit Tier fordern

2.1 Trainingsprogramme zur sozial-emotionalen Entwicklung

Praventionsprogramme wie das Emotionstraining in der Schule (Petermann et al.
2016), Lubo aus dem All! (Hillenbrand et al. 2022) und Ben und Lee (Hovel et al. 2020),
bieten Psychoedukation und Ubungen zur Férderung sozio-emotionaler Kom-
petenzen. Als Grundlage fiir die Programmentwicklung ziehen Forscher*innen
der Trainings Lubo aus dem Alll und Ben und Lee (Hovel et al. 2020; Hillenbrand
et al. 2022) das Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung heran
(Crick und Dodge 1994; Lemerise und Arsenio 2000), welches erklirt, wie ein
Kind in sozialen Situationen handelt und wie es diese wahrnimmt. Dem Modell
liegt ein biopsychosoziales Verstindnis des menschlichen Verhaltens zugrunde
(Cooke 2017), nach dem fiir jeden Schritt der Informationsverarbeitung sozial-
kognitive und emotionale Fihigkeiten relevant sind, die trainierbar sind (Hovel
und Hennemann 2016).

Grundlage gelingenden pidagogischen und therapeutischen Handelns sind
gute soziale Beziehungen (Ostermann 2021; Idel und Heiner 2008). Gerade diese
Beziehungsgestaltung und der Beziehungsaufbau zwischen Trainer*innen und
Teilnehmenden und die fehlende Motivation der Teilnehmenden stellen jedoch in
der praktischen Umsetzung von Priventionsprogrammen hidufig eine Herausfor-
derung dar (Reicher und Jauk 2012).
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2.2 Tiergestiitzte Padagogik bzw. Padagogik mit Tier

Als TGP wird eine Intervention bezeichnet, die das Erreichen eines padagogi-
schen Zieles verfolgt und dabei ein Tier bzw. Tiere einbezieht. Die Bezeichnung
Jtiergestiitzte Pidagogik® impliziert jedoch, die bestehende Pidagogik sei le-
diglich durch das Tier gestiitzt (Pollmanns und Kabel 2023), wihrend wir in
unserem Ansatz davon ausgehen, dass sich das Rollengefiige grundlegend ver-
andert (Mombeck 2022), wenn ein zusitzlicher Akteur, ein Hund, in das Setting
einbezogen wird. Pidagogik mit Hund lieRRe sich eher als neues Konzept als
eine Erweiterung bestehender Pidagogik verstehen (Pollmann und Kabel 2023).
Zudem werden durch die Bezeichnung ,tiergestiitzt“ begrifflich nicht die von
uns angestrebte Dualitit der Pidagogik, nimlich die Eroffnung von Entwick-
lungschancen sowie die Beriicksichtigung der Bediirfnisse von Mensch und Tier
verdeutlicht. Wir erweitern deshalb die Bezeichnung tiergestiitzte Pidagogik im
Titel unseres Trainings zu Entwicklungstraining fiir Mensch und Tier. Grundlegende
Voraussetzungen fir die bediirfnisgerechte Einbindung eines Tieres, auf der wir
aufbauen mochten, ist eine Ausbildung bzw. adiquates Wissen zum Umgang mit
und Férderung sowie Haltung von der eingesetzten Tierart (TVT 2021), Wissen
um individuelle und rassespezifische Bediirfnisse und Entwicklungschancen des
Tieres.

Schulbezogene Ansitze wie von Beetz (2021) und Mombeck (2022) richten das
Augenmerk auf die Lehr- und Lernbedingungen durch TGI. Wihrend Beetz (2021)
mit psychologischer Perspektive die Ergebnisse aus neurobiologischer Forschung
und biologischer Forschung theoretisch auf das Schulsetting tibertrigt und dar-
ausdas, Drei-Faktoren-Modell“entwickelt, exploriert Mombeck (2022) das Schul-
setting mit Hund und entwickelt eine Rollentheorie der tiergestiitzten Pidago-
gik, die in der Tier-Mensch-Forderung thematisiert und damit auch inhaltlicher
Lerngegenstand werden kann. Die beiden Ansitze erginzen sich und lassen sich
zusammenfassen: Durch den Einsatz von einem Schulhund werden die Voraus-
setzungen fiir soziales und kognitives Lernen geschaffen, d. h. gute Beziehungen,
soziale Teilhabemoglichkeiten, Entspannung und Ruhe sowie eine angemessene
Arbeitsatmosphare. Grund dafiir sind erstens die Effekte von Nihe und Kontakt
zu Tieren, vermittelt durch u. a. psychische und physische Faktoren. Beim Bin-
dungsverhalten von Menschen zu Tieren werden Bindungsmuster auf Tiere nicht
ibertragen, wihrend dies in der zwischenmenschlichen Beziehungsgestaltung
der Fall ist, wie Julius et al. (2014) mit dem Oxytocinmodell erliutern. Mit die-
sem Bindungsaufbau gehen lernférderliche Faktoren wie die Privalenz weiterer
Beziehungen, auch zwischenmenschlicher und ein reduziertes Stressempfinden
einher. Zweitens aktiviert die Prisenz des Hundes das Bindungs- und Pflegever-
halten (mentale Reprisentationen), die zu einer positiven Stimmung in der Klas-
se, Identifikation mit der eigenen Klasse, verindertem Rollenhandeln, Abbau ste-
reotypischer und individueller negativ konnotierter Rollenbilder, Reduktion von
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Stress und zu vermehrtem positiven Sozialkontakt und zu Beziehungen fithren.
Letztlich beeinflusst die Anwesenheit eines Tieres sowohl biologische und psychi-
sche Prozesse als auch die soziale Umwelt des Menschen.

Ein weiteres Argument fiir den Einsatz von Tieren ist die Modellfunktion, die
der respektvolle und bediirfnisorientierte Umgang mit einem Tier hat. Individu-
elle und rassespezifische Bediirfnisse eines Hundes und die Méglichkeit zur Ent-
wicklung und Entfaltung miissen in der Intervention erfullt werden und sind da-
mit beispielhaft fiir die eigene Fiirsorge und fiir die respektvolle Interaktion zwi-
schen Menschen.

2.3 Wohlbefinden und Férderung des Hundes

Die Planung fiir den Hund kann unterschieden werden in Wohlbefinden bzw. En-
richment und Férderung. Unter Enrichment wird die Verbesserung der Lebens-
bedingungen durch Anreize und Aktivititen von Zoo- und Versuchstieren sowie
von domestizierten Tieren, wie Haushunden, verstanden (Hunt 2022). Die Fér-
derung kann an einem Entwicklungsbedarf des Tieres ansetzen und mittels eines
positiv verstirkenden Trainings umgesetzt werden.

3. Forschungsbefunde: soziale emotionale Entwicklung mit
Hunden fordern?

3.1 Trainingsprogramme zur sozial-emotionalen Entwicklung

Trainingsprogramme wie Lubo aus dem All! (Hillenbrand et al. 2022), Ben und Lee
(Hovel et al. 2020) und das Emotionstraining in der Schule (Petermann et al. 2016)
verfolgen das Ziel sozial-emotionale Kompetenz zu férdern. Die Evaluation des
Programms Lubo aus dem All! zeigt positive Effekte auf die kognitive Prisenz sozi-
al-erwiinschter Verhaltensweisen, einen signifikanten Zuwachs von Kompeten-
zen im Sozialverhalten, Verbesserung der Selbstwahrnehmung und Selbstkon-
trolle, erhohte kognitive Problemldsekompetenz sowie einen positiven Einfluss
auf das Lern- und Arbeitsverhalten der Proband*innen (Hével et al. 2015). Ahnli-
che Ergebnisse konnte das Programm Ben und Lee erzielen, dessen Evaluation ei-
ne Steigerung sozial-emotionalen Wissens, vermehrte prosoziale Verhaltenswei-
sen und verbesserte schulische Fihigkeiten und eine Reduktion von Verhaltens-
auffilligkeiten, insbesondere bei Jungen ergab (Urban et al. 2020). Wihrend sich
Ergebnisse zu den erstgenannten Programmen finden lassen, ergibt die Evaluati-
on zum Emotionstraining in der Schule lediglich eingeschrankte Befunde (Nitkowski
etal. 2017; Diener et al. 2020): Diener et al. 2020 stellen eine hohere Empathie-Fai-
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higkeit und eine vermehrte Nutzung adaptiver Trauerregulationsstrategien bei
der Trainingsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe fest, konnten jedoch kei-
ne Wirkung auf das Emotionsbewusstsein, maladaptive Trauerregulationsstra-
tegien, Optimismus und auf depressive Symptomatik feststellen. Die Autor*in-
nen sprechen deshalb von einer eingeschrinkten und kurzfristigen Wirksamkeit.
Nitkowski et al. 2017 erhoben Parameter des emotionalen Bewusstseins, die Ab-
neigung gegen Emotionsausdruck und das subjektive Wohlbefinden und fanden
keine Anderungen der Ausprigungen, jedoch puffernde Effekte in der Trainings-

gruppe.

3.2 Tiergestiitzte Padagogik bzw. Padagogik mit Tier

Forschungsergebnisse der Human-Animal-Studies stiitzen die Hypothese, dass
der Erwerb sozio-emotionaler Kompetenz in den Trainings gefordert wird und
die Rahmenbedingungen der Trainings durch eine Pidagogik, die Tiere einbe-
zieht, verbessert werden.

So werden, durch Nihe und Kontakt zu Tieren im Bildungskontext, die ko-
gnitive und emotionale Entwicklung von Kindern unterstiitzt (Meints et al. 2017;
O'Haire et al. 2014), die Selbst- und Fremdwahrnehmung verbessert (Hufd und
Seemiiller 2022) und zwischenmenschliche Kommunikation und Interaktion er-
leichtert (Munoz Lasa et al. 2017), sodass Pidagogik, die Tiere einbezieht, als for-
derlich fiir sozial-emotionale Kompetenz per se bezeichnet werden kann.

Zudem werden durch den Einsatz von Tieren passende Rahmenbedingun-
gen fiir ein Training geschaffen: Durch die Anwesenheit von Tieren werden
das Stressempfinden und Aggressionen reduziert, eine ruhigere Atmosphire
geschaffen und soziale Interaktion sowie Vertrauen gefordert (Mombeck 2022;
Wice et al. 2020; Wood et al. 2015; Julius et al. 2014; Kotrschall und Ortbauer
2003). Zugleich begiinstigt die Anwesenheit von Hunden mafigeblich den Aufbau
sozialer Beziehungen und Bindungsarbeit im therapeutischen oder pidagogi-
schen Setting (Julius et al. 2014). TGI sind motivationsfordernd (Hummel et al.
2012) und gehen einher mit einer verbesserten Selbstregulation (Gee et al. 2017).

3.3 Forschungsergebnisse zu Hunden in TGI

Neben den voranstehend dargelegten Wirkweisen der TGI auf den Menschen (vgl.
Kap. 3.2), kamen Glenk und Foltin (2021) in ihrer Metaanalyse zu dem Ergebnis,
dassinder TGl involvierte Hunde keinen tibermifigen Stress zeigten. Bidoli et al.
(2022) legen jedoch dar, dass in der Hilfte der 54 untersuchten Settings das Wohl-
ergehen des Hundes beeintrichtigt war. Die Belastung des Hundes zu bedenken
ist ein erster Schritt, bildet jedoch weiterhin ein Forschungsdesiderat. Ein weite-
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rer Schritt ist es einen Mehrwert fiir den Hund zu schaffen, wie in ersten Ansitzen
in der Praxis bedacht (z. B. QNS 2021, 2022, 2024). Als Mehrwert fiir den Hund
verstehen wir erstens eine positive soziale Interaktion mit dem Menschen und
zweitens die individuelle Férderung des Tieres. Die Interaktion mit dem Men-
schen wird mit den Kindern pidagogisch vorbereitet und nach den Bediirfnissen
des Tieres (z. B.: Art des Kontakts, Riickzugsort, Streichellandkarte) ausgerichtet.
Die individuelle Férderung des Hundes baut auf fiir den Hund gewinnbringen-
den Lernzielen (z. B. Selbstwertsteigerung durch Training mit dem Hund wah-
rend des Entwicklungstrainings oder als Vorbereitung auf das Entwicklungstrai-
ning) auf.

4. Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage

Wahrend sowohl zur Férderung sozio-emotionaler Kompetenz als auch zu den
Auswirkungen von Tieren auf Menschen valide Ergebnisse vorliegen, bleibt die
Frage nach der Umsetzung bzw. Trainingsgestaltung mit Mehrwert fir alle
Beteiligten weitgehend unbeantwortet. Dass die sozial-emotionale Kompetenz
von Kindern durch den gezielten Einsatz von Tieren unterstiitzt werden kann,
lasst sich auf Grundlage der Erkenntnisse aus beiden Doménen jedoch anneh-
men, auch die Beriicksichtigung von Heterogenititsdimensionen ebenso wie die
detaillierten Beschreibungen und Verdffentlichungen der Entwicklung, prakti-
schen Umsetzung und des Aufbaus (pidagogischer) Interventionen, die Tiere
einbeziehen, ein Desiderat darstellen (Gee et al. 2017; Reicher und Jauk 2012).

Der vorliegende Beitrag nimmt sich diesen Desideraten auf der Basis eines
Forschungsprojektes an. Damit verbunden sind nachstehende Forschungsfragen
und Projektziele:

Zunichst entwickeln wir ein Training zur Férderung des sozialen Lernens,
dass durch die Anwesenheit eines Hundes konstituiert ist, aber auch ohne einen
Hund umgesetzt werden kann und explorieren dessen Wirksamkeit. Des Weite-
ren besteht der ethische Anspruch beide Spezies, Hund und Mensch, bei der Ent-
wicklung des Trainings und der Trainingsziele insofern zu beriicksichtigen, dass
die Trainingsinhalte und das Setting das Wohlbefinden und die Entwicklung von
beiden férdern. Mit dem Paderborner Entwicklungstraining (PET) mochten wir Kin-
dernund dem involvierten Hund Raum zur individuellen Entwicklung geben, wo-
bei bei den Kindern die Férderung sozial-emotionale Kompetenzen im Vorder-
grund steht und fiir den Hund Wohlbefinden, Enrichment und individuell aus-
gewihlte Trainingsziele gewédhrleistet werden. Neben den Inhalten erweisen sich
auch die Lehr- und Lernbedingungen eines Settings in etablierten Trainingskon-
zepten als relevant (vgl. Kap. 2.1.), sodass wir auch den Rahmen der Trainings im
Folgenden erliutern.
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5. Vorstellung des Trainingskonzepts

5.1 Entwicklung des Trainings

In Anlehnung an etablierte und evaluierte Trainings zur Férderung von sozial-
emotionaler Kompetenz wurde das PET fiir Mensch und Tier entwickelt und
erprobt und das Augenmerk auf die Lehr- und Lernbedingungen und Entwick-
lungschancen aller Beteiligten gerichtet. Diskutiert und itberarbeitet wurde das
Training sowohl mit der Diplomsozialarbeiterin und Fachkraft fiir tiergestiitzte
Interventionen, die spiter das Training mit ihrem Hund durchfithrte, sowie mit
einer Hundetrainerin und Tierirztin. Aufgrund der Ergebnisse der Trainings-
evaluationen haben wir uns vorranging an Ben und Lee (Hovel et al. 2018) und Lubo
aus dem Alll (Hillenbrand et al. 2022) orientiert und darauf Bezug nehmend das
Training entwickelt (Abb.1).

5.2 PET - Paderborner Entwicklungstraining fiir Mensch und Tier

Das PET besteht aus 6 Einheiten a 90 Minuten (Abb. 1), fiir die jeweils Ziele fiir die
Kinder sowie fiir den Hund formuliert sind. Zudem werden Rahmenbedingun-
gen und einheitsiibergreifende Ziele fiir den Hund formuliert. Die ausfithrliche
Einheit 1 (z. B.: Ablaufbeschreibungen, Arbeitsblitter), wird von den Autorinnen
kostenfrei zur Verfiigung gestellt und ist (Stand 2025) auf Deutsch verfiigbar un-
ter dem Link https://www.twillo.de/edu-sharing/components/render/4b9bfde7-
cbaf-4641-83d6-be78fd04774b.

5.3 Akquise und Durchfiihrung

Um die entwickelten Trainings zu testen und weiterzuentwickeln, arbeiteten wir
zusammen mit Lehrkriften, die Bezugspersonen von Kindern mit erhéhtem Be-
darf an der Forderung sozio-emotionalen Lernens ansprachen. Die entwickelten
Trainings wurden in zwei Gruppen mit Kindern aus der vierten Grundschulklas-
se durchgefiithrt. Um die empfundene Wirkung des Tieres zu explorieren (N=11),
arbeitete eine zweite Gruppe ohne Hund (N=10), anstelle des Hundes kam eine
Handpuppe zum Einsatz. Die Durchfithrung fand im Sommer 2022 in der Uni-
versitit Paderborn statt.
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Abb. 1: Entwicklung des PET in Anlehnung an ausgewabhlte Inhalte des Trainings Lubo aus

dem All!

Training zur Férderung emotional-sozialer
Kompetenz , Lubo aus dem All“
{Hovel et al. 2015)
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kiirzer als géngige Programme.

Mittels einer qualitativen Befragung der teilnehmenden Kinder aus der vierten
Grundschulklasse (N=12; im Zeitraum vom 20.05.2022 bis 03.06.2022) wurde
nach der Teilnahme die Wahrnehmung und die Wirkung des Trainings mittels
problemzentrierter Einzelinterviews (Witzel 2000) erhoben und mittels inhalt-
lich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz und Ridiker 2024)
ausgewertet, sodass die Wahrnehmung des PETs und die Rolle von Pidagogik mit
Tier fiir den Erwerb sozial- emotionaler Kompetenz aus Perspektive der Kinder

exploriert wurde.
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Abb. 2: Ubersicht der Lern- und Entwicklungsziele fiir Hund und Mensch spezifisch nach
Einheiten und libergeordnete Zielen fir den Hund
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(vorher), Erst und

Hund kennen, erfahren die Ziele und tische . an den Hund angepasst. Die Einheiten kénnen
e : Erginzung | Keanenlemen, als gut zu bewltigende !
Aufban des Trainings, Psychoedukation gl | Herausforderung, soziales Enrichment, sowohl mit als auch ohne Hund durchgefiihrt
J 2 .
zum eigenen und Wohlbefinden des zB , \ werden, sodass der Hund nicht eingesetzt
Hundes, identifizieren Parallelen, erfahren Gefiihls- Einheit 2: Besonders Ruhetbungen mit wird, wenn Argumente dagegensprechen
Atem als Moglichkeit der regulation | itiver Konditionierung bieten sich an als (2B.: Gesundheitszustand, Entscheidung des
\Emoli onsregulation. ) \_sutes Beispiel fiir die Thematik. y, Hundes dagegen - wenn z.B. Entscheidung
fiir oder gegen ., Arbeitsgeschirr trainiert
(" Einhcit 2: TN crproben cine ) { Einheits: Wird derHund aktivindie. swurde. Veihalfen dbs Eiindes deiét af
Achtsamkeitstibung, um eigene Gedanken Rollenspiele eingebunden, so mussen die Ablehnung der Situation hin). Aktive
und Gefithle wahrzunehmen. TN stellen Interaktionen mit ihm positiv und Ubungen bzw. Ubungen, die im direkten
fest, dass sich Gedanken und Gefiihle freundlich sein. Ausgangspunkt der Kontakt mit dem Hund stattfinden,
wechselseitig beeinflussen und dabei ein Gestaltung sind die Bedirfnisse und Spiclformen, BegriiBung und Abschicd
\Ha"d]““g§pielnwm cntsteht ) Entwicklungsaufgaben des Hundes (2.B. werden an die Bediirfnisse des Hundes
kognitiven Fahigkeiten und
(" Einheit 3: TN erkennen, dass jedes Gefuhl ) angepasst. Grundregeln des TGI nach QNS

v“fm“mmk’“ trainieren). _J (2022) werden umgesetzt, ZB.:

cine Botschaft, einen Ausdruck und einen

— ’ Grundbedirfnisse sind versorgt (z.B. frisches
Nutzen hat, aber situativ unpassend sein Einheit 4: Bestirkung von individuellen \ X 8L o
. . Wasser), der Hund bewegt sich frei im Raum
kann. TN erproben und reflektieren Entscheidungen des Hundes wie das il seinerick il
und wihlt seinen Rilckzugsort selbst aus
\_Cefhlsausdruck. W, Aufsuchen eines Riickzugsortes, 8
(2B.: blickgeschitzter Rackzugsort,
' ™\ Kontaktaufhahme und Kontaktabbruch 3 )
Einheit 4: Die TN lernen den Umgang mit P P Liegematten). Das Enrichment des Hundes
e i etc. Dieses Verhalten gilt beispiclhaft far
Gefithlen, Gefiihlsstrategien sowie deren kann im Training auf S Arten umgesctzt

dic Gefiihlsstrategien des Hundes.

Vor- und Nachteile kennen, erproben und N werden: 1. Sozial, z.B. durch positiven
S ) Weitere konnen thematisicrt werden. ——_J
\_ identifizieren diese in Rollenspielen. ) Kontakt mit Menschen. 2. Nahrung, z.B.
_ N\ indem Leckerchen versteckt werden, durch
(" Einheit 5: TN erlemen ein schrittweises ) Einheit 5: Bestarkung und Beabachtung
der ProblemIdsestrategien des Hundes Abwedislung vor Tieckerchien 3
Netlidlien M e BewAIKEIng von (Explorations. und Bindungsverhalen in Beschaftigung, wie Bewegung und positives
Herausforderungen, anhand uibelaiiten Situationes, Birdung zuf Training. 4. Sensorisch, z.B. durch spannende
der Problemldseformel (angelehnt an Lubo P J oder beruhigende che. 5. Physisch, 2.
N dem A1) J \ . ) durch kérperliche Herausforderungen wie
(" Einheit 6: Die TN wiederholen die Inhalte ) e ~N Parcours (Croney et al. 0.3 Far den Hund
des Trainings. Das Training wird Einheit 6: Wiederholung von dem u. A. im werden Trainingsziele formuliert, die seinem
abgeschlossen mit einer Training Erlernten: .B.: konditionierte Entwinklongesnd pid Bedutissen
Dankbarkeitsibung. Die TN erkennen, Ruheilbung, Spiele, Erprobung von neuem entsprechen (z.B. Entspannung) und durch
Dankbarkeit als eine weitere Moglichkeit, Spielzeug. Abschicdsgeschenk. geziclte Ubungen verfolgt (z.B.
\_das cigenen Wohlbefinden zu steigern. ——_/ \_ Y, Entspannungs- und Ruheiibungen

An der Befragung nahmen 4 Kinder der Gruppe ohne Hund und 8 Kinder aus
der Gruppe mit Hund teil. Die Kinder aus der Gruppe mit Hund sprechen dem
Hund eine hohe Relevanz fiir das gelungene Training und das empfundene Wohl-
befinden zu, wihrend die Handpuppe, die von der Sozialarbeiterin in der Kon-
trollgruppe eingesetzt wurde, von der Vergleichsgruppe kaum Erwihnung fin-
det. Ahnliche Ergebnisse zu der Bedeutsamkeit des Tieres fiir Kinder finden sich
in den Studien zu dem Einsatz von Schulhunden (Mombeck 2022). Die Fiirsorge
fiir das Tier und die Verantwortung fiir dessen Wohlergehen wurde von den Kin-
dernbesonders betont, sodass diese als Ankniipfungspunkt fiir die Selbstfiirsorge
und damit fiir den Aufbau von Resilienz herangezogen werden sollte. Einfluss auf
die Bedeutung der Handpuppe kénnte die Person haben, von der die Handpup-
pe gespielt wird. In diesem Fall war es die Trainerin, die Diplomsozialarbeiterin,
die auch die Trainingsgruppe mit Hund leitete. In weiteren Erhebungen sollten
die Hinweise der vorliegenden Exploration weiterhin untersucht werden. Zudem
wurden weitere Langzeiteffekte nicht untersucht und beriicksichtigt, so kénnte
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die personliche Beziehung und gesteigerte Bedeutung mit langfristigen Lernef-
fekten einhergehen und damit einen weiteren Vorteil im Vergleich zu dem Einsatz
einer Handpuppe bieten, dies bleibt jedoch zu tiberpriifen.

Das PET wurde aufbauend auf diesen qualitativen Daten weiterentwickelt
und in einer zweiten qualitativen Untersuchung mit Lehrkriften, die mit ihren
Hunden unterrichten, erneut in Teilen erprobt, diskutiert und erneut angepasst.

7. Bilanz und Ausblick

Mit dem Training wurde erstmals die Férderung sozial-emotionaler Kompetenz
von Kindern mit Einzug eines Hundes bei gleichzeitiger Forderung des Hundes
in der Intervention erprobt und damit das Augenmerk auf die praktische Um-
setzung gelegt. Wahrend die Wahrnehmung der Beteiligten exploriert wurde,
bleibt das Verhalten des Hundes sowie die Effekte auf soziales Lernen bisher
unberiicksichtigt. Praktiker*innen und Forschende sollten beispielsweise stan-
dardisierte Beobachtungstools wie den C-BARQ (Canine Behavioral Assessment
und Research Questionnaire, C-BARQ 2024) einsetzen, um das Verhalten des
Tieres einzuordnen. Das Trainingsprogramm bietet zudem eine Grundlage, um
Zusammenhinge menschlicher und tierlicher Lehr-Lernprozesse zu beforschen
und sichtbar zu machen. Das Training wurde bereits und sollte zukiinftig weiter-
hin stetig angepasst und weiterentwickelt werden, aufbauend auf Forschungs-
ergebnissen und auf Erfahrungen und Riickmeldungen von Praktiker*innen
und ist in seiner aktuellsten Version abrufbar unter https://www.twillo.de/edu-
sharing/components/render/4b9bfde7-cbaf-4641-83d6-be78{d04774b.
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Zur Legitimierung von Macht im Umgang
mit neurodivergenten Kindern

Eine Lehrerin spricht tber die Schiler*innen
einer ,Autismusklasse’

Matthias Olk und Lukas Hiimpfer-Gerhards

1. Einleitung

Schulische Inklusion kann in ,Dimensionen [...] der Anerkennung, der Teilhabe,
der Antidiskriminierung und der Bildungsgerechtigkeit* (Moser 2017, S. 20)
iibersetzt werden. Die Umsetzung von Inklusion zeigt sich in der pidagogischen
Praxis dabei immer wieder als ,Unwahrscheinlichkeit* (Hummrich/Meseth
2022, S. 741t.). Als Grund dafir lisst sich die Stabilitit von ,Leistung als Kern
pidagogischer Ordnungen“ (Rabenstein et al. 2013, S. 674) ausmachen. So be-
gritnden (implizite) Leistungserwartungen, die an die Schiller*innen gerichtet
werden, ein in der Alltagspraxis beobachtbares Unterlaufen inklusionsbezoge-
ner Schulentwicklungsanspriiche (vgl. bspw. Sturm 2015). Um Momente dieses
Unterlaufens zu verstehen, gilt es, wiederum nach den schiiler*innenbezogenen
Normen zu fragen, die dem Aufrechterhalten schulischer Leistungserwartungen
zugrunde liegen. In dem vorliegenden Beitrag wird vor diesem Hintergrund das
Sprechen einer Lehrerin iiber autistische Kinder! betrachtet. Der Beitrag wendet
sich der Frage zu, wie in der Praxis des Sprechens iiber autistische Schiller*innen
Normen etabliert werden, die wiederum Macht im Umgang der Lehrerin mit den
Schiiler*innen legitimieren.

Fassen wir Inklusion als Neujustierung des Verhiltnisses zwischen Allgemei-
nem und Besonderem (vgl. Tervooren 2017), stellt das in diesem Beitrag betrach-
tete Sprechen iiber autistische Schiiler*innen einen beachtenswerten Fall dar. Mit
unserem Beitrag wollen wir aufzeigen, dass die bisweilen enttabuisierende Popu-
laritit der gesellschaftlichen Thematisierung von Autismus im Allgemeinen nicht
zwangsliufig dazu fihrt, dass ein potenziell machtvolles Zugreifen auf das autis-
tische Kind in Schule im Besonderen an Legitimitit verliert.

Bevor die empirischen Befunde dargestellt werden kénnen, wird im Folgen-
den zunichst auf die Verschiebung des pidagogischen Wissens iiber Autismus im

1  Wirsprechen von autistischen Kindern und Schiiler*innen und folgen damit der Selbstbezeich-
nung von Aktivist“innen der Neurodiversititsbewegung, die in dieser Bezeichnung empowern-
de Potenziale finden (vgl. ASAN 2024).
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Kontext von Neurodiversitit geblickt (2). Dem schliefen sich Ausfihrungen zu
den praxeologisch-wissenssoziologischen Primissen der dokumentarischen In-
terpretation sowie zu dem in diesem Zusammenhang er6ffneten Verstindnis von
Macht an (3). Die Darstellungen der Rekonstruktionsergebnisse des Sprechens
der Lehrerin Frau Birnbaum (4) fithren schliefdlich zu Fazit und Ausblick (5).

2. Zur Verschiebung des padagogischen Wissens iiber Autismus
im Kontext von Neurodiversitat

Aktuellist eine Verschiebung innerhalb pidagogischer Diskurse um Autismus hin
zu dem Begriff der Neurodiversitit zu beobachten. Der Ursprung des Begriffs
Neurodiversitit kann als Adressierung der Differenzkonstruktion neuronaler
Vielfalt gedeutet werden. Damit soll einer ,neurologischen Pathologisierung‘ent-
gegnet werden (vgl. Grummt 2023, S. 14). Als erste Anniherung gilt ein Vortrag
der Soziologin Judy Singer (1999); der Begriff stammt jedoch urspriinglich aus
der autistischen Community und wurde in den 1990er Jahren geprigt (vgl. Rivera
2022, S. 4). Er stellt die Heterogenitit der Wahrnehmung als sozial bedingt und
hervorgebracht in eine Linie mit anderen Differenzkonstruktionen wie Race,
Class und Gender (vgl. Singer 1999). In jingerer Vergangenheit erlangt der Begriff
Neurodiversitit zunehmend offentliche Bekanntheit (vgl. Grummt 2023, S. 15 ff.).
In dem vorliegenden Beitrag wird Neurodiversitit als , diversity of human minds,
the infinite variation in neurocognitive functioning within our species“ (Walker
2014, o. S.) verstanden. Damit wird Autismus als eine von vielen neurologischen
Varianten fassbar, die von einem hohen Maf} an synaptischer Konnektivitit ge-
kennzeichnet ist und dazu fithren kann, dass das Erleben der Umwelt mitunter
unstrukturierter ist als bei nicht-autistischen Menschen (vgl. Walker 2015, o. S.).
Dies steht in Abgrenzung zu pathologisch-normierenden Verstindnissen (zur
Vertiefung s. weiterfithrend Berdelmann 2023).

Die Bezeichnung von autistischen Kindern und Jugendlichen als neurodiver-
gent erhielt in den letzten Jahren zunehmend auch Einzug in pidagogische Dis-
kurse. So beschreibt Waltz (2020, S. 21), dass durch das Konzept der Neurodi-
versitit die in Schulen vorherrschenden Standardisierungen zwangslaufig hin-
terfragt werden miissten. In einer Reflexion der eigenen Bildungsbiografie rich-
tet Belmonte dementsprechend den Appell an Bildungseinrichtungen, im Wis-
sen um Neurodiversitit ein antiessentialistisches Denken und Handeln zu kul-
tivieren: , Integrate knowledgeable, impartial, and unbiased advising, and avoid
occasions for second-guessing decisions based on such advice“ (2020, S. 187f.).
Auch in deutschsprachigen Fachdiskursen wendet sich der Blick auf Autismus
zunehmend neurodiversititsparadigmatischen Perspektiven zu. Arbeiten wie die
von Grummt (2023) zum Paradigma der Neurodiversitit aus erziehungswissen-
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schaftlicher Perspektive, von Richter (2023) zu Neurodiversitit als pidagogische
Grundhaltung oder von Hitmpfer-Gerhards und Kolleg*innen (2024) zu neuro-
diversititssensibler Schulentwicklung sind hierfiir exemplarisch zu nennen. Es
zeigt sich also eine Verschiebung innerhalb pidagogischer Diskurse hin zum Be-
griff der Neurodiversitit.

Gleichzeitig zeigt sich, dass mit der Kategorie Autismus auch die Stabili-
sierung pidagogischer Wissensbestinde einhergehen mag, die den sozialen
Hervorbringungscharakter des Wissens um autistische Schiiler*innen nicht
bedenken. Mit potenziell pathologisierenden Konnotationen, entstehend aus
medizinischen Kategorien — beispielsweise im ICD (vgl. WHO 2020) — wird
Autismus in einigen Bundeslindern (Berlin, Hamburg und Schleswig-Hol-
stein) als vermeintlich eindeutiger sonderpidagogischer Férderschwerpunkt
gefithrt. Auch die Einrichtung von ,Autismusklassen’ mit vermeintlich homo-
gener Schiiler*innenschaft in Schulen mit einem inklusiven Selbstverstindnis
ist eine verbreitete Praxis. Die Adressierung der Schiller*innen in der Alltags-
praxis erfolgt dabei oftmals im Kontext der vermeintlich eindeutigen Diagnose
LAutismus‘. Exemplarisch fiir die Mikroebene des Lehrer*innenhandelns steht
ein von Restayn und Kolleg*innen dargestellter Fall einer Lehrerin. ,Unerfillte
Fihigkeitserwartungen werden [von der Lehrerin, Anm. MO u. LHG] einseitig
dem Kind zugeschrieben und gezeigtes Verhalten innerhalb der Rahmung ,Au-
tismus‘ verhandelt und als ,autistisch’ festgelegt® (2022, S. 5). Die Autor*innen
kommen zu dem Schluss, dass die Lesart autistischen Verhaltens in den Kontext
des Verfehlens einer ableistisch geprigten (Kérper-)Norm gesetzt werden kann.

Die Kategorie Autismus zeigt sich in der pidagogischen Alltagspraxis als
(mitunter notwendige) Zuschreibung spezifischer Rollen und Zugehorigkeiten.
Im Kontext eines Wandels hin zu Inklusion zeigt sich dabei die Notwendigkeit der
Neuverhandlung von Autismus in der allgemeinbildenden Schule. Hierzu regt
der Begriff der Neurodiversitit an und eine Verschiebung padagogischer Diskur-
se iber Autismus kann bemerkt werden. In der Alltagspraxis zeigt sich jedoch
auch eine dem gegenlaufige ,Aufrechterhaltung kategorialer Zugehdorigkeiten als
Legitimierung der sonderpidagogischen Férderung und der leistungsbezogenen
Selektion im Rahmen des Homogenisierungsregimes der Allgemeinen Schule®
(Kopfer etal. 2021, 0. S.). Im weiteren Verlauf soll nun betrachtet werden, wie sich
dieses Festhalten an Gewissheiten itber Autismus im Sprechen einer Lehrerin
iiber autistische Schiiler*innen als bedeutsam zeigt.
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3. Praxeologisch-wissenssoziologische Perspektivierungen:
Zum Vollzug von Macht

Seinen Kulminationspunkt findet das im Folgenden betrachtete Sprechen der
Lehrerin in der machtvollen Konstruktion einer fotalen Identitit (Goffman 1963)
des autistischen Kindes. Die Rekonstruktionen des Sprechens folgen den Pri-
missen der dokumentarischen Interpretation, die in ihren Schritten an dieser
Stelle nicht ausgefithrt werden kann (vgl. Bohnsack 2017; Nohl 2017). Allerdings
sollen vor der Ergebnisdarstellung einige methodologische Perspektivierungen
sowie Konkretisierungen zum genannten Machtbegriff vollzogen werden, die als
praxeologisch-wissenssoziologisch bezeichnet werden konnen.

Die gewdhlte Kombination aus narrativ-biographischem Interview (vgl.
Schiitze 1983) und Dokumentarischer Methode ermdglicht es, einerseits indivi-
duelle habituelle Orientierungen sichtbar zu machen, die das Handeln leiten.
Andererseits eroéffnet die Methodenkombination den Blick auf Normen, womit
zum einen die wahrgenommene gesellschaftliche Position der Befragten selbst
verstehbar wird. Zum anderen treten schiiler*innenbezogene Normen hervor,
wobei der Vollzug ihrer Hervorbringung im Folgenden mitunter als Praxis der
Macht identifiziert werden kann (vgl. auch Bohnsack 2020).

Fir die dokumentarische Interpretation ist die kategoriale Trennung zwi-
schen Norm und Habitus von grundlegender Bedeutung. Wihrend habituelle
Orientierungen Ausdrucksformen impliziter Wissensbestinde darstellen, ist
das normative Wissen den Akteur*innen zumeist explizit zuginglich. Norm
und Habitus stehen aufgrund ihrer differenten Eigenlogiken dabei in einem
notorischen Spannungsverhdltnis (vgl. Bohnsack 2017, S. 54 ff.). So folgen normative
Bezugnahmen einer propositionalen Logik, wihrend habituelle Orientierungen
eine performative Eigenlogik besitzen. Einen Grenzfall stellen solche norma-
tiven Wissensbestinde dar, die im Anschluss an Erving Goffmans Konzept
virtualer sozialer Identititen“ (1963, S. 130) als Identititsnormen oder normative
Identititsentwiirfe beschrieben werden konnen. Sie sind bisweilen nur in meta-
phorischen Darstellungen, anekdotischem Sprechen usw. darstellbar, was sie als
implizite Wissensbestinde kennzeichnet, obgleich sie in ihrer Kontrafaktizitit in
Spannung zum Habitus stehen. Wihrend bei imaginativen Identititsentwiirfen
fiir die Hervorbringenden die Moglichkeit ihrer Performanz absehbar ist, wird
eine solche bei imaginiren Identititsentwiirfen eher ausgeschlossen (vgl. Bohn-
sack 2017, S. 55). Im organisationalen Erfahrungsraum Schule (s. hierzu ebd.,
S. 128 ff.) werfen sich zwangslaufig Fragen nach lehrer*innen-, aber auch ebenso
nach schiilerinnenbezogenen Identititen auf. Den Anschluss an Goffman wei-
terfithrend wird als problematische Praxis des pidagogischen Bezugnehmens auf
Schiiler*innen auf den Modus Macht verwiesen. Macht ist in diesem Verstindnis
eine Praxis, die iiber die Zuweisung von totalen Identititen vollzogen wird.
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In praxeologisch-wissenssoziologischer Wendung wird die Zuweisung totaler
Identititen in Praktiken der Erst- und Zweit-Codierung vollzogen. Wihrend die
Erst-Codierung noch einen spezifischen Sachbezug haben kann, geht dieser mit
der Zweit-Codierung verloren. Erklirungen des Tuns werde dann in vermeintlich
eindeutigen Zuschreibungen mit Blick auf Differenzkonstruktionen wie Race,
Class, Gender — oder wie im Folgenden Neurodiversitit — vollzogen (vgl. weiterfith-
rend Bohnsack/Bonnet/Hericks 2022). In einem solchen Modus des Zuweisens
totaler Identititen wird die Praxis des interaktiven Erfahrungsraums zwischen
Lehrer*innen und Schiller*innen einer machtvollen Rahmung unterzogen, in der
sich die zugewiesenen totalen Identititen immer wieder als richtig bestitigen.

Im Folgenden wird das Sprechen Frau Birnbaums zum Fall, wie sie es in einem
narrativ-biographischen Interview hervorbringt. Dabei wird autistischen Schii-
ler*innen eine totale Identitit zugeschrieben, was nicht nur selbst als machtvolle
Praxis lesbar wird, sondern auch Macht im Umgang mit den Schiiler*innen legi-
timiert. Wie dies geschieht, soll nun illustriert werden.

4. Ergebnisdarstellungen: Der Fall Frau Birnbaum?

Frau Birnbaum ist 54 Jahre alt. Sie hatte in der DDR ein Studium zur , Diplomleh-
rerin fiir intellektuell Geschidigte“ (Z. 1003)* absolviert. Gegenwirtig ist sie Klas-
senlehrerin einer Lerngruppe, die sie als ,Autismusklasse® (s. 0.) (Z. 15) bezeich-
net. Diese ist Teil einer sich als ,inklusiv‘verstehenden Grundschule in einer deut-
schen Grof3stadt. Die Klasse besteht aus sechs Kindern unterschiedlichen Alters.
Allen Kindern ist eine formale Autismus-Diagnose nach ICD10/11 gestellt worden.
In dem rekonstruierten Sprechen werden schiiler*innenbezogene Normen her-
vorgebracht, die einen pidagogischen Modus der Macht legitimieren. Wie dies
vollzogen wird, soll im Folgenden am empirischen Material deutlich werden.

4.1 Der normative Identitatsentwurf der Uberlegenen

Auf den Impuls des Interviewers, die , Lebensgeschichte“ (Z. 2) zu erzihlen, stellt
Frau Birnbaum ausfiithrlich ihr Studium und den Berufseintritt dar und setzt das
Erlebte dabei stets in Beziehung zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen der DDR
und der als bisweilen ,chaotisch* (Z. 224) wahrgenommenen Nachwendezeit. Im-

2 Die Datenwurden im Rahmen einer Vorstudie zum Promotionsprojekt des Erstautors erhoben.
Es richtet sich auf Fragen der Professionalisierung von Grundschullehrer*innen im Anspruch
der Inklusion (Olk 2024).

3 Zitate aus dem Interviewtranskript sind im Text behutsam an die Normalorthographie ange-
passt worden (Transkriptionen erstellt nach TiQ (vgl. Nohl 2017, S. 123)).

228



mer wieder bringt sich Frau Birnbaum explizit als Uberlegene hervor. In ihrem
gegenwirtigen Tun zeigt sich der imaginative Identititsentwurf der Uberlegenen
in einer gewissermafien moralischen Superioritit iiber ihre Kolleg*innen. Frau
Birnbaum beschreibt, wie sie deren Listereien iiber die Schiiler*innen der ,Au-
tismusklasse‘ auf der Toilette belauscht hatte. Die Lehrerin hilt den Kolleg*innen
im Riickblick ihr nacherzihltes pauschales Urteilen iiber die Schiiler*innen als
moralisch verwerflich vor und widerspricht der wahrgenommenen Haltung der
Kolleg“innen: ,Autismus, das geht nicht. die konnen ja nichts. (Z. 432). Frau
Birnbaum positioniert sich als Person, die sich zu solchen degradierenden Ur-
teilen tiber autistische Kinder nicht hinreifen lisst. Dabei widerspricht sie nicht
explizit der These fehlenden Konnens, sondern argumentiert als diejenige, die
in ihrem Arbeitsethos den anderen iiberlegen ist. Im Sinne der Identititsnorm der
Uberlegenen ist sie es, der es beispielsweise gelingt, die Schiiler*innen zu der Teil-
nahme an einer Projektwoche zu ,motivier[en]“ (Z. 440). Andere Lehrer*innen,
denen Frau Birnbaum eine gewissermaflen arbeitsverweigernde Haltung unter-
stellt, miissten sich nicht wundern, dass wenn sie selbst ,keinen Bock* (Z. 442)
hitten, die Schiiler*innen auch lustlos seien. Die Identititsnorm der Uberlegenen
besitzt auch eine berufsbiographische Begriindung. Immer wieder positioniert
sich Frau Birnbaum explizit in Gleichrangigkeit zu den ,Oberirzten” (Z. 245), von
denen sie im Studium ein besonderes medizinisches Fachwissen erhalten habe.

4.2 Eine habituelle Orientierung an Robustheit

Mit Blick auf den Habitus Frau Birnbaums lisst sich an zahlreichen Stellen des In-
terviews eine Dimension rekonstruieren, die wir als Orientierung an Robustheit be-
zeichnen wollen. So werden diejenigen Lehrer*innen in ihrem Tun zu negativen
Gegenhorizonten, die ,nicht genug auf die Fresse“ (Z. 250) bekommen haben. We-
niger explizit, sondern implizit stehen sie in Kontrast zu Frau Birnbaums Erfah-
rungen, durch Ausbilder*innen und Vorgesetzte im eigenen Tun infrage gestellt
worden zu sein und sich dagegen behauptet zu haben. Einen anderen negativen
Gegenhorizont bildet die Mutter eines Schiilers der ,Autismusklasse‘. Eines Ta-
ges musste Frau Birnbaum feststellen, dass der Schiiler, wider ihre Aufforderung
an die Mutter, den ,Fahrdienst“ (Z. 377) zu organisieren, nach Schulschluss noch
nichtabgeholtworden war. Daraufhin telefonierte Frau Birnbaum mit der Mutter.
Die Lehrerin fragte: ,haben Sie an den Fahrdienst gedacht?“ (Z. 383). In phlegma-
tischer Aufgeregtheit brachte die Mutter zum Ausdruck: ,ich sitze doch den gan-
zen Tag schon hier und denke an den Fahrdienst* (Z. 383f.), der nicht kam. Frau
Birnbaum folgend, stellte die Lehrerin dann die Riickfrage, ob man denn auch den
Fahrdienst angerufen habe. Die Mutter verneinte und hielt fest: ,das ham sie nich
gesagt“ (Z. 386).
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Die Mutter kann ohne Hilfe den Erwartungen nicht entsprechen, die an sie
gerichtet werden. Thr Tun zeigt sich als negativer Gegenhorizont. Die in der Pas-
sivitit der Mutter deutlich werdende Unméglichkeit, Verantwortlichkeiten zu er-
fillen und das Unvermdégen, die direktiven Aufforderungen der Lehrerin als sol-
che itberhaupt zu erkennen, lisst die Mutter als den Verhiltnissen der eigenen
Existenz ausgeliefert hervortreten. Dies steht im Kontrast zur bereits oben ange-
deuteten Erfahrung Frau Birnbaums, sich gegeniiber den widrigen Umstinden,
die sich bspw. in Ausbilder*innen personifizierten, stets als robust erlebt zu ha-
ben. Eben jene Robustheit zeigt sich im eigenen Tun Frau Birnbaums auch schon
in frithen berufsbiographischen Erfahrungsraumen. In einer ersten praktischen
Phase des Studiums erhielt sie eine negative Bewertung fiir die von ihr vorgefiihr-
te Unterrichtsstunde, zu deren Ende die , Schiiler sechste Klasse Sonderschule.
lernbehindert.“ (Z. 791.) entgegen den Erwartungen des Priifers nicht wussten,
was es mit den Begriffen ,Genosse (Z. 80) und ,SED* (ebd.) auf sich hatte. Fiir
Frau Birnbaum wurde dies zu einem Erlebnis des Scheiterns. Sie erinnert sich:
,da hab ich echt geheult. (Z. 661). Im folgenden Semester gelang es ihr, dieses
Scheitern zu iiberwinden. An der Praktikumsschule, an der sie dann titig wurde,
verschwieg sie die ,miserable Beurteilung® (Z. 84), die vor dem Hintergrund der
aufgerufenen realsozialistischen Vokabeln nicht nur als eine pidagogische, son-
dern auch als ideologische Bewertung lesbar wird: ,ich hab gesagt ich hab meine
Beurteilung zu Hause vergessen (1) Computer gabs ja @noch nicht zum Glick@//
ja//und hab da erstmal angefangen“ (Z. 91ff.) Das Praktikum verlief schlief3lich
erfolgreich und Frau Birnbaums Uberwinden der eigenen Traurigkeit iiber das
frithe Scheitern im Sinne ihrer habituellen Orientierung an Robustheit wurde mit
einem ersten beruflichen Erfolg honoriert.

4.3 Zum Spannungsverhaltnis von Norm und Habitus:
Von Uberlegenheit zu Unterlegenheit

Zunichst scheinen die Identititsnorm der Uberlegenen und die habituelle Orientie-
rung an Robustheit in harmonischer Reziprozitit stehen zu konnen. Ob ihrer dif-
ferenten Logiken ist ihnen jedoch ein Spannungsverhiltnis eingeschrieben. So
bringt die habituelle Orientierung an Robustheit Frau Birnbaums im gegenwarti-
gen beruflichen Erfahrungsraum stets Momente hervor, in denen sie sich zwar
explizit als Uberlegene positionieren kann, aber auch Erfahrungen als Unterlege-
ne machen muss. Exemplarisch wird diese Erfahrung deutlich, wenn Frau Birn-
baum iiber ihre Rolle der ,Koordinatorin“ (Z. 298) der sonderpidagogischen Kraf-
te der Schule, an der sie tatigist, spricht. So bestitigte die neue Weisungsbefugnis
zwar die eigene Uberlegenheit im Sinne des normativen Identititsentwurfs. Als sich
Frau Birnbaum im Sinne ihrer Orientierung an Robustheit als widerstindig gegen-
iiber einer Order der Schulleitung zeigte, wurde sie jedoch gewissermaflen aus
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der Position hinauskomplimentiert: ,dann kriegte ich am Beginn des Schuljahres
eine Mail[,] dass man sich bedankt fiir meine Arbeit als Koordinatorin und dass
die Schulleitung sich wiinscht[,] dass dieser Job rotiert.“ (Z. 296 f£.). Ihr Tun in Ro-
bustheit stellte letztlich Frau Birnbaums Uberlegenheit infrage.

4.4 Das autistische Kind: Identitatsentwurf der Unsicheren

Bearbeitung erfihrt das Spannungsverhiltnis zwischen Norm und Habitus letzt-
lich im Erfahrungsraum der ,Autismusklasse’. Im Sprechen iiber die Schiiler*in-
nen ruft Frau Birnbaum eine weitere Norm auf: den Identititsentwurf der Unsiche-
ren.

das sind schwie- schwierige Schiiler. die ham alle ihre Probleme sonst wir die Grup-
pe nicht so klein und der Schliissel nicht so (2) und ih ja im ersten Jahr war das (.)
ne relativ (.) gut zu hindelnde Gruppe, (2) ih (1) sicherlich musst mich alles=in alles
reinfinden wie heifdt wer, wer ist fiir was verantwortlich, wie liuft das itberhaupt so.
und 3h es ist auch wieder was véllig anderes ich hitte es nicht gedacht. ich hab so
viel Erfah:rung im Sonderschulbereich und in der Klinik dachte es is so dhnlich. ne
Mischung aus Klinik und Sonderschule. ja: aber es ist trotzdem noch mal anders die
Kommunikation ist ganz (.) speziell (.) ich sitz hier vorne und wir (.) besprechen ir-
gendwas und dann wolltich[,] dass sie sich was aufschreiben und ich sage ihr braucht
jetzt einen Stift (2) °sitzen die alle da gucken mich an. es passiert nix° (4)//mmbh//°ich
hab dann gesagt® ihr miisst euch jetzt einen Stift holen dann stehen sie auf und holen

sich eine Stift und fangen vielleicht an=oder auch nicht oder man sagt dh (.) ja macht
euch doch mal Stichpunkte OH NEIN OH NEIN bitte keine Stichpunkte ja das is so
dieser Asperger=diese Aspergerproblematik (Z. 347-367)

Frau Birnbaum entwirft ihre Klasse als Gruppe von ,schwierige[n] Schiiler[n]
mit individuellen , Probleme[n]“. In dieser Charakterisierung liegt — so die Ar-
gumentation — der legitime Grund fiir die geringe Grofle der Gruppe und fiir
den Personalschliissel. Im Sprechen tiber das eigene Tun zu einem frithen Punkt
der Klassenleitung wird die Legitimitit des Prozesses des ,[R]einfinden[s]“
aufgerufen. Mit gegenwirtiger Gewissheit kennzeichnet Frau Birnbaum das
padagogische Setting als besonders. Es widerspricht den damals bereits bekann-
ten Ordnungen von ,Klinik* und ,Sonderschule“. Wider Erwarten wurde das
neue pidagogische Setting nicht als eine ,Mischung® erfahrbar. Trotz der ange-
deuteten damaligen Irritation der eigenen Vorannahmen, wird dieses Wissen
ebenso zu dem, welches das Sprechen iiber die eigene Irritation in ein Sprechen
in Gewissheit umkehren lisst. So kann in faktischer Klarheit iiber das Setting
festgehalten werden: ,,die Kommunikation ist ganz (.) speziell“. Am Beispiel eines
Moments, in dem Frau Birnbaum die Erwartung an die Schiiler*innen richtete,
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etwas aufzuschreiben, konkretisiert sie sodann die Lerngruppe. Frau Birnbaum
gab den gewissermaflen selbstverstindlichen Hinweis, dass ein Stift notwendig
ist. Nach einer dramatischen Pause stellt Frau Birnbaum das passive Verharren
der Schiiler*innen dar. Sie reagierten nicht. Frau Birnbaum erzihlt davon, dass
die konkrete imperativische Aufforderung, einen Stift zu holen, den Schiiler*in-
nen schlief3lich zu Aktivitit im Sinne der Erwartungen der Lehrerin verhalf. Dass
mit dem Erfolg der ersten Ansprache nicht einhergeht, dass in Selbstliufigkeit
weitere, selbstverstindlich anmutende Erwartungen erfillt werden wiirden,
fithrt Frau Birnbaum sodann aus. Die imaginierte, gleichsam erfahrungsbasierte
Situation des Aufforderns, ,Stichpunkte zu machen, wird dargestellt. Die Reak-
tion der Schiller*innen persifliert die Befragte mit dem Ausruf ,OH NEIN OH
NEIN*. Frau Birnbaum schlief3t die Passage mit dem Verweis darauf, dass genau
dies ,dieser Asperger*, konkreter: ,diese Aspergerproblematik* sei.

In der betrachteten Passage setzt sich ein sprachlicher Modus durch, in dem
ein anekdotisches Sprechen tiber die Vergangenheit eng mit einem theoretisie-
renden Sprechen mit Gegenwartsbezug verbunden ist. Dieses Sprechen miindet
in der Moglichkeit, den Schiiler*innen der ,Autismusklasse Merkmale einer spe-
zifischen Identitit zuzuweisen im Sinne einer Identitdtsnorm der Unsicheren. Feh-
lende Souverinitit im Umgang mit schulischen Erwartungen fithrt nicht nur zu
einem Fehlen von Fihigkeiten, diese iiberhaupt wahrzunehmen, sondern auch zu
Affekten von Panik und Angst. Dass diese unvermittelt auftreten und die Reaktio-
nen der Schiller*innen trotz des Wissens um die Muster ihres Tuns unberechen-
bar bleiben, ist nicht nur Ausdruck der wahrgenommenen Unsicherheit der Schii-
ler*innen selbst, sondern auch einer erlebten Unsicherheit des Lehrer*innenhan-
delnsim Sinne fehlender Berechenbarkeit des Tuns der Schiiler*innen. Dabei fillt
auf, dass eine personliche Unsicherheit seitens Frau Birnbaums nicht aufgerufen
wird. Die pidagogische Konsequenz liegt in der Notwendigkeit, eine besondere
Form der Ansprache der Schiiler*innen zur Performanz zu bringen, um mit der
Identititsnorm der Unsicheren umzugehen: ,die Kommunikation ist ganz (.) spezi-
ell.

Im letzten Schritt soll nun dargestellt werden, wie mit der Identititsnorm der
Unsicheren die Erméglichung und Legitimierung eines machtvollen Modus der Be-
zugnahme auf die Schiller*innen einhergehen.

4.5 Die Zuweisung einer totalen Identitat zwischen Autoritatshorigkeit
und Delinquenz

Die Zuweisung des normativen Identititsentwurfs der Unsicheren macht das Tun der
Schiiler*innen erklirbar. Die Uberforderung, die Angst und die affektiven Regun-
gen der Schiller*innen werden zu Erwartbarkeiten, die an ihre Autismus-Diagno-
se — konkreter die ,Aspergerproblematik® (Z. 367) — gekniipft sind. Das abwei-
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chende Verhalten der Unsicheren wird somit explizit als Problem gekennzeich-
net, gleichzeitig aber auch implizit in seiner Erwartbarkeit entskandalisiert. Fiir
Frau Birnbaum ist das Wissen um die (zugeschriebene) Identitit der Schiller*in-
nen ihrer Klasse in zweierlei Weisen bedeutsam. Erstens gewinnt das Verhalten
der Schiller*innen in seiner Unberechenbarkeit an Erwartbarkeit. Das Entstehen
chaotischer Momente der Interaktion zwischen Lehrerin und Schiiler*innen wird
zum Alltag, wobei dessen Erkliren unter Bezug auf das Sein der Schiiler*innen
vordergriindig empathisch anmutet. Zweitens bestatigt der Identititsentwurf der
Unsichereren Frau Birnbaum in dem Identititsentwurf der Uberlegenen. Sie kann sich
als Person hervorbringen, die besonderes Wissen um autistische Schiiler*innen
hat. Sie verweist dabei auf die Notwendigkeit einer besonderen , Kommunikati-
on“(Z. 358).

Bis zu dieser Stelle konnen wir festhalten, dass die aufgerufene und darge-
stellte Praxis im Sprechen Frau Birnbaums einer im Anspruch der ,inklusiven
Schule’ nachvollziehbaren Erst-Codierung unterzogen wird. Die Absicht, mit
Formen besonderer Kommunikation Stabilititen und Erwartbarkeiten der Inter-
aktion zwischen Schiiler*innen und Lehrerin herzustellen, gewihrleistet, dass
potenziell alle in das Vermittlungsgeschehen einbezogen werden. Das Zuweisen
der spezifischen identititsbezogenen Kategorie der Unsicheren scheint so im
Moment der Erst-Codierung ein legitimes Mittel und Ausdruck eines empathischen
Wissens um die Erfahrungen der Schiiler*innen der ,Autismusklasse’ zu sein,
denen man als Lehrerin einen komplementiren Modus der Sicherheit besonderer
Kommunikation entgegenstellen kann. Die identititsbezogene Zuweisung ist
dabei primir auf die Sache der unterrichtlichen Interaktion bezogen.

Damit endet das Sprechen tber die Schiiler*innen der ,Autismusklasse’ al-
lerdings nicht. In weiterfithrenden Ausfithrungen findet sich das Moment einer
Zweit-Codierung der schiiler*innenbezogenen Praxis. Dieses lisst sich an der fol-
genden Passage illustrieren:

alsich diese Klasse tibernommen hab (.) dacht ich das glaub ich nicht (.) die kommen
hier rein. lassen alles fallen. kreisen nur um sich und nix passiert. dacht ich=werd ich
wahnsinnig (.) und dann hab ich gesagt so ich méchte (2) die Postmappe hinlegen. das
Hausaufgabenheft hinlegen. den Stuhl runterstellen. die Jacke draufien anhingen.
die Mappe ins Fach legen und das Frithstiick in den Korb und dann wird das alles
abgearbeitet. die orientieren sich ja ganz streng an solchen Handlungsanweisungen
und es klappt wunderbar. sind wie die Jungen Pioniere hier. manchmal ist das richtig
unheimlich. (Z. 893-901)

Frau Birnbaum erinnert sich an ihre enorme Irritation als sie die Klassenleitung
ibernahm. In doppeldeutiger Beschreibungen einer diffusen Korperlichkeit
Jkreisen“ die Schiller*innen ,nur um sich“ und verunméglichen ein pidagogi-
sches Geschehen. Frau Birnbaums Intervention bestand in der Formulierung
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von Imperativen, die sie selbst als ,Handlungsanweisungen* bezeichnet. Die
Befehle Frau Birnbaums beziehen sich auf spezifische Handlungen, mit welchen
in einem formal-rdumlichen Sinne die Ordnung der Klasse hergestellt wird.
Die Legitimitit des imperativischen Tuns Frau Birnbaums begriindet sie damit,
dass die Schiller*innen der ,Autismusklasse’ ,sich ja ganz streng an solchen
Handlungsanweisungen [orientieren]“. Die Lehrerin vergleicht die Schiler*in-
nen mit den ,Jungen Pionieren®, um sich selbst sodann in Distanz zu diesen
zu begeben, entbehrt das aufgerufene Tun der Schiiler*innen doch nicht eines
,unheimlich[en]“ Charakters.

Oben konnte eine Erst-Codierung der schiller*innenbezogenen Praxis identi-
fiziert werden. Die den Schiiler*innen zugeschriebene Unsicherheit wurde zum
Gegenstand des pidagogischen Tuns. Mit pidagogischen Interventionen konnte
zumindest potenziell dem Auftrag von Schule Rechnung getragen werden, ver-
lissliche Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrerin zu etablieren. Mit der
anschlieRenden Zweit-Codierung miindet die Identititsnorm der Unsicheren gleich-
sam in der Zuweisung einer totalen Identitit der Autorititshirigen — resp. der Autori-
tatsbediirftigen. Das Degradierende der Zuweisung dieser totalen Identitdt liegt da-
bei nicht nur in der Charakterisierung der Schiller*innen als mechanisch Han-
delnde, sondern auch in der Zuschreibung einer gewissen Anriichigkeit ihres au-
torititshorigen Charakters, obgleich das Befolgen von Befehlen von Frau Birn-
baum selbst erwartet wird. Dies macht die Schiiler*innen zu Unterlegenen, was
wiederum als Moment der Invisibilisierung der machtvollen Identititszuschrei-
bung das Tun Frau Birnbaums als legitim erscheinen lisst. Mit der Zuweisung ei-
ner fotalen Identitdt wird ebenso legitim, dass mit der Zweit-Codierung nicht mehr
auf den Vermittlungsauftrag von Schule rekurriert wird, sondern auf eine spezifi-
sche Erziehung zu Konformitit. Die identititsbezogene Zuweisung verliert ihren
Sachbezug. Die Degradierungszeremonie der Schiller*innen der ,Autismusklas-
se' findet ihren Hohepunkt zum Ende des Interviews. Frau Birnbaum formuliert:
,sie kénnen nur wie die Jungpioniere hintereinander laufen die Asperger. oder
es ist totales Chaos (.) weil sie sich an nichts halten.“ (Z. 911f.). Die Metapher der
JJungpioniere* wiederholend ist ein Tun, das an Marschieren erinnert, das ein-
zige Handeln, was die Schiiller*innen, ,die Asperger, kénnen, ohne in ,Chaos*
zu verfallen. Das machtvolle Zuweisen von totaler Identitit und das Eréffnen und
Beschranken von Handlungsoptionen in einem Modus des Ausiitbens von Macht
legitimiert die Lehrerin schlieflich final mit einem beildufig anmutenden Nach-
satz. Ein weniger autoritires Tun ist schier unmoglich, ,weil sie sich an nichts
halten“. Letztlich sind die Schiller*innen selbst Schuld fiir die engen Grenzen ih-
rer Handlungsmoéglichkeiten.

Die den ,Asperger[n]“ zugeschriebene totale Identitit bewegt sich somit
zwischen der Zuschreibung einer als anriichig markierten Autorititshorigkeit
einerseits und der ihnen gleichzeitig zugeschriebenen Delinquenz gegeniiber

«
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der schulischen Ordnung andererseits. Im Folgenden sollen die Rekonstrukti-
onsergebnisse zusammengefithrt werden.

4.6 Zusammenfiihrung der Rekonstruktionsergebnisse

Das Spannungsverhiltnis zwischen Norm und Habitus spannt sich im Fall Frau
Birnbaum zwischen einer Identititsnorm der Uberlegenen und einer habituellen Ori-
entierung an Robustheit auf. Wihrend die Norm sich aus einer moralischen und
pidagogischen Superioritit speist, verweist die habituelle Orientierung an Robust-
heit auf Erfahrungen der Konfrontation mit Momenten des Scheiterns und des
Aushaltens dieser. Das Spannungsvolle ergibt sich dann aus der Erfahrung, sich
in der Widerstindigkeit, die durch die Orientierung an Robustheit hervorgebracht
wird, mitunter in die Position der Unterlegenen zu katapultieren.

Die Bearbeitung des Spannungsverhiltnisses zwischen Identititsnorm der
Uberlegenen und habitueller Orientierung an Robustheit wird insbesondere im Spre-
chen tiber den Erfahrungsraum der ,Autismusklasse’ vollzogen. Hierbei wird
die machtvolle Zuschreibung einer totalen Identitit des autistischen Kindes be-
deutsam, die wiederum ein machtvolles Tun legitimiert, das Handlungsoptionen
der Schiiler*innen begrenzt. Dass es zu diesem Moment kommt, ist zunichst
nicht erwartbar. Die Erst-Codierung der schiller*innenbezogenen Praxis verweist
auf die Notwendigkeit besonderer Kommunikation. Damit wird der schulische
Auftrag angenommen, auch fiir die Schiiler*innen der ,Autismusklasse’ ein
padagogisches Vermittlungsgeschehen zu ermoéglichen.

Im Verlauf des Interviews tritt zu dieser Erst-Codierung eine Zweit-Codierung
hinzu. Den Schiiler*innen wird eine totale Identitit zwischen Autoritdtshirigkeit und
Delinquenz zugeschrieben, worin sich nicht nur die machtvolle Identifizierung
der Schiller*innen und ein pidagogisches Tun in Strenge legitimieren. Robust-
heit wird gemifd Frau Birnbaums habitueller Orientierung zum Erziehungsziel,
insofern die Schiiller*innen lernen, den Anweisungen diszipliniert zu folgen und
Strenge auszuhalten. So gelingt es, das Spannungsverhaltnis zwischen Norm
und Habitus zu bearbeiten. Das komplexe Wissen um das dem autistischen
Kind zugeschriebene, existenzielle Verlangen, in Robustheit und zu Robustheit
erzogen zu werden, steht in Passung zu Frau Birnbaums habitueller Orientierung
und bestitigt die Lehrerin in dem Identititsentwurf der Uberlegenen.

5. Fazit und Ausblick
Was zeigt nun der betrachtete Fall mit Blick auf die Beantwortung der eingangs
eroffneten Frage, wie schiiler*innenbezogene Normen im Sprechen der Lehrerin

hervorgebracht werden, die wiederum einen machtvollen Zugriff auf das autis-
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tische Kind legitimieren? Das von der Pidagogin veranschlagte Wissen um au-
tistische Schiiler*innen tritt mehrdimensional hervor. Vordergriindig dominiert
ein Wissen tiber das Tun autistischer Kinder, das sich aus Erfahrungen speist.
Die Lehrerin weifd um Unsicherheiten der Schiller*innen und ihr Bediirfnis nach
spezifischen pidagogischen Bezugnahmen. Dass trotz dieses Wissens das Tun
der autistischen Schiiler*innen schwer zu antizipieren bleibt, scheint eine zwei-
te Dimension des Wissens um autistische Schiiler*innen notwendig zu machen.
In dieser zweiten Dimension bezieht sich das Wissen im Sinne des Zuweisens
einer totalen Identitit auf das Wesen der Schiiler:innen. Autistische Schiiler*in-
nen sind demnach in gewisser Pauschalitit sowohl autorititshorig als auch de-
linquent. In der Eigenlogik der rekonstruierten Praxis bilden diese Eigenschaften
keinen Widerspruch. Die den autistischen Schiiler*innen zugeschriebene Delin-
quenz legitimiert es, in Strenge auf abweichendes Verhalten zu reagieren. Dabei
kann potenziell jedes Tun autistischer Schiller*innen als Unterlaufen der schuli-
schen Ordnung gedeutet werden. Dass autistische Schiiler*innen gleichzeitig ein
existenzielles Verlangen nach Autoritit zugeschrieben werden kann, bringt sie in
eine inferiore Position. Sie werden als nicht autonom wahrgenommen und kén-
nen auch nicht dazu erzogen werden. Gleichzeitig verschleiert das zugeschriebe-
ne Verlangen der Schiiller*innen nach autoritiren Bezugnahmen die machtvolle
Praxis der Zuweisung totaler Identititen und damit einhergehende Begrenzun-
gen von Handlungsmoglichkeiten, insofern die Lehrerin mit ihrer Strenge ver-
meintlich lediglich das Verlangen der autistischen Schiiler*innen nach Autoritit
stillt. Mit der Zuweisung einer totalen Identitdt von Autorititshorigkeit und gleichzei-
tiger Delinquenz findet die Lehrerin einen machtvollen Weg, mit den Ungewiss-
heiten pidagogischen Tuns umzugehen. Ihre habituelle Orientierung an Robustheit
steht dabei nie infrage.

Einleitend wurde der Widerspruch von Inklusion und Leistung herausgestellt,
der in Schule zum Unterlaufen inklusionsbezogener Anspriiche fithrt. Im hier be-
trachteten Fall scheint die Leistung, die es von den autistischen Schiiler*innen zu
erbringen gilt, eben nicht darin zu bestehen, eine bestimmt Arbeit in einer be-
stimmten Zeit zu verrichten. Wir méchten fragen, ob ihre ,Leistung’ nicht viel-
mehr darin besteht, die Gewissheiten der Lehrerin iiber Autismus zu bestitigen.

Weiterfithrend miissten Vergleichsfille hinzugezogen werden und es konnte
gefragt werden, in welchen Momenten pidagogische Gewissheiten tiber Autis-
mus — im Sinne von Neurodiversititssensibilitit — irritiert werden. Auch kénnte
dabei erforscht werden, welche Bedeutung die in dem betrachteten Fall aufschei-
nende DDR-(Berufs-)Sozialisation fiir das Wissen um Autismus besitzt. Dem
schlie3t sich die Frage an, wie der praxeologisch-wissenssoziologische Macht-
begriff in einem poststrukturalistischen Sinne erweitert werden konnte, sodass
er die gesellschaftlichen Diskurse sichtbar macht, die sich in der Zuschreibung
totaler Identititen niederschlagen. Und schliefilich miisste dem nachgegangenen
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werden, in welchem Verhiltnis das rekonstruierte Sprechen zur beobachtbaren
Alltagspraxis steht.
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Das Linguistic Soundscaping
im Elementarbereich

Ein methodischer Ansatz fiir die Erfahrung von
sprachlicher und sprachbezogener Heterogenitat

Eva Varga

1. Einleitung

Heterogenitit wird im Folgenden aus einer soziolinguistischen Perspektive
betrachtet. Bei dieser steht der Zusammenhang zwischen sprachlichen und
soziokulturellen bzw. -ckonomischen Dimensionen menschlicher Lebensla-
gen im Mittelpunkt. Auf der Grundlage eines von Dezember 2023 bis Februar
2024 durchgefithrten Pilotprojekts mit 24 Kindergartenkindern wurde diese
Perspektive durch den empirischen Ansatz des Linguistic Soundscaping fur die
Elementarbildung erprobt. Unter Linguistic Soundscaping (vgl. Scarvaglieri et al.
2013) ist das wissenschaftlich — und hier auch elementardidaktisch - konzipierte
Erkunden einer Sprachlandschaft zu verstehen. Diese Landschaft umfasst di-
verse Sprachen, die im 6ffentlichen Raum horbar sind, und alles, was ,hinter*
ihnen steht: Die Sprecher*innen selbst, ihre Geschichten oder die kulturellen und
soziotkonomischen Kontexte, in denen sie sich bewegen und die sie zu einem Teil
einer heterogenen Gesellschaft machen. Diese Heterogenitit kann Kindern in al-
tersgerechter Weise nahegebracht werden. Die Bezugnahme auf Sprache scheint
hierbei von Nutzen, denn es zeigte sich bereits, welches Engagement Kinder
in der Auseinandersetzung mit Sprache im 6ffentlichen Raum entwickeln (vgl.
Kerschhofer-Puhalo 2017). Das Ziel des Projekts war es, Kinder wertneutral fir
sprachliche bzw. sprachbezogene Heterogenitit zu sensibilisieren (was sinnvoll
ist, da viele Kinder selbst von dieser betroffen sind) und davon ausgehend eine
wertschitzende Auseinandersetzung mit dieser zu ermdglichen. Diesbeziiglich
stellte sich die Forschungsfrage, ob sich das Linguistic Soundscaping fir das Erfah-
ren von zentralen Heterogenititsaspekten und fiir das Auseinandersetzen mit
den damit verbundenen Ambivalenzen zwischen Andersartigkeit und Gleichheit,
Fremdheit und Vertrautheit, Vor- und Nachteil fiir die Elementarbildung eignet.
Dies wird nun iiberpriift.
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2. Bildungstheoretische Einbindung

Wird Bildung als eine qualitativ neue Erfahrungen erméglichende Auseinander-
setzung des Kindes mit seiner Umwelt verstanden, lisst sich problematisieren,
wie Heterogenitit zum Bildungsgegenstand werden kann. Der Heterogenitits-
begriff wird im Bildungsbereich uneinheitlich definiert (vgl. Walgenbach 2021).
In diesem Beitrag ist er weit gefasst. Er bezieht sich auf kulturell verursachte oder
beeinflusste Andersartigkeit und aufindividuelle Erscheinungsformen, die durch
den kulturellen Kontext hervorgerufen werden. Ferner betrifft er auch die sozial
bedingte Verschiedenheit von Menschen, die wiederum in Verbindung mit dko-
nomischen Faktoren steht. Beide Ausrichtungen des Begriffs greifen grundsitz-
lich ineinander. Sie werden nur da differenziert, wo es notwendig ist. Dies ist der
Fall, wenn es um eine positiv wertende Auseinandersetzung mit Heterogenitit
geht. So sind Aspekte individuell-kultureller Heterogenitit — wie unterschied-
liche Muttersprachen — geeigneter, als positiver Wert reflektiert zu werden, als
dkonomisch-soziale — wie die Verschiedenheit familidrer Sprachniveaus in der
Zweit- bzw. Fremdsprache. Der Begriff Heterogenitit wird ferner lediglich auf
diejenigen Aspekte bezogen, die einen Bezug zur Sprachsituation von Menschen
aufweisen. Dabei kann Sprache selbst das Merkmal von Heterogenitit sein, aber
auch der Grund fiir weitere Differenzen wie z. B. Bildungsunterschiede aufgrund
unterschiedlicher Sprachkompetenzen.

Auflerdem spielen verschiedene Dimensionen eines wissenschaftlichen Un-
tersuchungsinteresses an Heterogenitit eine Rolle. In einer aktuellen Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff werden fiinf dieser Dimensionen erklirt: eine posi-
tiv-evaluative, eine kritisch-analytische, eine deskriptive, eine didaktische und ei-
ne offen-unbestimmte (vgl. Walgenbach 2021, S. 48ff.). Drei Dimensionen sind
im Folgenden relevant. Zunichst wurde das Soundscaping vor dem Hintergrund
eines deskriptiven Untersuchungsinteresses konzipiert. Ihm liegt eine wertneu-
trale Forschungshaltung in Bezug auf Verschiedenartigkeit zugrunde, die diese
als gegeben annimmt. Entsprechend sieht das Soundscaping fiir die Kinder kei-
nen kritisch wertenden, sondern einen reflexiv beschreibenden Umgang mit He-
terogenitdt vor. Dies heifdt aber nicht, dass die Kinder nicht auch bewerten diir-
fen (siehe unten). Lediglich eine wertende Herangehensweise durch die forschen-
de bzw. anleitende Person ist auszuschlieflen. Zu einem deskriptiven Untersu-
chungsinteresse gehort auch die Reflexion der Aspektbezogenheit von Heteroge-
nitit. Dies bedeutet, dass das Anderssein nur bestimmte Aspekte betrifft und ein
tertium comparationis benotigt (vgl. Heinzel / Prengel 2002, S. 11). So ist ein Mensch
stets nur in Bezug auf andere Menschen anders — weil er z. B. eine andere Spra-
che als sie spricht — und er ist stets auch gleich — weil er z. B. ihr Alter hat. Das
Soundscaping greift derlei Gedanken auf und sensibilisiert dafiir, dass Heteroge-
nitdt nicht allumfassend ist.
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Trotz des grundsitzlich deskriptiven Ansatzes ist das Soundscaping auch durch
ein positiv-evaluatives Untersuchungsinteresse geprigt, welches den Wert und
die Chancen von Verschiedenheit fokussiert (vgl. Prengel 2007). Diese Dimension
wurde u. a. deshalb gewihlt, weil die kindliche Perspektive dazu aufforderte, denn
ein dem Projekt vorausgehender Test — den Kindern wurden Audioaufzeichnun-
gen von verschiedenen Specher*innen vorgespielt — zeigte, dass Kinder sprachli-
che Andersartigkeit bewerten; und da diese Bewertungen von Emotionen herrith-
ren, wire es falsch, mit ,wir bewerten nicht“ zu reagieren. Sinnvoller ist es, eine
Auseinandersetzung damit zu ermoglichen.

Schlief3lich enthilt das Soundscaping auch ein didaktisches Untersuchungsin-
teresse. Dieses fragt danach, welche Mafinahmen die Akzeptanz von Heterogeni-
tat fiir die Gestaltung von Lernprozessen erfordert (vgl. Wischer 2009, S. 69). Die-
se Frage kann zweifach angegangen werden: erstens, indem die Heterogenitit der
am Bildungsprozess beteiligten Kinder beriicksichtigt wird (siehe 3.2);. zweitens,
indem man Heterogenitit zum Bildungsthema macht und die Frage thematisch
behandelt. Bei jungen Kindern ist es sinnvoll, zunichst die Heterogenitit ande-
rer zu betrachten und erst dann ihre eigene, denn diese ist ihnen nicht immer
bewusst. Auch dies wurde umgesetzt.

3. Methode

Das Linguistic Soundscaping bezieht sich auf ein empirisches Untersuchungs-
feld, durch das simtliche, im offentlichen Raum hérbare Sprachiuflerungen
adressiert werden konnen (vgl. Krompak 2018, S. 251). Diese kennzeichnen die
Linguistic Soundscape (vgl. Scarvaglieri et al. 2013; Backhaus 2015; El Ayadi 2022).
Die Beriicksichtigung des Akustischen ist weitgehend neu, wihrend vergleichba-
re Untersuchungen sich auf Lesbarkeit ausrichten. So ist es nicht verwunderlich,
dass zunichst ein bildungsbezogenes Konzept — das Linguistic Landscaping —
entstand, das Schulkontexte als lesbare Landschaften versteht und eine wis-
senschaftliche und zugleich didaktische Methode zur Untersuchung derselben
darstellt (vgl. Krompak 2018, S. 251f.). Der Begriff Linguistic Soundscaping trat
hingegen bisher wenig in Erscheinung. Von Scarvaglieri et al. 2013 wurde er zur
Bezeichnung der wissenschaftlichen Methode eingefithrt, horbare linguistische
Daten durch das Erkunden offentlicher Riume zu gewinnen. Eine bildungs-
bezogene Konzeption erfolgte nur fiir den universitiren Kontext (vgl. Dovchin
2017; Renfeng/Binghao/Xue 2024). Ausbau und Erforschung des Konzepts fir
die kindbezogene Bildung stehen noch aus. Gerade fiir den Elementarbereich
ist beides wertvoll, da fiir das Soundscaping keine Lesekompetenz von Kindern
erforderlich ist.
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4. Konzeption

Eine Moglichkeit, Soundscaping in der Praxis umzusetzen, ist das Durchfithren
von Linguistic Soundwalks (vgl. El Ayadi 2022). Hierbei handelt es sich um Spazier-
ginge durch einen 6ffentlichen Raum, die dazu dienen, sich der dort hérbaren
Sprachen bewusst zu werden. Solche Soundwalks konnen angeleitet werden. So-
fern junge Kinder beteiligt sind, ist dies notwendig, und auch die Konzeption der
Soundwalks ist dann kindgerecht zu gestalten. Im Projekt wurden die Walks als
Soundgames, als Schatzsuchen, die das Finden von Sprachklingen beinhalteten
(s.u.), durchgefiithrt. Damit konnten die Kinder sich ungezwungen, kreativ und
intuitiv in spielerischer Atmosphire der Thematik nihern. Die Soundgames waren
so konzipiert, dass nicht — wie bei Erwachsenen (vgl. El Ayadi 2022, S. 237) — die
bewusste Reflexion aller Eindriicke im Vordergrund stand, sondern das selbstbe-
zogene Erleben, unmittelbare Erfahren und fantasievolle Erfassen. Auf diese Wei-
se konnen junge Kinder in Lernprozesse einsteigen (vgl. Butzmann 2020, S. 37).
Da aber bei dlteren Kindergartenkindern das komplexe Nachdenken an Bedeu-
tung gewinnt (vgl. Butzmann 2020, S. 38), gab es auch Reflexionsmomente. Hier
war es wichtig, den Bezug zur kindlichen Lebenswelt und bereits erlernten Inhal-
ten herzustellen, denn Kinder lernen bevorzugt, wenn sie an vorhandenes Wissen
ankniipfen (vgl. Roth 2004, S. 504).

Konkret handelte es sich bei den Soundgames um Schatzsuchen fiir jeweils drei
bis finf Kinder. Den Suchauftrag erteilte ein fiktiver Pirat durch einen Brief, den
die Projektleitung jeweils zu Spielbeginn vorlas. Darin wird beschrieben, dass der
Pirat den Kindern Schitze von seinen Reisen mitbringen wollte, er sie aber in ei-
nem Sturm verloren habe. Nun sollten die Kinder selbst Schitze suchen, der Pi-
rat sei verhindert. Im Brief wird zudem erklirt, dass die Schitze des Piraten sehr
unterschiedlich seien — so, wie auch die Menschen, bei denen er sie gefunden ha-
be: Diese hitten unterschiedliche Sprachen gesprochen, verschieden ausgesehen,
an unterschiedlichen Orten gelebt etc. Die Kinder bekamen vom Piraten deshalb
den Auftrag, solch verschiedene Menschen aufzusuchen. Sie sollten sich dabei an
den verschiedenen Sprachklingen in ihrer Umgebung orientieren, denn durch
diese kimen sie zu den Menschen. Der Auftrag bestand weiterhin darin, diese
Menschen zu bitten, etwas von sich zu erzihlen, und ihnen zuzuhéren. Der Brief
macht hier deutlich, dass die Kinder nur auf diese Weise Schitze finden konnten,
da diese mit den Menschen und ihren Erzihlungen verbunden seien. Der letz-
te Auftrag lautete, die Schitze im Umfeld der Menschen zu suchen und alle Ein-
driicke von den Begegnungen und Gedanken dazu mit Hilfe der Projektleitung
aufzuschreiben, um dem Piraten in einem Antwortbrief von der Schatzsuche zu
berichten.

Der Piraten-Brief dient also dazu, den Ablauf und das fiir die Kinder relevan-
te Ziel der Suche zu erkliren. Die Schitze — spontan von der Projektleitung in
der Nihe der Sprecher*innen versteckte, in Goldpapier verpackte sprach- bzw.
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kulturspezifische Kleinigkeiten (SiiRigkeiten etc.)! — dienten der Motivation,
auf Sprachklinge zu achten, Kontakt mit Sprecher*innen aufzunehmen sowie
Eindriicke und Gedanken zu schildern. Die Orte, die die Kinder aufsuchten,
um Sprecher*innen anzutreffen, waren gastronomische Betriebe, Liden, Plitze,
Stralen etc. — die Sprecher*innen ergo Servicekrifte, Verkiufer*innen, Pas-
santen etc. Diese Orte wurden teils von der Projektleitung vorgeschlagen, teils
spontan von den Kindern gewihlt, sofern sie dort Sprachen hérten oder ver-
muteten. Wichtig war, dass die Soundscape den Kindern vertraut war, um ihnen
Sicherheit zu geben und ihre Lernbereitschaft zu férdern, denn positive Gefiihle
steigern die kindliche Lernfihigkeit (vgl. Roth 2004, S. 503f.; De Houwer 2015,
S. 114). Fiir das Projekt wurde also ein allen bekannter und beliebter Stadtteil
gewahlt.

Um Soundgames auszuwerten, konnen Feldnotizen, Protokolle oder Tonauf-
nahmen angefertigt werden. Im vorliegenden Fall liegt eine Beschrankung auf
Feldnotizen vor. Diese gentigten fiir eine erste qualitative Auswertung.

Anleitung

Die Anleitung umfasste das Begleiten des Spiels und hatte zwei Schwerpunkte:
Erstens erhielten die Kinder besondere Unterstiitzung bei der Kommunikation
mit verschiedenen Sprecher*innen. Dies gelang, indem sich die Projektleitung -
frithpidagogischen Sprachbildungsstrategien folgend — den Kindern als ,Sprach-
rohr“ anbot (vgl. Scharun 2017), und indem sie deren Kommunikationsfihigkei-
ten lobte und zum Sprechen einlud (vgl. Réhner/Wiedenmann 2017, S. 108 ff.).
Zweitens wurden die Kinder dabei unterstiitzt, ihre Wahrnehmungen zu reflek-
tieren. Die Anleitung basierte hier auf Richtlinien der Kinderbefragung, wie et-
wa dem Formulieren kurzer Sitze (vgl. Borgers/De Leeuw / Hox 2000). Aulerdem
wurden elementarpidagogische Frage- und Dialogstrategien hinzugezogen (vgl.
Kammermeyer et al. 2014, S. 211t.; Lofler/Vogt 2020, S. 43), die zu folgendem
Anleitungsschema fithrten: Auf offene Fragen folgte das sogenannte ,laute Den-
ken®, sofern die Kinder nicht antworteten. Wenn auch das nicht fruchtete, folgten
geschlossene Fragen mit wenigen Antwortmoglichkeiten. Diese Methode diente
dazu, die Kinder an Denkprozesse heranzufithren. Gleichzeitig wurden zentrale
Projektziele aufgegriffen. So wurden Beziige zwischen der erlebten Heterogenitit
und der kindlichen Lebenswelt thematisiert, indem den Kindern anregende Fra-
gen gestellt wurden wie: , Bei [Sprecher*in] ist das so. Wie ist das bei Dir zuhau-
se?“oder ,[Sprecherin] hat erzihlt, dass [...]. Was erzihlt Deine Mama?“. Sofern
die Kinder nichts sagten, duflerte die Projektleitung z. B. folgenden Gedanken:

1 Zuvor wurde iiberlegt, welche Sprachen/Kulturen vor Ort anzutreffen sind.
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,1ch denke, dass [...] méglich ist, denn bei Euch geht das, was [Sprecher*in] ge-
sagt hat, ja auch. Auf diese Weise wird indirekt die Frage aufgeworfen, ob sich
die Kinder bei einer bestimmten Heterogenititsthematik wiederfinden und sie
also Fremdes mit Vertrautem verbinden. Auch lautes Nachdenken dariiber, in-
wiefern man selbst oder Bekannte ein Teil dieser Heterogenitit sind (z. B. ,Bei
mir ist das auch so, weil ich auch eine andere Sprache spreche® oder , Das kenne
ich! Ein Freund von mir arbeitet auch als [...], weil es ein Beruf'ist, bei dem es egal
ist, welche Sprache man spricht®), erméglicht den Kindern, sich oder ihr Umfeld
in ihr Erleben einzubeziehen. Auch andere Aspekte, wie die Thematik des Anders-
und Gleichseins, wurden auf diese Weise behandelt (z. B. , Auf [Sprache] kénnen
wir mit [Sprecher*in] nicht sprechen. Aber wie hat [Sprecher*in] Deutsch gespro-
chen? Mir fiel gar kein Unterschied zu Euch auf®).

Bei der Anleitung stellte sich auch die Frage, welche Differenzierung be-
ziiglich der altersheterogenen Kindergruppe umzusetzen ist (vgl. Miiller 2014,
S. 8ff.). Denkanstofle konnten durch einfache oder komplexere Fragen und
Gedanken formuliert werden. Auflerdem wurden sprachliche, kulturelle und
soziodkonomische Unterschiede aufgegriffen; so die Tatsache, dass manche
Kinder gereist oder migriert sind und mehr tiber andere Linder, Kulturen und
Menschen wissen als andere Kinder. Auf derlei Erfahrungen wurde differenziert
Bezug genommen. Letztlich sollten alle Kinder an die angebotenen Denkanst6f3e
ankniipfen und gleichberechtigt am Spiel teilhaben koénnen. Dies ermdglichte
vergleichbare Bildungschancen.

Trotz Anleitung konnten die Kinder das Spiel mitgestalten. Sie bestimmten
Pausen und Wege, ihre Kommunikation untereinander und mit den Sprecher*in-
nen;und sie brachten neue Spielideen ein (z. B. ,blind“zu suchen). Auf diese Weise
wurden Bediirfnisse und Rechte der Kinder beriicksichtigt wie etwa ihr Selbstbe-
stimmungsrecht (vgl. Prengel 2020).

5. Durchfiihrung und erste Ergebnisse

Das erste Projektziel — wertneutral fiir Heterogenitit zu sensibilisieren — wurde
durch die Umsetzung der Soundgames realisiert. Die Kinder begaben sich an ver-
schiedene Orte eines 6ffentlichen Raums und erlebten dort bewusst verschiedene
Sprachen und deren Sprecher*innen. Die Verschiedenheit wurde somit Gegen-
stand ihrer Wahrnehmung von diesem Raum. Ferner erfuhren sie in der Ausein-
andersetzung mit Sprecher*innen, dass eine spontan bemerkte Andersartigkeit
eines Menschen nie allumfassend ist. Dies gelang durch eine gezielte Anleitung
(siehe 3.2) oder durch AuRerungen der Sprecher*innen selbst, wenn diese Aspek-
te ihres Lebens beschrieben, die dem der Kinder glichen. So erzihlte ein Spanisch
sprechender Kellner, als ihm ein Kind sagte, dass sein Vater Lehrer sei, dass er
in seiner Heimat auch als Lehrer gearbeitet habe. Das Kind erwiderte: ,Ach so,
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wie mein Papa!“ Dieses Kind nahm also — durch die ihm unverstindliche Sprache
ausgeldst - zundchst eine Andersartigkeit wahr. Durch die Parallele zum Vater er-
kannte es dann aber auch Gemeinsames. Als ein Kind eine Italienischsprecherin
fragte, ob man, wenn man Pizza verkaufe, viel Geld verdiene, wurde ebenfalls Ge-
meinsames relevant. Nachdem die Sprecherin die Frage bejahte, stellte das Kind
einen Bezug zu seiner Mutter her: ,Meine Mama verdient auch viel Geld.“

Ferner wurde thematisiert, dass sich Menschen wegen ihrer Sprachsituatio-
nen in spezifischen kulturellen oder soziodkonomischen Kontexten befinden. Ei-
nige Kinder begegneten in einer franzésischen Bibliothek einer dort arbeitenden
Frauund schlussfolgerten, dass diese Franzésisch sprechen miisse, um ,in diesem
Haus“arbeiten zu konnen. Diese Einschitzung erfolgte, weil die Frau auf Franzo-
sisch vorlas und die Kinder deren Beruf mit Vorlesen verbanden. Damit lie sich
die Aufmerksamkeit auf die soziookonomische Dimension der Situation lenken
und thematisieren, dass die Muttersprache zum beruflichen Vorteil werden kon-
ne, was aber nicht immer funktioniere. Einige Kinder folgerten, dass man auch
fiir den Berufim ,spanischen Laden“ Spanisch sprechen und etwas iiber ,das spa-
nische Land“ wissen miisse. Die kindliche Logik bestand darin, dass man, wenn
man Spanisch als Muttersprache spreche, auch den entsprechenden kulturellen
Hintergrund mitbringe und dieser notwendig sei, um die Produkte des Ladens
zu verkaufen. Als manche Kinder sagten, dass sie Sprecher*innen anderer Spra-
chen ofters in Restaurants horen wiirden, bemerkte die Projektleitung, dass eini-
ge dieser Sprecher*innen erzihlt hitten, fir die Gastronomie nicht ausgebildet
zu sein, jedoch ihren tatsichlichen Beruf wegen mangelnder Deutschkenntnisse
nicht ausiiben zu kénnen. Keines der Kinder ging auf die Bemerkung ein, jedoch
fiel ihnen auf, dass man in der Gastronomie oft dieselben Sprachen hére, aller-
dings nichtalle. Englisch zdhlten sie z. B. nicht dazu; diese Sprache lerne man eher
in der Schule. Demnach nehmen einige Kinder bewusst wahr, dass Sprachen in
spezifischen Kontexten auftreten und sich Sprecher*innen ergo in spezifischen
soziodkonomischen Riumen bewegen. Zugleich kénnen hier aber Aspekte vor-
handen sein, die fir Kinder nicht interessant sind und nicht aufgegriffen werden
sollten, da mangelndes Interesse ein Anzeichen fiir Uberforderung sein kann (vgl.
Butzmann 2020, S. 143f.), was hinderlich fiir Bildungsprozesse ist.

Wie bereits dargestellt, ergab sich das zweite Projektziel — eine positiv-eva-
luative Auseinandersetzung — durch einen Test, der zeigte, dass horbare Anders-
artigkeit bei manchen Kindern negative Bewertungen hervorrief. Jedoch lie? ein
an den Test angebundenes Gesprich auch vermuten, dass zwei Faktoren zu ei-
nem positiven Erleben der Andersartigkeit fithren konnen: ersten, die Moglich-
keit, durch eigene Erfahrungen einen Bezug zu dieser herzustellen; zweitens, ein
denKindern zugingliches Prestige der vernommenen Sprache. Beziiglich des ers-
ten Punkts ergab sich der pidagogische Handlungsauftrag, einen Weg fir den
personlichen Bezug zur Andersartigkeit einer Person aufzuzeigen. Dies gelang,
indem die Kinder entdeckten, dass eine ihnen bekannte Person sprachliche oder
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kulturelle Merkmale mit Sprecher*innen teilt. So bemerkte ein Kind in einem
vietnamesischen Restaurant, in dem es zunichst distanziert wirkte, nach einer
Weile, dass die Vietnamesischsprecherin dhnlich spreche wie sein chinesischer
Freund, und dass es dort dhnlich sei wie bei seinem Freund zuhause. Als Antwort
auf die Riickfrage, woran die Ahnlichkeiten festzumachen seien, beschrieb das
Kind u.a. Essensgeriiche, wodurch das distanzierte Verhalten zuriicktrat. Was
den zweiten Punkt betrifft, galt es, wihrend der Soundgames positive Aspekte von
Sprachen hervorzuheben, um ihr Prestige zu férdern. Hierfiir unterstrich die Pro-
jektleitung den Nutzen der jeweils relevanten Sprache. So konnte es sich um eine
,beliebte“ Sprache handeln, die man anderen beibringen kann, um eine kommu-
nikationserleichternde Sprache, nicht zuletzt auch um eine ,Geheimsprache® fiir
ausgewihlte Adressat*innen.

Teilweise wurde die Auseinandersetzung mit Heterogenitit auch metarefle-
xiv ermoéglicht und Bezug auf den Nutzen einer multiperspektivischen Gesell-
schaft genommen, z. B. als zwei Sprecher thematisierten, dass sie selbst gerne
gut Deutschsprechen kdnnten und es wichtig finden, dass ihre Kinder dies nun
lernten. Eine andere Sprecherin sagte, dass ihre Kinder neben Deutsch auch ih-
re Muttersprache beherrschen sollten. Mit einigen Kindern gelang es, tiber diese
Einstellungen nachzudenken. Sie duflerten, dass es ,gut fiir die Schule“ sei, wenn
man , gut Deutsch“ spreche. Man habe dadurch Vorteile. Ein zweisprachiges Kind
sagte aber auch, dass es schon sei, ,die Sprache vom Papa“zu sprechen. Die Kin-
der schlussfolgerten, dass beide Perspektiven richtig wiren und kamen so zu ei-
ner wertschitzenden Multiperspektivitit.

Restimierend ist zu sagen, dass in der kindlichen Auseinandersetzung mit der
Soundscape zentrale Aspekte von sprachlicher und sprachbezogener Heterogenitit
und damit verbundene Ambivalenzen erlebt wurden. Anzunehmen bleibt, dass
dies zu einer Sensibilisierung beitrug.

6. Bildungserfolge

Es stellt sich die Frage, ob nach nur einem Soundgame lingerfristige Bildungs-
prozesse zur Sensibilisierung und Wertschitzung von Heterogenitit angestofien
wurden. Durch Fragebogen erhobene Aussagen der Eltern gaben hier Auskunft.
Bei ca. 50 % der Kinder berichteten die Eltern, dass vor allem sprachliche Hetero-
genitit nach dem Soundscaping grofie Beachtung fand. Thre Kinder sprachen von
sich aus dariiber, integrierten das Thema in ihr Spiel (z. B. sprachen Puppen ver-
schieden) und sie prasentierten ihre (erfundenen) Fremdsprachenkenntnisse.
Vier Wochen nach den Soundgames fand ein padagogisches Angebot in Koope-
ration mit einem Kinderhaus statt. Hier wurde nochmals sprachbezogene He-
terogenitit fokussiert. Wahrend des Angebots lief sich die Soundscape mit den
Kindern als Stadtkarte aufzeichnen, durch die es ihnen gelang, nicht nur Spra-
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chen, Sprecher*innen und Orte, sondern auch sprachbezogene Lebenskontexte
und Einstellungen zu erinnern. Die Kinder duflerten, dass manche Sprecher*in-
nen einen Nutzen aus ihrer Sprachsituation zégen, erwihnten aber auch Schwie-
rigkeiten, wie diejenigen des Mannes ,aus dem spanischen Laden, der sein Ge-
schift aufgeben musste, ,vielleicht, weil die anderen die spanischen Sachen nicht
verstehen und deshalb nichts kaufen.“ Somit war die Karte ein Erinnerungsin-
strument und diente dazu, die riumlichen Ausmafie von Heterogenitit wahrzu-
nehmen und dafiir zu sensibilisieren, dass Sprecher*innen anderer Sprachen ein
Teil der Offentlichkeit sind. Auch lieflen sich nochmals Wert und Berechtigung
der erfahrenen Vielfalt diskutieren. Die Kinder sagten, dass sich jeder ,mit der ei-
genen Sprache und so mit dem Eigenen am wohlsten® fiithle, weshalb Vielfalt sein
diirfe. Hier gelang es auch, auf das vielseitige sprachliche und sprachbezogene
Wohlbefinden der Kinder selbst einzugehen.

Abschliefiend ist zu bestitigen, dass sich Soundgames als Methode eignen, fiir
sprachliche und sprachbezogene Heterogenitit und deren Wert zu sensibilisie-
ren, insofern die Kinder aktiv mitachten, ambivalente Heterogenititsaspekte er-
kannten und erinnerten sowie Gedanken zu heterogenititsbezogenen Inhalten
entwickelten. Von Vorteil ist es sicherlich, die Spiele zu wiederholen und stirker
mit sprachbezogenen Bildungsangeboten zu verbinden, damit sich diese Inhalte
festigen.
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Zuweisungsdiagnostik als notwendiger
bildungsinstitutioneller Umgang mit
sprachlicher und kultureller Heterogenitat?

Die Entwicklung eines sprachstandsdiagnostischen
Verfahrens fir die Primarstufe fiir das Schulministerium
der Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens

Annika Frank, Kristine Lang und Mihail Sotkov

1. Einfiihrung

Das Schulministerium der Deutschsprachigen Gemeinschaft (DG) Belgiens
beauftragte die Autor*innen dieses Beitrags mit der Entwicklung eines sprach-
standsdiagnostischen Verfahrens (nachfolgend SDV). Vorangegangen ist die
Durchfithrung einer Lehrkrifteweiterbildung im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) fiir Lehrkrifte der DG, in deren Rahmen diverse SDV behandelt
wurden. Auf dieser Grundlage kam das Schulministerium der DG zu dem Schluss,
dass es eines spezifischen, d.h. eines an die Bediirfnisse und Vorstellungen der
DG angepassten SDV bedarf, das der Zuweisung von neu zugewanderten Schit-
lerinnen und Schiilern (SuS) zu Regel- oder Integrationsklassen dienen soll. In
diesem Beitrag wird das entwickelte SDV vorgestellt. Auflerdem wird das Entwi-
ckeln eines (zuweisungsdiagnostisch eingesetzten) SDV als Praxis zum Umgang
mit (sprachlicher) Heterogenitit bzw. Diversitit reflektiert.

Ein fir die Entwicklung des Verfahrens zentraler Punkt ist, dass seitens des
Schulministeriums folgende verbindliche Vorgabe gemacht wurde: Erreicht ein“e
Schiiler*in das Referenzniveau A2 des Gemeinsamen europiischen Referenzrah-
mens fiir Sprachen (GeR) (vgl. Europarat 2001, 2020), nimmt sie/er am Unter-
richt der Regelklasse teil. Durch diese Vorgabe wird eine institutionelle Schran-
ke eines minimal notwendigen Sprachniveaus (A2 des GeR) installiert. Das SDV
dient somit — wie bereits erwihnt — in erster Linie der Zuweisung von neu an-
kommenden SuS, deren Erstsprache (LI) nicht Deutsch ist, zu (a) Regel- oder (b)
Integrationsklassen (Zuweisungsdiagnostik). In Integrationsklassen sollen die-
jenigen SuS, die noch nicht auf dem Referenzniveau A2 sind, auf die sprachli-
chen Anforderungen des Regelklassenunterrichts vorbereitet werden. Es wird al-
so (i) der GeR als Bezugssystem vorgegeben, was problematisch ist, u.a. da er
fiir fremdsprachendiagnostische sowie v. a. auch fiir fremdsprachendidaktische
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Zwecke entwickelt worden ist’, (ii) angenommen, dass das Referenzniveau A2 des
GeR ein Sprachniveau beschreibt, das fiir die erfolgreiche Teilnahme am Regel-
klassenunterricht ausreicht und durch die Anwendung des SDV und das Feststel-
len des entsprechenden Niveaus auch selektiv qualifiziert. Diese Vorgabe (seitens
des Ministeriums) und die damit einhergehenden inhirenten Annahmen haben
weitreichende Konsequenzen und lassen sich im Prozess der Entwicklung eines
SDV nur bedingt auffangen.

Zentrale Herausforderung des bildungsinstitutionellen Umgangs mit sprach-
licher und kultureller Diversitit ist sowohl im ostbelgischen als auch im bun-
desdeutschen Setting, dass ganzheitliche, verbindliche und evaluierte Konzepte
zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitit fehlen, obwohl u.a.
Hoffmann 2017 bereits Grundpfeiler einer mehrsprachigen und sprachsensiblen
Schule skizziert hat (vgl. Hoffmann 2017). Trotz der obligatorischen Verankerung
von DaZ-Inhalten in der universitiren Lehramtsausbildung in einigen Bun-
deslindern sowie wissenschaftlicher Weiterqualifizierungsangebote fiir bereits
praktizierende Lehrkrifte in Deutschland und in der DG, ist eine bendtigte
bildungsinstitutionelle Transformation oder gar Reformation u.E. weiterhin ein
eklatantes Desiderat. Hiufig existieren eher schulspezifische Behelfskonstruk-
tionen zum Umgang mit neu zugewanderten SuS. Wahrend einige Schulen ganz-
heitliche Sprachférderkonzepte implementieren konnten, hingt die sprachliche
Bildung insbesondere dieser Gruppe von (mehrsprachigen) SuS mehrheitlich von
einigen wenigen qualifizierten Lehrkriften am jeweiligen Standort ab.

2. Grundlagen des Verfahrens und allgemeine Informationen

Die Materialien zum entwickelten SDV umfassen (i) ein Manual, (ii) ein Testheft,
(iii) ein Auswertungsheft sowie (iv) eigens produzierte Audiodateien fiir den Be-
reich des Horverstehens. Beim Manual handelt es sich um eine Anleitung zur An-
wendung und Durchfithrung des Verfahrens. Das Testheft beinhaltet die Aufga-
ben und wird den SuS von den Durchfithrenden (Lehrkrifte mit DaZ-Experti-
se) vorgelegt. Retrospektiv ist der Ausdruck Testheft nicht passend, da es sich bei
dem entwickelten SDV nicht um ein Testverfahren handelt, das den Giitekrite-
rien der Objektivitit, Reliabilitit und Validitit (in einem streng messbaren Sin-
ne) entspricht (s. z. B. Reschke 2018 fiir die unterschiedlichen Verfahrenstypen).?

1  Fremd- und Zweitsprache unterscheiden sich in wesentlichen Punkten im Hinblick auf die je-
weiligen Aneignungs- und Vermittlungszusammenhinge bzw. -bedingungen.

2 Die Reflexion zum Ausdruck Testheft bezieht sich darauf, dass es sich beim entwickelten Verfah-
ren nicht um einen Test handelt. Testverfahren folgen der wissenschaftlichen Logik quantita-
tiver, d. h. hypothesentestender bzw. analytisch-nomologischer Forschung. Beobachtungsver-
fahren hingegen sind qualitativ orientiert. Die Giitekriterien quantitativer Forschung (Objekti-
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Das Verfahren nutzt Elemente der Niveaubeschreibungen DaZ (vgl. Sichsisches
Bildungsinstitut 2013), ein Beobachtungsverfahren, das auf den sprachlichen Ba-
sisqualifikationen (BQ)* (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008) basiert, sowie die Refe-
renzniveaus des GeR. Es ldsst sich insgesamt am ehesten der Kategorie der Beob-
achtungsverfahren zuordnen, obwohl das beobachtete sprachliche Handeln der
Sus elizitiert bzw. durch spezifische Impulse ausgelost und in einer speziellen
Konstellation und Situation erhoben wird, die sich teilweise deutlich vom schuli-
schen Unterricht unterscheidet (Reduktion der Authentizitit bzw. Natiirlichkeit).
Durch verschiedene Elemente — u. a. die Pilotierung des Verfahrens, die prizisen
Niveaubeschreibungen und Sprachbeispiele, die detaillierte Anleitung zur Ver-
fahrensdurchfithrung usw. — wird sichergestellt, dass das Verfahren beispielswei-
se im Hinblick auf seine Durchfiithrung, die Auswertung und Interpretation der
Ergebnisse verhiltnismif3ig objektiv und standardisiert ist. Es ist ohnehin zu be-
tonen, dass SDV nicht die tatsichliche Kompetenz einer Person erfassen kénnen,
sondern vielmehr ihr konkretes sprachliches Handeln in einer spezifischen (Er-
hebungs-)Situation, zu einem bestimmten Zeitpunkt und unter bestimmten Um-
stinden und Bedingungen etc.* Das bedeutet, dass auf der Grundlage der erho-
benen Daten lediglich Rickschliisse darauf gezogen werden konnen, wie kom-
petent‘ diese Person im sprachlichen Bereich ist. Kompetenz ist ein latentes Kon-
strukt, das sich der unmittelbaren Beobachtung entzieht (s. hierzu u. a. auch Eh-
lich 2012). Im Gegensatz zu manchen anderen SDV versucht dieses Verfahren, ein
moglichst holistisches Bild der sprachlichen Fihigkeiten der SuS zu geben, indem
eine Vielzahl von BQ abgedeckt wird und keine Reduktion auf einzelne, als Indi-
katoren fungierende BQ vorgenommen wird.

Es ist essenziell, dass die verfahrensdurchfithrenden Personen angemessen
sensibilisiert und vorbereitet werden. Das Manual beinhaltet daher auch ein
Glossar, das wesentliche Grundkonzepte, mit denen das Verfahren operiert,
beschreibt und erldutert.

Das Auswertungsheft ermdglicht den Diagnostizierenden eine iibersichtliche
Zuordnung ihrer Beobachtungen des sprachlichen Handelns der SuS zu den de-
finierten Niveaustufen in der Erhebungssituation.

vitit, Reliabilitit, Validitit) konnen nicht einfach auf explorativ-interpretativ fundierte Verfah-
ren iibertragen werden. Es hitte ein treffenderer Ausdruck gewihlt werden miissen.

3 Ehlich differenziert folgende acht Basisqualifikationen (BQ): 1) die phonische BQ, (2) die prag-
matische BQ I, (3) die semantische BQ, (4) die morphologisch-syntaktische BQ, (5) die diskursi-
ve BQ, (6) die pragmatische BQ II, (7) die literale BQ I und (8) die literale BQ II (vgl. z. B. Ehlich
2012). Diese BQ bilden einen Qualifikationsficher. Sprachliche Handlungsfihigkeit wird dabei
nicht reduziert auf Wortschatz und Grammatik.

4 Inder Logik des quantitativen Paradigmas - v. a. in experimentellen Designs — ist die Kontrolle
iiber situative Bedingungen, Einflussfaktoren bzw. Variablen essenziell, wodurch u. a. Objekti-
vitdt sichergestellt werden soll. Ein derartiges Setting geht mit dem Verlust von Authentizitit
einher. Qualitativ orientierte Verfahren hingegen haben den Vorteil, die Authentizitit sprach-
lichen Handelns zu einem hoheren Grad aufrechtzuerhalten.
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Eine wesentliche Leistung in der Entwicklung des hier vorgestellten SDV liegt
in dem Zusammenbringen (,Matching®) der Niveaustufen der Niveaubeschrei-
bungen DaZ mit den Referenzniveaus des GeR. Dabei wurden die Deskriptoren
der Referenzniveaus des GeR mit den Beschreibungen der Stufen der Niveaube-
schreibungen DaZ und den jeweiligen Beispielen abgeglichen. Das gesamte SDV
wurde in der DG mit mehreren Gruppen von hiesigen Primarstufen-SuS pilo-
tiert. Die Pilotierungsdaten dienten u. a. auch der Uberpriifung der entwickelten
Zuordnung von GeR-Referenzniveaus (auf der Basis der Deskriptoren des GeR)
und den Niveaustufen der Niveaubeschreibungen DaZ. So wurde sichergestellt,
dass das tatsichlich beobachtete sprachliche Handeln der SuS adiquat beschrie-
ben und bewertet bzw. kategorisiert werden kann. Das entwickelte SDV kann so-
mit in gewissen Hinsichten durchaus als objektiv, valide, reliabel (und standar-
disiert) charakterisiert werden. Die Auswertung der Pilotierungsergebnisse war
wesentlich fiir die Kalibrierung der Niveaus und Beschreibungen. Auf dieser Basis
wurden Prizisierungen bzw. Adaptionen vorgenommen. Zu erwahnen ist zudem,
dass die Beschreibungen und Beispiele auf die Aufgaben des SDV zugeschnitten
sind.

Tabelle 1 zeigt die herausgearbeitete Zuordnung von GeR-Referenzniveaus
und Niveaubeschreibungen.

Tab. 1: Entsprechungen zwischen den Stufen der Niveaubeschreibungen DaZ und den
Referenzniveaus des GeR

Niveaustufe | Niveaustufe Il Niveaustufe IlI Niveaustufe IV

Referenzniveau A1.1 Referenzniveau A1.2 Referenzniveau A2 Referenzniveau B1

Es wurde eine Differenzierung des Al-Niveaus (GeR) vorgenommen, u.a.
um priziser beurteilen zu kénnen, wie nah SuS am geforderten Minimalni-
veau A2 und somit am Zugang zum Regelklassenunterricht sind. Entsprechend
konnen (extrapolierte) Aussagen tiber differenzierte Forderbedarfe derjenigen
SuS, die noch nicht das Regelklassenniveau erreichen, getroffen werden; das
SDV hat in dieser Hinsicht auch férderdiagnostisch adaptierbare Elemente.’ Die
Zweiteilung des Al-Bereichs fithrt zu einer genaueren Verortung des aktuellen
Sprachstands der SuS im Al-Bereich selbst, was auch eine schirfere Trennung
(und Beurteilung) des Ubergangs aus dem fortgeschrittenen Al-Niveau (A1.2) in
das A2-Niveau gewihrleistet.

Wie die Niveaubeschreibungen DaZ differenziert das Diagnoseverfahren zwi-
schen Primar- und Sekundarbereich, d.h., es liegen zwei Versionen des Verfah-

5 Die Durchfithrung des SDV produziert immer auch Daten der SuS, die Auskunft tiber zu for-
dernde sprachliche Bereiche geben.
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rens vor; in diesem Beitrag wird ausschliefllich die Primarstufenversion behan-
delt. Wichtig hervorzuheben ist, dass die Primarstufe in der DG Belgiens die Klas-
senstufen 1 bis 6 umfasst.

Nachfolgend werden die vier sprachlichen Kompetenz- bzw. Fertigkeitsberei-
che des SDV dargestellt. Es wird — wie im GeR iiblich — differenziert zwischen den
rezeptiven Fertigkeiten des Horens und Lesens sowie den produktiven Fertigkei-
ten des Sprechens und Schreibens.

2.1 Sprachstandsfeststellung im Kompetenzbereich Sprechen

Fir den Kompetenzbereich Sprechen liegen zwei Aufgaben vor. Dabei sollen v. a.
Sprechhandlungsverkettungen® elizitiert werden. Im Rahmen der ersten Aufgabe
sollen sich die SuS kurz miindlich im Diskurs (Diskurs wird hier im Ehlich’'schen
Sinne gebraucht und meint eine (Gesprichs-)Situation, in der Sprecher*in und
Hoérer*in (raum-)zeitlich koprisent sind (vgl. Ehlich 1984)) vorstellen. Dabei sollen
sie ihren Namen und ihr Alter verbalisieren. Zudem liegen Impulsthemenkarten
vor, aus denen sie Themen wihlen konnen, tiber die sie sprechen méchten. Da-
zu gehoren z. B. Muttersprache, Sprache, Lieblingstier, Hobbys, Freunde und Lieblings-
schulfach. Die Kinder kénnen Nachfragen stellen, sodass sich ein echtes Gesprich
mit Turn-Wechseln (Sprechhandlungssequenz(en)) entwickeln kann. Sowird u. a.
der Stand der Aneignung der diskursiven BQ beobachtet. Sollten sich die Durch-
fithrenden und die SuS bereits kennen, ist dieser Sprechanlass weder authentisch
noch funktional. Es sollte daher vermieden werden, dass die Diagnostizierenden
und die SuS sich im Vorfeld aufgrund unterrichtlicher Zusammenhinge bereits
kennen.

Bei der zweiten Aufgabe hat das Kind die Wahl zwischen einem Einzelbild
und einer Bildergeschichte als Sprechanlass. Es kann also zwischen einem ver-
hiltnismiRig offenen und einem weniger offenen Sprechanlass wihlen. Beim
Einzelbildimpuls kann das Kind wesentlich freier entscheiden, welche Geschichte
es spontan in der Situation auf Basis des Bildes entwickelt und miindlich erzihlt.
Beim Erzdhlen muss das Kind Sprechhandlungsverkettungen verbalisieren und
seine Erzahlung auf einen Relevanzpunkt hin organisieren. Die Entwicklung der
Erzahlfihigkeit ist ein wichtiger Schritt u.a. in der Aneignung der diskursiven
BQ. Die Offenheit des Einzelbildimpulses liegt darin, dass er keinen vorgefer-
tigten und visuell vorliegenden erzihlerischen Rahmen bietet. Das Kind kann
die Geschichte (Entwicklung, Relevanzpunkt, lexikalische Mittel und Thema

6  Damit ist das systematische und funktionale Verkniipfen von AufRerungen durch eine*n Spre-
cher*in gemeint. Sprechhandlungsverkettungen sind zu unterscheiden von Sprechhandlungs-
sequenzen, bei denen sich Sprecher*in und Hérer*in systematisch abwechseln (Sprecherwech-
sel). Diese Termini sind in der linguistischen Pragmatik gingig.
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etc.) frei wihlen und verbalisieren. Der Einzelbildimpuls ist somit nicht nur
freier, sondern stellt auch relativ hohe Anforderungen an die Kreativitit. Die
Bildergeschichte hingegen verlangt dem Kind weniger Kreativitit ab, da die zu
erzihlende Geschichte bereits visuell vorliegt. Es muss daher vielmehr verstehen,
was in der Bilderfolge dargestellt wird und darauf basierend in diesem engen,
vorgegebenen erzihlerischen Rahmen die Geschichte versprachlichen. Die Bil-
dergeschichte ist ferner im Hinblick auf die semantische BQ begrenzter, da das
Kind die dargestellten Objekte, Figuren, Handlungen benennen kénnen muss.
Es handelt sich dabei jedoch um Worter des sogenannten Grundwortschatzes,
z.B. Buch, essen, Kind, Mutter, Stuhl, Tisch, Tiir, Vater. Grundsitzlich ist ein offener
Sprechanlass v.a. deswegen besser geeignet, da er tatsichliche (schilerseitige)
Erzihlungen elizitiert, wodurch u.a. Riickschlisse auf den Entwicklungsstand
der diskursiven BQ méglich sind. Der Bildergeschichtenimpuls hingegen fithrt
dazu, dass das Kind eine Nacherzihlung produziert, die zwar verwandt, aber
nichtidentisch ist mit einer Erzahlung (vgl. Hoffmann 2021). Da der Fall eintreten
kann, dass ein Kind mit dem Einzelbildimpuls nichts anfangen kann, ist es u.E.
sinnvoll, einen weiteren Sprechanlass zur Auswahl anzubieten.”

Bei der Instruktion der SuS zur zweiten Aufgabe werden die wesentlichen
Strukturierungselemente einer Erzdhlung vorgegeben. Zudem wird betont,
dass die SuS keine Beschreibung versprachlichen sollen, was v. a. dann relevant
ist, wenn die Wahl auf den Bildergeschichtenimpuls fillt, da dabei die menta-
le Organisation und verbale Umsetzung einen anderen illokutiven Charakter
erhielte.

Die Diagnostizierenden haben die wichtige Aufgabe sicherzustellen, dass das
Kind die Instruktion und seinen Handlungsauftrag, seine Aufgabe(n) in vollem
Umfang versteht. Dariiber hinaus miissen sie das Kind auch motivieren und mog-
liche Verunsicherungen abbauen.

Folgende Kategorien werden bewertet: (i) sprachliche Handlungs- und Verste-
hensfihigkeit, (i) Wortschatz, (iii) Grammatik, (iv) Gesprichsverhalten sowie (v)
Aussprache, wobei die Qualitit der Aussprache lediglich festgestellt wird, jedoch
nicht in die Berechnung der Gesamtbewertung einflief3t. Somit wird im Bereich
des Sprechens (phonische BQ) insbesondere festgestellt, ob die SuS das (alltigli-
che) Frage-Antwort-Muster und das Erzdhlen beherrschen (diskursive BQ), ob sie
iiber die notwendigen Ausdriicke zur Bearbeitung der ihnen gestellten Aufgaben
verfiigen (lexikalisch-semantische BQ), ob sie in der Lage sind, in syntaktischer
und morphologischer Hinsicht zielsprachenkonforme Aufierungseinheiten zu
bilden und diese systematisch miteinander zu verkniipfen (morphologisch-
syntaktische BQ), sodass sie im Rahmen der Konstellation, Situation und der

7  Derartige diskursive Verfahrensweisen zur Erhebung von Sprachdaten zu diagnostischen Zwe-
cken stellen sehr spezifische kommunikative Anforderungen sowohl an die verfahrensdurch-
fithrenden als auch an die zu diagnostizierenden Personen.
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durch die Aufgaben an sie gestellten Anforderungen adiquat sprachlich handeln
konnen (pragmatische BQ I und II).

Es lisst sich feststellen, dass das hier skizzierte SDV auch, aber nicht aus-
schliefilich im Bereich des Sprechens einen grofden Teil der enormen Komplexitit
von Sprachaneignung erfasst.

2.2 Sprachstandsfeststellung im Kompetenzbereich Horen

Das Horverstehen bzw. Zuhoren unterscheidet sich grundlegend vom reinen Ho-
ren. Wihrend beim Horen Schallereignisse akustisch wahrgenommen und ver-
arbeitet werden (z. B. Straflenlirm), erfordert Zuhéren eine auditorische Verar-
beitung dieser Reize. Es beinhaltet das bewusste Wahrnehmen, Einordnen und
Interpretieren akustischer Informationen, um deren Bedeutung zu erschliefien
(vgl. Spiegel 2009, S. 190).

Zuhoren ist kein passiver Prozess, sondern erfordert ,aktiv-rekonstruieren-
de“ Leistungen, wie beispielsweise das Erginzen fehlender auditiver Informatio-
nen (Behrens/Krelle 2014, S. 88). Zahlreiche Faktoren beeinflussen das Hérver-
stehen, so z. B. akustische Faktoren (Sprechtempo, Intonation etc.), auditive Fak-
toren (Wahrnehmung des Sprachsignals durch den Zuhérer), kognitive Faktoren
(Sprachkenntnisse des Zuhorers) (vgl. ebd., S. 881f.), die im Hinblick auf die Ent-
wicklung eines Horverstehensinstruments zu bedenken sind.

Zudem ist zu beriicksichtigen, dass das Zuhoren eine rezeptive Kompetenz
ist, die sich nur iiber produktive Sprachleistungen ermitteln lasst (vgl. Wenk /Jeuk
2015, S. 34). Um dieser Herausforderung entgegenzuwirken, werden den SuS ge-
schlossene Aufgaben in Form von Multiple-Choice-Aufgaben und einer Umord-
nungsaufgabe sowie halboffene Aufgaben, die eine kurze eigenstindige Antwort
verlangen, vorgelegt. Der Vorteil liegt diesbeziiglich auch darin, dass die Auswer-
tung vereinfacht wird und die Werte leichter miteinander verglichen werden kon-
nen.

Die Aufgabenkonstruktion orientiert sich u. a. an den Horverstehensebenen —
Wiedererkennen und Verstehen, analytisches Verstehen und Interpretieren, Re-
flektieren und Bewerten (vgl. Solmecke 1992). Dabei sind insbesondere das Wie-
dererkennen von mehr oder weniger prominenten Einzel- oder Detailinformatio-
nen, aber auch das Verstehen des gesamten Textes (Globalverstehen) zentral, um
das angestrebte Niveau zu erreichen. Die Items werden in der Reihenfolge darge-
boten, in der sie auch im Hoértext vorkommen.

Inhaltlich soll dem GeR Rechnung getragen werden, der fiir das Niveau A2
vorsieht, dass insbesondere Sitze und Ausdriicke verstanden werden konnen, die
thematisch u. a. in den Bereichen Informationen zur Person und Familie angesie-
delt werden konnen. Die Hortexte sollten also idealerweise kein spezielles thema-
tisches Hintergrundwissen oder einen besonderen Wortschatz voraussetzen. Der
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Gedanke dahinter ist, dass die SuS ihre sprachlichen Kompetenzen (hier: Horver-
stehen) so einsetzen, wie sie es auch auflerhalb der Diagnosesituation machen
wiirden. Die Hortexte wurden so ausgewahlt, dass die Anzahl der Sprecherinnen
und die Sprechgeschwindigkeit variieren, um verschiedene authentische Horsi-
tuationen zu erzeugen.

Eine besondere Situation ergibt sich dadurch, dass sich Sprecher und Zuho-
rer® nicht im gemeinsamen Wahrnehmungsraum befinden; bei den vorliegen-
den Hortexten handelt es sich um Texte, da nicht die Medialitit (Schriftlichkeit/
Miindlichkeit) das entscheidende Kriterium darstellt, sondern die Zerdehnung
bzw. Speicherung der Texte, die in anderen Sprechsituationen wieder rezipiert
werden konnen (vgl. Ehlich 1984). Da die SuS also nicht an der Gesprichssituation
selbst beteiligt sind, kénnte es ihnen u. U. schwerfallen beispielsweise deiktische
Ausdriicke, also Verweise auf Orte, Personen oder andere Stellen der aufgezeich-
neten Hortexte, nachzuvollziehen.

Um eine quasi-authentische Horsituation zu generieren, besteht der erste Teil
der Horverstehensaufgabe aus zwei Sprachnachrichten, die den SuS in dhnlicher
Form moglicherweise aus dem Alltag bekannt sind (Authentizitit), sowie zwei Ge-
sprichen zwischen je zwei Personen. Die Items sollen vor dem ersten Horen pri-
sentiert werden, damit der Wortschatz vorab geklirt werden kann und auch die
Frage/Aufgabe selbst keine Verstindnishiirde darstellt. Anschlieflend wird der
Hortext einmal gehort und die SuS erhalten die Moglichkeit, die Fragen dazu zu
beantworten. Danach wird der Hortext ein weiteres Mal abgespielt. Dieses Vor-
gehen wiederholt sich fiir alle weiteren Texte.

Das Verfahren ist so angelegt, dass es auch von SuS bearbeitet werden kann,
die noch nicht tiber einen lingeren Zeitraum die deutsche Sprache lernen. Eine
hohere Punktzahl weist darauf hin, dass die SuS in der Lage sind, alltagssprach-
liche Horsituationen gemaf3 GeR auf Niveau A2 zu bewiltigen und einfache Zu-
sammenhinge zu verstehen (vgl. hierzu auch das Verfahren von Wenk /Jeuk 2015).

Es wire zudem wiinschenswert, die Verstehensfihigkeit insbesondere im
Kontext der Unterrichtskommunikation und in privaten Gesprichen, wie es
auch in den Niveaubeschreibungen DaZ vorgesehen ist, zu erheben. Dies konnte
in dieser Form insbesondere aus zeitdkonomischen Griinden fiir die auswer-
tenden Lehrkrifte nicht beriicksichtigt werden. Eine indirekte Beobachtung
des Gesprichsverhaltens findet im Rahmen des Kompetenzbereichs Sprechen
statt. Eine zusitzliche Erginzung hitte sich durch das Einbeziehen literari-
scher Hortexte geboten. Durch die Beriicksichtigung von literarischen Werken
(z.B. Kurzgeschichten, Gedichte) miissten die SuS nicht nur unterschiedliche
Sprachregister und Stilmittel hérend verstehen, sondern auch diskursive Struk-

8  Hier nutzen wir Sprecher und (Zu-)Horer als abstrakte Konzepte. Daher werden diese Ausdriicke
nicht gegendert.
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turen. Diese Vielfalt wiirde die Diagnostik der Horverstehenskompetenz auf eine
breitere Basis stellen.

2.3 Sprachstandsfeststellung im Kompetenzbereich Lesen

Der Bereich der Lesekompetenz ist sehr komplex, wie das Mehrebenenmodell von
Rosebrock/Nix (2020) zeigt. Obwohl alle Ebenen (Prozessebene — Subjektebene
— soziale Ebene) beim Lesen miteinander verzahnt sind und sich gegenseitig be-
einflussen, werden in diesem Verfahren nur Teilaspekte auf der Prozessebene un-
tersucht. Der Fokus liegt dabei auf hierarchieniedrigen Prozessen, insbesondere
dem sinnentnehmenden Lesen auf Satzebene (lokale Kohirenz), sowie auf hier-
archiehohen Prozessen, dem Entwickeln eines Gesamtverstindnisses des Textes
(globale Kohirenz). Im Mittelpunkt steht also das Leseverstehen, weniger das blo-
e Entschliisseln von Wortern, da dies fiir das Erreichen des angestrebten Mini-
malniveaus A2 relevant ist.

Ahnlich wie bei den Aufgabenformaten zum Hérverstehen werden auch hier
Niveaustufen angesetzt, um verschiedene Teilkompetenzen des Lesens zu unter-
suchen: das Ermitteln von Informationen, textbezogenes Kombinieren/ Interpre-
tieren sowie das Reflektieren und Bewerten (vgl. Hiller 2015, S. 52).

In Anlehnung an das GeR-Niveau A2 liegt der Schwerpunkt des Verfahrens
aufkurzen, syntaktisch eher einfachen Sitzen mit hiufig vorkommendem Wort-
schatz. Inhaltlich sind die Texte auf Alltagssituationen ausgerichtet, umfassen je-
doch auch das Verstehen von sachbezogenen Texten. Letztere eignen sich, um zu
priifen, wie die SuS mit Sachtexten umgehen kénnen, da dies im Laufe der wei-
teren Schullaufbahn (Fachunterricht der Regelklasse(n)) relevant wird.

Der erste Text ist eine Kombination aus Steckbrief und biografischem Text,
der Informationen wber einen Schiiler enthilt und an die Erfahrungswelt der
getesteten SuS ankniipft (z. B. Ferien). Gefragt wird nach Detailinformationen,
wobei einige Informationen auch erschlossen werden miissen, da sie nicht expli-
zit im Text stehen. Der zweite Text behandelt das Thema , Unterricht zu Hause“
und enthilt mehr bildungssprachliche Elemente, sowohl auf syntaktischer als
auch auf semantischer Ebene (z.B. Passivkonstruktionen, anspruchsvollerer
Wortschatz tiber Al hinausgehend). Als Antwortformate werden hier ebenfalls
Multiple-Choice-Fragen, Liickentexte und zwei offene Fragen verwendet, wobei
die Antworten auf dem Text basieren.

Das Verfahren sieht vor, dass die Diagnostizierenden vor dem Lesen unbe-
kannten Wortschatz mit den SuS besprechen, um sicherzustellen, dass einzelne
Worter das Verstindnis nicht behindern. Uber einen Grof3teil der hier verwende-
ten Worter — nimlich grundlegende Vokabeln auf dem Niveau Al - sollten die SuS
zum Erreichen des Minimalniveaus A2 bereits verfiigen. Anschliefiend lesen die
Sus die Texte und bearbeiten die Aufgaben. Das Vorgehen dhnelt dem beim Hoér-
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verstehen, mit dem entscheidenden Unterschied, dass die Texte den SuS jederzeit
zur Verfiigung stehen und sie somit jederzeit darauf zuriickgreifen kénnen. Das
Memorieren von Informationen ist hier also nicht erforderlich.

Eine hohere Punktzahl geht mit einer gesteigerten Lesekompetenz einher.
Dennoch ist zu beachten, dass der Leseprozess von vielen Faktoren beeinflusst
wird, die die Resultate verfilschen konnen. Daher sollte stets der Bezug zu
den anderen Diagnoseteilen hergestellt werden, um ein umfassendes Bild zu
erhalten.

2.4 Sprachstandsfeststellung im Kompetenzbereich Schreiben

In diesem Teilverfahren wird die schriftsprachliche Kompetenz getestet (literale
BQ I und II). Das Schreiben ist eine komplexe Fahigkeit: Neben dem ,Handwerk*
an sich (Stifthaltung etc.), mitssen Wortschatz, Analyse- und Synthesefihigkeit
(,phonologische Bewusstheit), Textplanungskompetenzen u. a. erlernt werden.
Schreiben wird insbesondere beim Eintritt in die Schule bedeutsam, denn erst in
diesem institutionellen Setting erfolgt ein systematischer, angeleiteter Schrift-
spracherwerb, der immer auch eng mit dem Erwerb des Lesens verbunden ist
(beide zusammen machen ,Literalitit/,Alphabetisiertheit’ aus). Der Erwerb
verliuft in Stufen, beginnend schon vorschulisch mit dem spielerischen Auspro-
bieren und Imitieren von Schrift (,pri-literal-symbolische und logographemische
Stufe*; Giinther 1989), im schulischen Unterricht werden dann (bestenfalls) die
orthographische, alphabetische bis hin zur integrativ automatisierten Phase
durchlaufen (ebd.). Im Kontext der Integration neu zugewanderter SuS kann der
Prozess ungleich komplexer sein, z. B. aufgrund von Interferenzen aus der L1°
(Stichwort ,Zweitschrifterwerb: unterschiedliche Schriftsysteme (logographisch
vs. phonographisch), verschiedene Alphabetschriften (lateinisch, kyrillisch, ara-
bisch) inkl. divergierender Laut-/Grapheminventare und Graphem-Phonem-
Korrespondenzen), aber auch, weil der familidre und kulturelle Hintergrund
nicht oder nur basal literal(isiert) ist. Neben dem Schriftspracherwerb bezogen
auf das physiologische Schreiben-Konnen in Einklang mit Regeln (Orthographie
und Interpunktion) ist ferner das Schreibprodukt bzw. der Produktionsprozess
zu betrachten. Eines der bekanntesten Schreibprozessmodelle von Hayes/Flower
(1980, S. 11) bezieht drei Groflen ein: Das Aufgabenumfeld und das Langzeitge-
dichtnis wirken auf den Schreibprozess (Planen — Ubersetzen — Uberarbeiten);

9  Transfers von einer LI in eine anzueignende Zielsprache kénnen — in Abhingigkeit von struk-
tureller Gleichheit/Ungleichheit zwischen beiden Sprachen — sowohl positiv als auch negativ
sein.
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Grief3haber (2016, S. 220) erweitert das Modell fiir L2'°-Schreiben, wobei die
Einfliisse der Zweitsprache in allen Teilbereichen wirken."

Im GeR ist die Schreibkompetenz auf Stufe A2 wie folgt zusammengefasst:
,Kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben. Er/sie kann einen
ganz einfachen persénlichen Brief schreiben, z. B. um sich fir etwas zu bedan-
ken“ (Europarat 2001). GriefRhaber (2018, S. 21) charakterisiert: , Die allgemeinen
Schreibniveaus [...] erfassen auf A2 das Schreiben von Reihen einfacher Wendun-
gen und Sitze, die mit Konnektoren wie und, aber oder weil verbunden sind“. Hier
zeigt sich abermals ein grundsitzliches Problem der GeR-Niveaustufen, deren
Ubersetzung aus dem Englischen ins Deutsche eine gewisse Missachtung gram-
matischer Besonderheiten des Deutschen impliziert (weil als Subjunktor verlangt
Verbendstellung im Deutschen, im Englischen hat der Nebensatz keine spezifi-
sche Syntax im Vergleich zum Hauptsatz) (vgl. ebd., S. 22).

Unabhingig davon ist fragwiirdig, SuS mit einer solchen schriftsprachlichen
Kompetenz in Regelklassen zu integrieren. Vor diesem Hintergrund sowie un-
ter Bezugnahme auf die Niveaubeschreibungen DaZ wurden die Anforderungen
der Schreibaufgaben und deren Auswertung im Diagnoseverfahren adaptiert und
skalar feiner differenziert (A1.1-BI). Im Folgenden wird die Schreibaufgabe dar-
gestellt, wobei Bezug genommen wird auf Auswahl und Konzeption der Aufgaben
sowie die Adaption nach dem Pretest.

Die Schreibaufgabe besteht aus zwei Teilaufgaben, die unterschiedliche Text-
formen verlangen: Anhand einer Bildergeschichte soll eine Erzdhlung verfasst
werden (1. Schreibaufgabe), die 2. Schreibaufgabe beinhaltet das Verfassen einer
E-Mail an den Schuldirektor.

Die Erzihlung als Textform wurde gewihlt, weil sie eine alltigliche sowie
institutionell gebrauchliche Form des Informations- bzw. Erinnerungstransfers
bedeutet (z. B. Erzihlungen im Morgenkreis in der Primarstufe), die auch in der
Miindlichkeit (s. 0.) realisiert wird und eine der frithesten Textformen (produktiv
und rezeptiv; ,Text“ im Ehlich’schen Sinne, vgl. Horverstehen) darstellt (vgl.
Hoffmann 2018). Herausforderungen bzw. Besonderheiten beim Erzihlen in
der L2 sind u. a. Translationsprozesse (Erzihlplanung in der L1, Umsetzung in
der L2) und diese erschwerende Wortschatz- und/oder Grammatikliicken (vgl.
ebd., S.198f). Im Kontext des SDV wird nun keine selbsterlebte Erinnerung
elizitiert, vielmehr ist die Erzdhlung eine bildgestiitzte Nacherzihlung (vgl.
GriefShaber 2016, S. 210). Wihrend im Diagnoseteil zum Sprechen die Wahl des

10 L2 steht fiir language 2 und wird fiir das Bezeichnen von Fremd- und Zweitsprache(n) verwen-
det.

11 Das komplexe Bedingungsgefiige des Schriftspracherwerbs/Zweitschrifterwerbs kann hier
nur skizziert werden, fiir differenzierte Betrachtungen vgl. u. a. Bredel/Furhop/Noack (2017),
GrieRhaber (2016), Grief3haber/Schmélzer-Eibinger/Roll/Schramm (Hrsg.) (2018), Schriinder-
Lenzen (2013).
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Bildimpulses (Bildfolge oder singulires Bild) dem Kind oblag, wurde als Impuls
fir die 1. Schreibaufgabe eine Bildfolge genutzt: Der Vorteil ist, dass der Inhalt
der Erzihlung gewissermafien feststeht, so dass weniger Kreativitit in Bezug auf
die Erzahlidee gefragt ist und im Rahmen eines so vorgegebenen Wortschatzes
ein Fokus auf die Textformulierung gelegt werden kann. Dies hat gleichermafen
Vorteile fiir die Auswertung, da der Rahmen des Erwartbaren recht klar umrissen
ist (z. B. Wortschatz, Textinhalt und -struktur) und so auch eher eine Vergleich-
barkeit (Validierung) der Ergebnisse gegeben ist (s. 0. zum miindlichen Erzihlen
im Teilverfahren zum Sprechen).

Die E-Mail wurde gewahlt, weil so eine formal engere Textform ([Anrede] +
Text + Grufdformel + Unterschrift bzw. digitale Signatur) sowie z. T. schulspezi-
fische Sprechhandlungskompetenzen (Begriinden) elizitiert werden konnten. Die
SuS schreiben eine E-Mail an ihren Schuldirektor, da dieser einen Klassenaus-
flug ,verlost“ — Aufgabe ist es, einen Vorschlag fiir ein Ausflugsziel zu machen so-
wie darzustellen, warum das Ziel geeignet ist und gewinnen sollte (= Begriinden).
Dies impliziert dann auch den Gebrauch von Nebensatzkonstruktionen mit weil
und eines formellen Registers (z. B. Siezen, hofliche Gruformel).

Die fur die Zulassung zum Regelunterricht verlangte Stufe A2 orientiert sich
u.a. an der von GriefShaber (2016, S. 167) charakterisierten Profilstufe 3, der so-
genannten Inversion, bei der das Subjekt ins Mittelfeld riickt und im Vorfeld des
Satzes Platz fiir einen situierenden Ausdruck macht: Die SuS verfiigen iiber ei-
nen ausreichenden Wortschatz, erste Verkettungen von Handlungen entstehen,
wobei das Genus noch unsicher ist. Nebensatzstrukturen sind erkennbar ange-
bahnt, allerdings nicht fehlerfrei (z. B. ohne Verbletzt-Stellung). Die Auswertung
der Textproduktionskompetenz erfolgt auf den Ebenen des Inhalts (Erzihlqua-
litdt), des Wortschatzes (Aufgabenbewiltigung: Vollstindigkeit der Ubertragung
Bild » (Erzdhl-)Text und Umfang des Wortschatzes) und der grammatischen
Komplexitit (Verbstellung, Konnektivitit, Formen der Verben/Nomen, Priposi-
tionen). In der Auswertung der zweiten Schreibaufgabe sind die formale Qualitit
sowie inhaltliche Vollstindigkeit und Stil erfasst. Die Teilbereiche Orthographie,
Interpunktion und Schriftbild werden fur beide Aufgaben zusammenfassend
bewertet.

Insbesondere fiir die Primar-SuS im Alter zwischen sieben und neun Jahren
zeigte sich, dass die Schreibaufgaben umfangreich waren. Die motorischen Pro-
zesse beim Schreiben waren weniger trainiert, so dass das Verfassen einer Bilder-
geschichte und einer E-Mail in der vorgegebenen Zeit von 35 Minuten schwer zu
realisieren war (Selbiges gilt natiirlich fur iltere Schreibanfinger*innen).
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3. Fazit und Reflexion

In diesem Beitrag konnte das entwickelte SDV nur skizziert, damit verbunde-
ne Probleme konnten nur angerissen werden. Es unterscheidet sich von anderen
SDV v.a. dahingehend, dass die Niveaubeschreibungen bzw. Deskriptoren spe-
zifisch fiir die schiilerseitigen sprachlichen Handlungen zugeschnitten sind, die
durch bestimmte Anlisse im Rahmen des Verfahrens elizitiert werden (sollen).
Dariiber hinaus bringt es — basierend auf der Vorgabe des Schulministeriums,
dass der GeR Anwendung finden sollte, — zwei Sprachstandsbeschreibungssys-
teme zusammen: (i) die Referenzniveaus (Al und A2) des GeR und (ii) die Niveau-
beschreibungen DaZ (fur die Primarstufe).

Grundsitzlich ist zu reflektieren, ob das Auflésen von (sprachlicher) Hete-
rogenitit im Hinblick auf unterschiedliche sprachliche Leistungsniveaus durch
zuweisungsdiagnostische Verfahren bildungsinstitutionell und gesamtgesell-
schaftlich sinnvoll ist. Das betrifft insbesondere die Frage, wie man langfristig
mit neu ankommenden SuS umgeht. Klar ist, dass die Migration in deutschspra-
chige aus nicht-deutschsprachigen Gebieten nicht einreiflen wird. Man wird also
auch in Zukunft Arbeit v.a. in den Bereichen der sprachlichen und kulturellen
Integration leisten miissen. Der Flickenteppich der bisherigen Bemithungen
ist u.E. nicht ausreichend. In diesem Zusammenhang ist auch zu kliren, ob
es nicht gewinnbringender wire, den Fokus auf eine holistische sprachliche
Bildung in Bildungsinstitutionen sowie auf Binnendifferenzierung in gemeinsa-
men Klassen zu legen, anstatt durch zuweisungsdiagnostische SDV und deren
Resultate zu segregieren. Besonders (sprachlich) férderbediirftige SuS kénnten
in zusitzlichen aufercurricularen Angeboten passgenau unterstiitzt werden.
Das alles miisste aber eben auch bildungspolitisch initiiert und umgesetzt, d. h.
v.a. finanziert werden. Diese Umsetzung zoge sich durch alle Ebenen des Bil-
dungssystems. Stattdessen finden sich in der aktuellen praktischen Umsetzung
vermeintliche Losungen, die die sprachliche Heterogenitit der SuS durch die
Bildung von Vorbereitungsklassen als Homogenisierungspraxis aufzuheben
versuchen. Dass aber sowohl die Integrationsklassen mit neu ankommenden
SuS als auch die Regelklassen in sich in sprachlicher Hinsicht heterogen sind,
wird dabei u.E. zu Teilen verkannt. Zum einen treffen in den Integrationsklassen
neu angekommene SuS unterschiedlichen Alters mit unterschiedlichen L1, Her-
kunftslindern und Graden bildungsinstitutioneller Sozialisation aufeinander,
zum anderen zeigen sowohl internationale Schulleistungsvergleichsstudien wie
PISA (vgl. OECD 2023) als auch Studien zu den sprachlichen Herausforderungen
des Fachunterrichts (vgl. z.B. GriefRhaber 2010), dass auch Regelklassen-SuS
Forderbedarf im sprachlichen Bereich haben. Die Lesekompetenz 15-jihriger
Sus, die in den PISA-Studien erfasst wird, wird nicht erst in der Sekundarstufe
angeeignet und entwickelt; bereits die Primarstufe legt wesentliche Grundpfeiler
der Aneignung bildungsrelevanter sprachlicher BQ, die auch entscheidend sind
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fir die spatere Lesekompetenz. Zudem treffen auch in den Regelklassen SuS mit
unterschiedlicher sprachlicher Sozialisation aufeinander: Hierbei spielen Fakto-
ren wie u. a. das Bildungsniveau der Familie, das soziale Milieu, der Stellenwert
des Deutschen, das moglicherweise nicht die L1 der SuS ist (DaZ-SuS), eine Rolle.

Das Voraussetzen eines minimal notwendigen Sprachniveaus (hier: Referenz-
niveau A2 des GeR) als Entscheidungsgrundlage fiir eine Zuteilung zur Integrati-
ons- oder zur Regelklasse ist schlussendlich eine artifiziell eingefiihrte Schranke,
die in erster Linie das pidagogisch-didaktische Prozessieren von institutionellen
Klienten (die SuS) (vgl. Ehlich/Rehbein 1986) fiir die Bildungsinstitution Schule
und deren Agenten (Lehrkrifte etc.) erleichtern soll.*?

Die Annahmen, dass der GeR fir derartige Verwendungszusammenhinge
und Zwecke tiberhaupt grundsitzlich geeignet ist und dass das A2-Niveau aus-
reicht, damit die SuS erfolgreich am Regelklassenunterricht teilnehmen konnen,
sind u.E. unbedingt empirisch zu tiberpriifen. Darauf wurde das Schulministe-
rium der DG von den Autor*innen explizit hingewiesen.

Die sprachlichen Anforderungen des Regelklassenunterrichts miissten u.E.
im Sinne einer sprachlich-kommunikativen Bedarfsanalyse systematisch erfasst
werden (zum Konzept des Scaffoldings s. z. B. Gibbons 2002), wobei auch und v. a.
bildungs- und fachsprachliche Elemente zu beriicksichtigen sind (zum Konzept
der Bildungssprache s. z. B. Gogolin/Duarte 2016). Auch wenn das entwickelte
Verfahren dies nicht vollumfinglich leisten kann, bezieht es immerhin die Viel-
schichtigkeit von Sprachkompetenz ein und kann so im vorgegebenen Rahmen
und bei sorgfiltiger Durchfithrung neben der Selektion auch Forderbereiche auf-
zeigen, die Lehrkrifte im Unterricht beachten und bestenfalls bearbeiten konnen.
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der Universitat zu Koln. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen in
den Lebensweltbeziigen in schulischen Lehr- und Lernsituationen sowie in der
dokumentarischen Unterrichtsforschung.

Buddeberg, Magdalena (Dr. ) ist Akademische Ritin am Institut fiir Allgemeine
Didaktik und Schulpddagogik (IADS) der Technischen Universitit Dortmund. Ih-
re Forschungsschwerpunkte umfassen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, das
Thema Zeit im Kontext von Schule und Bildung, LehrerInnenprofessionalitit so-
wie Heterogenitit im Bildungssystem.

Biiker, Petra (Prof. Dr. ) ist Professorin fir Grundschulpidagogik und Frithe
Bildung am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Sie
forscht und lehrt schwerpunktmiflig in den Themenbereichen: Umgang mit
Heterogenitit in Kita und Grundschule, Uberginge, Demokratiebildung, Inklu-
sion und Digitalisierung in der LehrerInnenbildung, partizipatives Forschen mit
Kindern.

Caci, Stefania (M. Ed) war wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
Grundschulpidagogik und Frithe Bildung an der Universitit Paderborn. Derzeit
bereitet sie sich auf das Lehramt an Berufskollegs mit der beruflichen Fachrich-
tung Sozialpidagogik vor. Thre Arbeitsschwerpunkt liegt auf der Ausbildung von
ErzieherInnen.

Caruso, Carina (PD Dr. ) arbeitet am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitit Paderborn. IThre Forschungsschwerpunkte umfassen die LehrerIn-
nenbildung, insbesondere im Kontext des Praxissemesters, sowie die empirische
Bildungsforschung. Ihre Habilitationsschrift beschiftigt sich mit der Professio-
nalisierung in verschiedenen Phasen der LehrerInnen(aus)bildung.
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Dahlmann, Kassandra V. (M.A.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Ar-
beitsbereich Sozialpidagogik und ihre Didaktik an der Bergischen Universitit
Wuppertal. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in der sozialpidagogischen Be-
rufsbildung und ihrer Didaktik, in padagogischen Normativititsvorstellungen
von Familie sowie in der Diversitits- und Ungleichheitsforschung im Kontext
frithkindlicher Bildung.

Dopheide, Fredericke (Dr. ) ist Studienrdtin (StR) an der Therese-Miinstertei-
cher-Gesamtschule Ahlen. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen im Bereich Service-
Learning, Mentoring sowie pidagogische Professionalisierung.

Fernandez, Karina (Prof. Dr. ) ist Hochschulprofessorin fiir Bildungssoziologie
und schulisches Qualititsmanagement an der Pidagogischen Hochschule Steier-
mark. Ihre Forschungsschwerpunkte umfassen Bildungsungleichheiten, Jugend-
soziologie sowie Fragen des schulischen Qualititsmanagements.

Frank, Annika (Dr. ) ist Studienkoordinatorin fiir Angewandte Sprach-, Litera-
tur- und Kulturwissenschaften an der TU Dortmund. Thre Arbeitsschwerpunk-
te umfassen DaF/DaZ, Diskursanalyse, linguistische Pragmatik, Rechtslinguistik
und verbale Aggression/Beleidigung.

Freitag, Christine (Prof. Dr. ) ist Professorin fiir Erziehungswissenschaft am In-
stitut fur Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Ihre Forschungs-
schwerpunkte umfassen die historisch-systematische und vergleichende Erzie-
hungswissenschaft.

Glawe, Katrin (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Grund-
schulpidagogik und Frithe Bildung am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitit Paderborn mit den Arbeitsschwerpunkten: Forschendes Lernen,
Transfer, Inklusion, Digitalisierung und Frithe Bildung.

Giinesli, Habib (Dr. ) war von 2019 bis 2025 wissenschaftlicher Mitarbeiter in der
AG Inklusive Pidagogik und vertrat von 2024 bis 2025 zu 50 Prozent die Professur
von Prof. Dr. Phillip Neumann (Elternzeitvertretung) in der AG Lernen am Insti-
tut fir Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Seine Arbeitsschwer-
punkte liegen in der Auseinandersetzung mit Sozialisations- und Bildungspro-
zessen in der (frithen) Kindheit sowie mit Fragen der Lehrer*innenbildung und
der Gestaltung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen — jeweils mit beson-
derem Fokus auf Medien, Mehrsprachigkeit und soziale Ungleichheit im Kontext
von Migration und Diversitit.
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Herding, Jana (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Grund-
schulpidagogik und Frithe Bildung am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Universitit Paderborn mit den Arbeitsschwerpunkten: Uberginge unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Perspektive der Kinder, Professionalisierung
von Grundschullehrkriften im Kontext von Inklusion und Digitalisierung (im
Rahmen hochschulweiter (OER-)Projekte)).

Holzmayer, Michael (Prof. Dr.) ist Hochschulprofessor fiir interkulturelle
Pidagogik und Diversititsmanagement an der Kirchlichen Pidagogischen
Hochschule Wien | Niederosterreich. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der
Ungleichheitsforschung, der Berufswahlforschung sowie in der Diversititsfor-
schung mit besonderem Fokus auf Class und Gender.

Hornberg, Sabine (Prof. Dr. ) ist Professorin fiir Schulpidagogik und Allgemei-
ne Didaktik am Institut fir Allgemeine Didaktik und Schulpidagogik (IADS)
der Technischen Universitit Dortmund. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in der
Schulpidagogik im Kontext von Heterogenitit, in der Internationalisierung
und Transnationalisierung von Schule, in der international und interkulturell
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Hiimpfer-Gerhards, Lukas Humboldt ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben im
Institut fiir Rehabilitationswissenschaften, Abteilung Pidagogik bei Beeintrich-
tigungen des Lernens und Allgemeine an der Universitit zu Berlin. Seine Arbeits-
schwerpunkte umfassen Autismus, Neurodiversitit, Inklusive Schulentwicklung
und Adaptiver Unterricht.

Jesuthasan, Jonitta (M. Ed.) ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der AG In-
klusive Pidagogik am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Pader-
born titig. Thre Forschungsschwerpunkte liegen in der Multiprofessionellen Ko-
operation von Kita- und Frithférderfachkriften in der gemeinsamen Betreuung
von Kindern mit Sehbeeintrichtigungen, der interdiszipliniren Frithférderung
sowie der Professionalisierung im Kontext von Inklusion Weitere Arbeitsschwer-
punkte sind der Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Lehr- und Lernsettings
(z. B. in Kita, Schule und Hochschule).

Kohlwage, Enya (M.A.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Pid-
agogik der Elementar- und Primarstufe an der Goethe-Universitit Frankfurt
a.M. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Auseinandersetzung mit chro-
nischen Erkrankungen, der Heterogenitit in der Grundschule sowie in einem
vielperspektivischen Sachunterricht.
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Lang, Kristine (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Os-
nabriick. Thre Arbeitsschwerpunkte umfassen die Sprachdidaktik, DaF/DaZ,
Sprachdiagnostik und Sprachférderung.

Lindner, Doris (Prof. Dr. ) ist Hochschulprofessorin fiir Bildungssoziologie an
der Kirchlichen Pidagogischen Hochschule Wien | Niederdsterreich. Ihre For-
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und Bildungsforschung, soziologische Diskriminierungsforschung sowie Global
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und Unterrichtsforschung.

Mombeck, Mona Maria (Dr. ) ist Postdoc am Institut fir Erziehungswissenschaft
der Universitit Paderborn im Bereich Inklusive Pidagogik. Zusitzlich ist sie
zertifizierte Hundetrainerin mit Trainingsmethoden der positiven Bestirkung
und gesunden Beziehungsférderung. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in
den Human-Animal Studies (Lernen mit Tier und Natur) sowie in der sozialen
Inklusion mit Fokus auf soziale Teilhabe und sozio-emotionale Entwicklung.

Ohnesorge, Lena (Dr. des.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universi-
tat Hildesheim. Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in den Bereichen schulische In-
klusion, Kindheitsforschung, Sachunterricht und Grundschuldidaktik sowie Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung. Dariiber hinaus beschiftigt sie sich mit Fra-
gen der Digitalisierung in der LehrerInnenbildung.

Olk, Matthias (Dr. ) ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Arbeitsbereich Schul-
theorie und Schulentwicklung an der Universitit Bremen. Seine Arbeitsschwer-
punkte liegen in der Inklusion und Grundschule, Armutssensibilititin der Schule,
Praxeologische Perspektiven auf Professionalisierung und Schulentwicklung.

Ostermann, Britta (Dr. ) ist Post-Doc am Fachbereich 12, Arbeitsbereich ,Ele-
mentar- und Grundschulpidagogik“der Universitit Bremen. Ihre Arbeitsschwer-
punkte umfassen Anerkennung in pidagogischen Beziehungen, Kommunikation
und Interaktion mit Lernenden und Eltern sowie inklusive Didaktik und inklusi-
ven Unterricht.

Redecker, Anke (PD Dr. ) ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Institut fiir
Forderpadagogik der Universitit Koblenz. Thre Arbeitsschwerpunkte umfassen
(Digital) Diversity, Bildungsethik, Didaktik und Anerkennung, Lerntheorie sowie
Fragen von Bildung und Transformation.

Resch, Katharina (Prof. Dr. )ist Hochschulprofessorin fiir Bildungswissenschaf-
ten an der Pidagogischen Hochschule Obergsterreich. Thre Arbeitsschwerpunkte
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liegen in der Hochschulforschung sowie in bildungssoziologischen Fragestellun-
gen zur LehrerInnenbildung. Weitere Schwerpunkte sind Diversitit und soziale
Ungleichheit sowie das Konzept Lernen durch Engagement.

Rieger, Barbara (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Koordinatorin
des Zertifikats Heterogenitit und Mehrsprachigkeit (HuM) am Fachbereich
Erziehungswissenschaften, Institut fiir Bildung im Kindes- und Jugendalter
an der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau.
Thre Arbeitsschwerpunkte umfassen Differenzkonstruktionen in Schule und
Unterricht, Lehrkriftebildung im Kontext von Mehrsprachigkeit und Diversitit,
Beobachtungs- und Reflexionskompetenz sowie Linguistic Landscapes und den
Zusammenhang von Sprache und Macht.

Schneider-Bertan, Katarina (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zen-
trum fiir Internationale Beziehungen des Departments Erziehungs- und Sozi-
alwissenschaften an der Humanwissenschaftlichen Fakultit der Universitit zu
Koln. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Kritischen Pidagogik, in den Cul-
tural und Postcolonial Studies, in der Radikalen Demokratietheorie sowie in der
konstruktivistischen Pidagogik.

Seifert, Anja (Prof. Dr. ) ist Professorin fiir Erziehungswissenschaften mit dem
Schwerpunkt Grundschulpidagogik und Didaktik des Sachunterrichts an der
Justus-Liebig-Universitit Giefden. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in den
Bereichen Heterogenitit und Differenz in der Grundschule, Didaktik des Sach-
unterrichts, Internationalisierung der Lehrkriftebildung sowie Professionalitit
und Professionalisierung.

Sotkov, Mihail (Dr. ) ist Oberassistent fiir germanistische Linguistik an der
Universitit Lausanne (CH). Seine Arbeitsschwerpunkte umfassen DaF/DaZ,
Diskursanalyse, institutionelle Kommunikation, linguistische Pragmatik und
Mehrsprachigkeitsforschung.

Spiekenheuer, Mara (M. Ed.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Ihre Arbeitsschwerpunkte
liegen in den Bereichen Mentoring und Internationalisierung der Lehrkriftebil-
dung.

Unverdorben, Niels (M.A.) ist Sozialpidagoge an der Fluxus-Schule in Wiesba-
den-Biebrich. Seine Arbeitsschwerpunkte umfassen die sozialwissenschaftliche
Kindheits- und Jugendforschung sowie eine ungleichheitstheoretische Bildungs-
forschung im Kontext von Zukunftsnarrativen.
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Varga, Eva (Dr. ) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Romanistik,
Bereich Sprachwissenschaft, der Universitit Paderborn. Ihre Arbeitsschwer-
punkte liegen in der Soziolinguistik, der Linguistic Landscape-Forschung,
sprachbezogener Emotionalitit sowie im sprachlichen und sprachbezogenen
Verhalten von Kindern.

Warburg, Saskia (M. Ed.) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur
tir Erziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Grundschulpddagogik und
Didaktik des Sachunterrichts an der Justus-Liebig-Universitit GieRen. Ihre For-
schungsschwerpunkte umfassen rassismuskritische Bildungsarbeit, politische
Bildung, sexuelle Bildung sowie Medienbildung im Primarbereich.

Wildemann, Anja (Prof. Dr. ) ist Professorin fiir Grundschulpidagogik mit dem
Schwerpunkt Sprachbildung am Fachbereich Erziehungswissenschaften, Institut
fir Bildung im Kindes- und Jugendalter an der Rheinland-Pfilzischen Techni-
schen Universitit Kaiserslautern-Landau. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen
in den Bereichen Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit, Sprachdiagnose und
Sprachbildung, sprachsensibler Fachunterricht sowie in der Sensibilisierung fiir
Heterogenitit und Mehrsprachigkeit.

Zimmermann, Jan-Simon ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir All-
gemeine Didaktik und Schulpddagogik (IADS) der Technischen Universitit Dort-
mund. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der LehrerInnenprofessionalitit, der
Erziehung in Unterricht und Schule, der inklusiven Bildung und sozialen Teilhabe
sowie in der dokumentarischen Unterrichtsforschung.

Weitere Mitwirkende an der Entstehung des Bandes

Heinrich, Giulia-Louisa (B. Ed) studiert Grundschullehramt mit den Fichern Ma-
thematische und Sprachliche Grundausbildung sowie Evangelische Religionsleh-
re an der Universitit Paderborn. Ihr Vertiefungsfach ist Evangelische Religions-
lehre. Seit 2022 ist sie wissenschaftliche Hilfskraft in der AG Inklusive Pidago-
gik am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn unter der
Leitung von Prof. Dr. Timm Albers. Ihr Arbeitsschwerpunkt liegt auf dem Thema
Inklusion.

Vogelsmeier, Carla (B. Ed) studiert Lehramt fiir Grundschulen mit den Fichern
Sprachliche Grundbildung, Mathematische Grundbildung und Sachunterrichtan
der Universitit Paderborn. Seit 2021 ist sie als wissenschaftliche Hilfskraft in der
AG Inklusive Pidagogik unter der Leitung von Prof. Dr. Timm Albers titig. Ihr
Interessenbereich liegt im Bereich Inklusion.
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