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Zusammenfassung: In ,inklusiven” Lerngruppen werden Schiiler*innen mit
und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zieldifferent, aber gemeinsam unter-
richtet. Um in dieser Vielfalt Leistungsanforderungen zielgruppenadiquat einbrin-
gen und umsetzen zu kénnen, wird durch Lehrkrifte zuweilen eine mehr oder we-
niger dauerhafte Teilung der Lerngruppe geméaB der vorliegenden Forderbedarfe
vorgenommen. Diese Gruppenteilung kann nur ein Fach, ggf. aber auch mehrere
Fécher betreffen. In diesem Beitrag stellen wir ein Fortbildungssetting vor, das ein
solches unterrichtsorganisationales Handeln thematisiert. Mit dem hier zur Ver-
fligung gestellten Fortbildungsmaterial kann anhand der Reflexion von Schiile-
r*innenaussagen zur Teilung ihrer Lerngruppe eine Auseinandersetzung mit un-
terrichtsorganisationalem Handeln in ,,inklusiven” Lerngruppen angestoBen und
somit eine weitere Professionalisierung im Themenfeld Inklusion erméglicht wer-
den. Abgerundet wird dieser Beitrag mit der Vorstellung von Erfahrungen, die mit
dem Fortbildungssetting im thematischen Kontext gemacht wurden.
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1 Exklusion in Inklusion — eine Frage der Haltung?

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 hilt ,,Inklu-
sion® Schritt fiir Schritt Einzug in die bundesdeutschen Schulen. In diesem Sinne werden
zunehmend Schiiler¥innen mit sonderpiadagogischem und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf gemeinsam (,,inklusiv®) in einer Lerngruppe beschult. Zuweilen sind dabei
zeitweise oder regelmdBig mehrere Lehrpersonen mit ggf. unterschiedlicher Profession
fiir eine Lerngruppe gleichzeitig titig (vgl. Arndt & Werning, 2013; vgl. u.a. Boller,
Fabel-Lamla & Wischer, 2018). Unter diesen Vorzeichen ist mit einem unbedarften
Blick zunichst anzunehmen, dass damit die systematische und dauerhafte Exklusion (eu-
phemistisch hiufig mit ,,duBerer Differenzierung* umschrieben)! von Schiiler*innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf aus Regelschullerngruppen, u.a. mit dem Ziel,
(vermeintliche) Leistungshomogenitét herzustellen, der Vergangenheit angehort. Doch
Erfahrungen zur Umsetzung von Inklusion in deutschen Schulen zeigen, dass Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf nach wie vor umféanglichen Exklusi-
onsaktivitdten unterworfen sind (vgl. z.B. Herzmann & Merl, 2017; Hollenbach-Biele &
Klemm, 2020). Das kann z.B. bedeuten, dass betroffene Schiiler*innen in manchen Fi-
chern dauerhaft in anderen Raumen beschult werden als die Schiiler*innen, die z.B. ziel-
gleich gefordert werden. Warum ist das so? Sicherlich gibt es viele Griinde, die dazu
angefiihrt werden konnen; ein sog. delegativer Habitus? ist in Anlehnung an Katzenbach
& Olde (2007) in diesem Zusammenhang sicherlich ein ernstzunehmender Begriin-
dungszusammenhang, der beachtet werden muss — dies vor allem deshalb, weil auch bei
einer hypothetisch besten ressourciellen Ausstattung einer schulischen Einrichtung bei
gleichzeitigem Vorliegen eines ,,delegativen Habitus® eine weitreichende Inklusion von
Schiiler*innen (un)abhingig von einem mdoglicherweise vorliegenden Forderstatus nur
schwer gelingen kann. Entsprechend ist es notwendig, der Basis eines ,,delegativen Ha-
bitus“ nachzuspiiren, was — neben Fragen nach strukturellen Dimensionen — unmittelbar
zum Themenfeld der professionellen piddagogischen Haltung von Lehrkréften im Allge-
meinen und zugespitzt dem der ,,professionellen padagogischen inklusiven Haltung® im
Besonderen fiihrt.

Beschiéftigt man sich aber mit der ,,inklusiven Haltung*, so stellt sich unmittelbar die
Frage, was das eigentlich ist. Die Antwort hierauf ist nicht einfach, was iiberrascht, weil
doch eine passende — némlich ,,inklusive — Haltung hdufig als wesentlicher Faktor fiir
das Gelingen der Umsetzung des Anspruchs auf Inklusion aufgefiihrt wird (vgl. u.a.
Schwer & Solzbacher, 2015). Dabei ist zu beachten, dass eine ,,inklusionsbejahende Ein-
stellung [...] per se noch keine professionelle paddagogische Haltung® (Schwer & Solz-
bacher, 2015, S. 85) zugunsten der Umsetzung von Inklusion — und damit fiir die Ver-
meidung systematischer und andauernder Exklusion — ist. Inklusion gut zu finden, reicht
also nicht. Kuhl, Schwer und Solzbacher haben 2014 eine umfangreiche Begriffsbestim-
mung zur Kldrung dessen, was eine professionelle piadagogische Haltung ist, formuliert.
Sie verstehen diese als

,.ein hoch individualisiertes [...] Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen, das
durch einen authentischen Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt,
die wie ein innerer Kompass die Stabilitdt, Nachhaltigkeit und Kontextsensibilitdt des Ur-
teilens und Handelns ermdglicht, sodass das Entscheiden und Handeln eines Menschen

AuBere Differenzierung bezieht sich in der Regel auf die dauerhafte Einteilung von Lernenden zu Lern-
gruppen nach bestimmten Kriterien mit dem Ziel, eine grofitmogliche Homogenitdt zu erreichen (vgl.
Qualis NRW, 2020).

Von einem delegativen Habitus kann gesprochen werden, wenn sich eine z.B. (Regelschul-)Lehrkraft an
dem Modell einer Expertenberatung orientiert, mit der Folge, dass die Forderung bestimmter Schiiler*in-
nen (hier Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Foérderbedarf) aus Sicht der Lehrkraft nicht in ihre
Verantwortung fillt, sondern in die derjenigen, die aufgrund ihrer Ausbildung als kompetent angesehen
werden (hier: Sonderpiddagog*innen). Es kommt also zur Verantwortungsdelegation (vgl. Katzenbach &
Olde, 2007, S. 195).
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einerseits eine hohe situationsiibergreifende Kohédrenz und Nachvollziehbarkeit und ande-
rerseits eine hohe situationsspezifische Sensibilitét fiir die Mdglichkeiten, Bediirfnisse und
Fahigkeiten der beteiligten Personen aufweist. Pddagogisch wird die Haltung durch ihren
Gegenstandsbezug.* (Kuhl et al., 2014, S. 107)

Unter dem Vorzeichen von Inklusion kann diese an sich schon sehr facettenreiche Defi-
nition noch ergénzt werden um z.B. ,,implizites Verstehen von Individualitit und Kom-
plexitdt anderer Personen und genaues Hinsehen-Konnen* (Schwer & Solzbacher, 2015,
S. 97).

Es wird unmittelbar deutlich, dass man sich professionelles ,,inklusives* padagogi-
sches Handeln nicht einfach vornehmen kann, dass es sich sdmtlichen offiziellen Ver-
ordnungen entzieht. Dementsprechend kann man es in Fortbildungen auch nicht wie Re-
geln oder Methoden lernen. Denn die einzelne Personlichkeit steht im Mittelpunkt der
Haltung. Und diese muss durch Reflexionsprozesse zundchst tangiert werden, will man
langfristig eine Bereitschaft fiir die Akzeptanz inklusiver Bildung hervorrufen und damit
z.B. auch dem delegativen Habitus etwas entgegensetzen. Schwer und Solzbacher (2015,
S. 101) sehen in diesem Zusammenhang fiir Fortbildungen die Notwendigkeit, dass emo-
tions- und selbstbezogene Inhalte thematisiert werden. Diesen Gedanken haben wir
ebenfalls in den Blick genommen und auf Basis weiterer theoretischer Implikationen
(vgl. Kap. 4ff.) das hier im Folgenden vorgestellte Material entwickelt, mit dem man auf
die individuelle Haltung zum Themenkomplex Inklusion fokussieren kann — ohne sie
zwingend zu explizieren.’

Das beigefiigte Material eignet sich einerseits zur Forderung einer (ggf. erstmaligen)
systematischen Auseinandersetzung mit der individuellen professionsbezogenen Hal-
tung in Bezug auf ,,inklusive* Lerngruppen. Es kann aber andererseits auch eingesetzt
werden, wenn sich eine Gruppe Interessierter schon auf den Weg gemacht hat, inklusive
Entwicklungsprozesse in der eigenen Einrichtung anzustoBen. Allerdings ist zu beach-
ten, dass in diesem Setting unterrichtsorganisationale Sachverhalte angesprochen wer-
den, die hiufig nicht von einer Person allein beeinflusst werden. Entsprechend kann es
sich anbieten, das hier konkretisierte Fortbildungsmaterial mit einer Kollegiumsgrup-
pe oder mit dem Kollegium insgesamt (in verschiedenen Gruppen) zu bearbeiten. Ein
spezifisches Charakteristikum der Fortbildung ist, dass das Material auf eine ganz be-
stimmte, ndmlich sequenzanalytische praxisreflexive Art und Weise mit den Teilneh-
mer*innen der Fortbildung gemeinsam bearbeitet wird. Der Hinweis auf die ,,gemein-
same® Erarbeitung ist kein Euphemismus zur Motivation der Teilnehmer*innen, denn
die fortbildenden Personen lassen sich tatsdchlich unmittelbar und immer wieder neu auf
die Arbeit mit dem Fall ein; sie analysieren und diskutieren mit den Teilnehmenden mit.

Wichtig zu beachten ist, dass in unserer Fortbildungskonzeption keine unterrichts-
praktischen Hilfestellungen oder Konzepte angeboten bzw. erarbeitet werden, die sich
plakativ mit ,,Rezepten* umschreiben lassen. Vielmehr stehen in der Fortbildungsveran-
staltung reflexive Prozesse im Mittelpunkt, die wir als hoch relevant einschitzen (vgl.
Kap. 4). Es kann ein Ergebnis der Fortbildung sein, dass sich die Teilnehmenden indivi-
duelle (Entwicklungs-)Aufgaben fiir die Zukunft stellen, aber das muss aus unserer Sicht
nicht unbedingt das Ziel der Fortbildung sein, auf das hingelenkt werden sollte (vgl. auch
den Beitrag von Lau et al., S. 73-100 in diesem Heft).

Wir missachten mit unseren Bemerkungen in diesem Kapitel zur Haltung zum Spannungsfeld ,,,Drinnen°
oder ,Drauflen‘* nicht, dass es neben professionsbezogenen Aspekten eine Vielzahl von weiteren Umstan-
den gibt (betreffend zum Beispiel die Personal- oder Organisationsentwicklung), die sinnvolles Handeln
im sog. Gemeinsamen Unterricht erschweren bzw. konterkarieren. Dennoch gehen wir auf diese Bedin-
gungen hier nicht weiter ein, weil es uns darum geht, ,,lediglich auf sich selbst zu gucken. Ebenso schlie-
Ben wir mit der Formulierung ,,,Drinnen‘ oder ,Drauflen‘ nicht aus, dass es ein sinnvolles ,,Drinnen* und
,.Drauflen” geben kann, das gemeinsamen Unterricht charakterisiert. Dieses kann zuweilen sinnvoll sein;
man beachte — unabhiingig von leistungsbezogenen Uberlegungen — z.B. Zusammenhiinge zu Empower-
ment-Prozessen (vgl. zu diesem Themenkomplex z.B. Boger, 2019).
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Im Folgenden (Kap. 2) stellen wir grundsitzliche Uberlegungen zum Einsatz des kon-
kreten Fortbildungsmaterials vor. Darauthin skizzieren wir in Kapitel 3 das Fortbil-
dungsmaterial, das wir zum Nacherfinden gerne als Online-Supplement bereitstellen.
Das Besondere unserer Fortbildung, das Setting, entfalten wir in Kapitel 4 ausfiihrlicher,
bevor wir diesen Beitrag mit einer kurzen Fokussierung unserer bisherigen Erfahrungen
zu den Fortbildungen, die mit diesem Setting und diesem sehr dhnlichem Material durch-
gefiihrt wurden, beschlielen (Kap. 5).

2 Didaktischer Kommentar

Die Fortbildung, zu der wir hier das Material vorstellen, ist als Workshop konzipiert. Im
Verlaufe des Workshops konnen sich die Teilnehmenden anhand eines Falls, der hier
aus einem realen Interviewausschnitt* besteht, dem Themenkomplex der Leistungsbe-
wertung néhern.

Der Workshop ist in sich phasiert. Im Mittelpunkt steht die angedeutete sequenzana-
Iytische Fallarbeit; ebenfalls von Bedeutung ist zudem eine Diskussionseinheit, in der
ausgehend vom Fall (weitere) Reflexionsprozesse angestolen werden. Konkret lassen
sich entsprechend folgende Kernbereiche des Workshops ausweisen:

e FEinfiihrung in die sequenzanalytische praxisreflexive Methode zur Fallarbeit (aus-
fiihrlich vgl. Kap. 3 und Kap. 4),

e Fallarbeit (s.u.),

e Diskussion zu grundlegenden Fragen der Leistungsbewertung (ausfiihrlich vgl.
Kap. 5).

2.1 Der Fall und seine Implikationen

Ein kurzer Auszug aus einem Interview mit einer bzw. einem Schiiler*in zu ihrem bzw.
seinem schulischen Alltag stellt den Fall in der Kurzversion dar, der in dieser Fortbildung
im Mittelpunkt steht. Die bzw. der Schiiler*in erklért, dass man in einer kleinen Gruppe,
zu der sie oder er offenbar gehort und die in den Hauptfachern ,,drauflen ist, viel besser
und viel schneller versteht. Es gibt aber die Mdglichkeit, ,,rein“ in die grofle Gruppe zu
kommen, ndmlich wenn man sich z.B. verbessert. Die befragte Person flihrt weiter aus,
dass die Schiiler*innen in der groen Gruppe mehr Erfolg haben werden als die Schii-
ler*innen in der kleinen Gruppe. Gehort man zur letztgenannten, so kann man ndmlich
hochstens einen Hauptschulabschluss erreichen.

In der Langversion des Falls erzahlen Schiiler*innen aus der groen Gruppe iiber ihre
Wahrnehmungen zum Schulalltag; der Fokus liegt auf der Betrachtung der ,,Draufien-
Schiiler*innen‘ und auf ihrem Verhéltnis zu diesen. Es wird deutlich, dass es auch aus
Sicht dieser Schiiler*innen klare Gruppenzugehorigkeiten gibt.

Dieser Interviewauszug fokussiert entsprechend auf unterrichtsorganisationales Han-
deln, das systematische Exklusion von Schiiler*innen aufgrund kognitiver Fahigkeiten
aus mehreren Unterrichtsstunden zur Folge hat. Es wird unmittelbar deutlich, wie dieses
Handeln auf die Schiiler*innen, die ,,drauflen* sind, wirkt.

Je nach Verlauf der Veranstaltung, der je nach fortzubildender Gruppe different sein
wird, kdnnen entsprechend z.B. folgende Aspekte thematisiert werden: Wie fiihlen sich
die exkludierten Schiiler*innen? Wie interpretieren die Schiiler*innen aus ihrer Perspek-
tive die zeitweise Exklusion? Warum werden die Schiiler*innen iiberhaupt (in den

Der Ausschnitt ist zusammengestellt aus umféanglichen Interviews, die im Zuge der Forschungen im Pro-
jekt ReLInk durchgefiihrt wurden. Fiir den Einsatz im Workshop als ,,Fall” wurde die betreffende Inter-
viewpassage behutsam an die Anforderungen zur sequenzanalytischen praxisreflexiven Fallarbeit ange-
passt.
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Hauptfiachern) exkludiert — und wie stehe ich dazu? Welche Alternativen zu dieser Ex-
klusion bestimmter Schiiler*innen gibt es? Welche dieser Alternativen stellen fiir mich
sinnvolle Handlungsoptionen dar? Warum?

Der konkrete Verlauf der Fallarbeit in der Fortbildung wird von mehreren Faktoren
beeinflusst. Dies hangt auch damit zusammen, dass der Fall (hier: der Auszug aus einem
Interview) nicht als Ganzes prisentiert, sondern Schritt fiir Schritt entfaltet wird (vgl.
Kap. 4). Die Gruppe schreitet gemeinsam mit dem/der Moderator*in in der Aufdeckung
des Falls fort bzw. folgt dessen schrittweiser Entwicklung (zur Veranschaulichung der
Fallarbeit haben wir diesem Beitrag ein Video beigefiigt, das diese Schritt-flir-Schritt-
Arbeit greifbar macht). Diese Herangehensweise ist dabei hoch adaptiv in Bezug auf die
Teilnehmenden, denn im Zuge dieses Voranschreitens entwickeln sich je nach deren
Vorwissen, Erfahrungen bzw. Haltungen zum Themenfokus unterschiedliche Analyse-
strange, denen die/der Moderator*in nachfolgen kann bzw. sollte. Da sich Fortbildungs-
gruppen in ihrer personellen Zusammensetzung immer unterscheiden, ist auch jede
durchgefiihrte Fortbildung anders und fiihrt zu immer wieder unterschiedlichen und
neuen Erkenntnissen am gleichen Material.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass nach einer ersten Betroffenheit iiber die Sicht der
Schiiler*innen zur Thematik, die sich aufgrund des Fortbildungssettings (siehe ausf.
Kap. 4) schrittweise aufbaut, zunichst Fragen zu Alternativen der Exklusion durch die
Teilnehmer*innen der Fortbildung thematisiert werden. Es geht zundchst weniger um
das Hinterfragen der vorgenommenen Exklusion bestimmter Schiiler*innen an sich. Aus
unserer Sicht ist aber gerade dieser Aspekt geméfl dem von uns vorgeschlagenen Setting
der Fortbildung mit dem Schwerpunkt der Reflexion des professionellen Handelns in
inklusiven Kontexten der bedeutsame. Auf diesen muss ggf. behutsam durch geeignete
Moderation hingelenkt werden. Dies ist besonders dann der Fall, wenn Teilnehmer*in-
nen das skizzierte Verhalten nicht weiter in Frage stellen, weil sie es — so die Erfahrung
— in dhnlicher Art und Weise ebenfalls realisieren. Dennoch ist aus unserer Sicht die
Reflexion des eigenen professionellen Handelns der zentrale Aspekt der Fortbildung.

Entsprechend bieten wir in Kapitel 3 ausschlielich zum Themenschwerpunkt der
Handlungsalternativen theoretisches Hintergrundmaterial an. Dieses bezieht sich im
Schwerpunkt auf die Variationen der Zusammenarbeit von Lehrkrédften im Klassenraum
(vgl. Kramer-Kilic, 2009). Méchte man dieses Material in der Fortbildung als Ergéinzung
einbringen, so ist es sinnvoll, ausgehend von der Besprechung der Varianten zu hinter-
fragen, warum man welche der Varianten fiir sich bevorzugt. Es geht also weniger um
das Lernen von bzw. Wissen um Handlungsalternativen, sondern um das Begriinden in-
dividueller Priferenzen. Im Austausch miteinander werden dabei Positionen deutlich,
die explizit von allen oder implizit von jeder einzelnen Person fiir sich hinterfragt werden
konnen.

2.2 Rahmenbedingungen fiir die Fortbildungsveranstaltung

Unseren didaktischen Kommentar beschlieBen wir mit Hinweisen zu wichtigen Umstén-
den, die den Erfolg der Fortbildung (Fallarbeit sowie thematische Diskussionen bzw.
Reflexionen) begiinstigen. Dazu gehdren eine Teilnehmer*innengruppe, die heterogen
beziiglich ihrer Profession ist (da dies eine besonders lebhafte und kontroverse Diskus-
sion ermoglicht), eine begrenzte Gruppengrofle (nicht mehr als zwolf Personen; ab drei
Teilnehmenden ist die Fortbildung durchfiihrbar) sowie ein Zeitfenster von ca. drei bis
vier Stunden zuziiglich Pausen. Wichtig ist dariiber hinaus, dass bereits in der Ankiin-
digung zum Workshop sehr deutlich darauf hingewiesen wird, dass es in der Fortbil-
dungsveranstaltung darum geht, das (eigene) padagogische Handeln in Bezug auf Leis-
tungsbewertungsprozesse zu reflektieren, und nicht z.B. darum, Material zur schnellen
Umsetzung im Unterricht zu erarbeiten. Beziiglich der Zielgruppe(n) fiir diesen Work-
shop hat sich gezeigt, dass die Fortbildung sowohl angebots- als auch nachfrageorientiert
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umgesetzt werden kann, d.h., es kann ein mehr oder weniger offenes Fortbildungsange-
bot z.B. iiber Fortbildungsinstitute eingereicht oder auf konkrete Anfragen zielgruppen-
spezifisch reagiert werden (zu Umsetzungsvarianten vgl. das Supplement zum Artikel
von Lau et al., S. 73-100 in diesem Heft).

3 Das Fortbildungsmaterial: ,,Drinnen* oder ,,Drauflen‘:
Exklusion von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf aus ,,inklusiven Lerngruppen

Das beigefiigte Material (vgl. Online-Supplements®) zur Durchfiihrung einer Fortbildung
mit sequenzanalytischer praxisreflexiver Fallarbeit zum Themenfokus ,,Exklusion von
Schiiler*innen mit sonderpddagogischen Forderbedarf aus ,inklusiven Lerngruppen® ist
folgendermalfien strukturiert:

o Fiir die Einfithrung in die Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Fall-
arbeit steht ein Handout bereit, das liberblicksartig informiert (vgl. Online-Supp-
lement 1).

® Zur lebhafteren Erklarung der methodischen Prinzipien der Sequenzanalyse kon-
nen die besprochenen Présentationsfolien zur Einarbeitung genutzt werden (vgl.
Online-Supplement 2).

® Mochte man sich vorstellen konnen, wie die sequenzanalytische praxisreflexive
Arbeit konkret aussieht, so kann ein Blick in das Video, das ein Beispiel zeigt,
hilfreich sein (Online-Supplement 3).

o Der konkrete Fall, um den es hier geht, liegt in zwei Varianten vor, einer kurzen
und einer langen. Je nach Zeit, die fiir die Fortbildungsveranstaltung zur Verfii-
gung steht, oder auch je nachdem, wie schnell eine Themenfokussierung ge-
wiinscht ist, kann die eine oder die andere Materialvariante eingesetzt werden (On-
line-Supplements 4 und 5).6

e Die Fallarbeit beriihrt grundsitzliche Fragen zur individuellen Einstellung gegen-
tiber der Bildung sog. ,,inklusiver Lerngruppen. Fiir diesen Fall eignen sich kurze
theoretische Inputs durch die moderierenden Personen. Zur Unterstiitzung dieser
Inputs steht ein Handout zur Verfiigung (Online-Supplement 6).

4 Theoretischer Hintergrund: Das Fortbildungssetting

Dieser Beitrag beinhaltet zwei theoretische Betrachtungen: Zum einen wird der Gegen-
stand in den Blick genommen, zum anderen die Fortbildungsmethode. Zum theoreti-
schen Hintergrund des Gegenstandes — hier der Aspekt der Haltung beziiglich einer Ex-
klusion in inklusiven Lerngruppen — verweisen wir gerne auf unsere Ausfiihrungen in
Kapitel 1. Zum Fortbildungssetting bieten wir in den folgenden Kapiteln eine theoreti-
sche Einflihrung.

Fortbildungen, die dem hier vorgestellten Setting (ausfiihrlich siche unten) folgen, er-
mdglichen es, sich mit seiner eigenen Professionalitdt zu beschiftigen. Dabei kann die
Auseinandersetzung mit einem entsprechenden Fall dazu dienen, Veridnderungen des
professionsbezogenen Denkens, Fiihlens und Handelns der fortgebildeten Personen nach
sich zu ziehen (vgl. Gob, 2017).

Die Online-Supplements wurden durch verschiedene Mitglieder der Projektgruppe ReLInk generiert.
Wer bislang noch nicht sequenzanalytisch praxisreflexiv gearbeitet hat, den mag es vielleicht iiberraschen,
doch in unseren Workshops haben wir die Erfahrung gemacht, allein fiir die ersten zehn Sequenzen etwa
ein- bis anderthalb Stunden Zeit veranschlagen zu miissen; bei sehr heterogen besetzten und lebhaften
Gruppen benétigt die gemeinsame Erarbeitung sogar noch mehr Zeit.
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4.1 Professionalisierung durch Irritation’

Um diesen besonderen Anspruch der individuellen Professionssensibilisierung in einer
halbtigigen Fortbildungsveranstaltung umsetzen zu konnen, haben wir ein Setting reali-
siert, das der Tatsache Rechnung trigt, dass Teilnehmer*innen einer Fortbildung eine
heterogene Gruppe bilden (das ist sogar gewiinscht!).® Entsprechend muss eine Fortbil-
dung, die die individuelle Profession bzw. deren Weiterentwicklung in den Mittelpunkt
stellt, individuelles Anschlussdenken bzw. -lernen ermdglichen. Um dem gerecht zu
werden, wurde das Fortbildungsmaterial von uns so ausgewihlt, dass es Irritationspoten-
zial in sich trdgt. Das ist deshalb so bedeutsam, weil eine Irritation als Grenzerfahrung
ein Lernanlass ist (vgl. Schéffter, 1997). In der konkreten Fortbildung ist es entsprechend
wichtig, dass das moglicherweise individuell Erstaunende, das moglicherweise Versto-
rende, das Infragestellen von bisher als sinnvoll erachteten Handlungsroutinen themati-
siert wird. Damit wird die subjektiv empfundene Irritation kognitiv fassbar und kann,
wenn individuell Bereitschaft besteht, einen Lernprozess anstofen (vgl. Schiffter, 1997,
S. 701ff.) — wobei Lernen hier passender mit individueller Entwicklung zu beschreiben
ist. Und auch wenn eine Person keinerlei Irritation versplirt, so wird in der Auseinander-
setzung mit den Irritationen anderer ein individueller Prozess angestof3en. Wesentlich ist
dariiber hinaus, dass die Teilnehmenden individuell entscheiden, ob und in welcher Form
sie sich an einer Reflexion zu einem angebotenen Impuls beteiligen, wie sie ihre Identi-
tét, hier besser: Haltung zur Sache, thematisieren wollen (vgl. Siebert, 2009). Von Seiten
der Fortbildner*innen ist deshalb besonders wichtig hervorzuheben, dass es keine ,,rich-
tige* Losung oder Meinung zum Fall gibt, sondern dass verschiedene Sichtweisen wert-
frei besprochen und begriindet werden diirfen und in ihrer Relevanz ernst genommen
werden. Die Fortbildungsveranstaltung wird darauf aufbauend ein Proberaum: Gedan-
kenexperimente sind mdglich und sinnvoll; es kdnnen Handlungen theoretisch auspro-
biert, fiir sinnvoll erachtet oder verworfen werden (vgl. Siebert, 2009, S. 153). Er-
wiinscht und induziert wird dabei eine Selbstreflexion der Teilnehmenden — aber auch
der Fortbildenden: Sie alle machen sich zumindest ihre eigenen Handlungsstrategien und
ggf. auch ihre Handlungsmotivation deutlich (vgl. Siebert, 2009, S. 143).

4.2 Erarbeitungsmethode im Fokus: Sequenzanalytische praxisreflexive
Erarbeitung eines Falls als Basis intensiver (Selbst-)Reflexion

Damit Irritationen — liberraschende Wendungen — als solche liberhaupt wahrgenommen
werden kdnnen, wird der betrachtete Fall mit einer sequenzanalytischen praxisreflexiven
Methode in den Mittelpunkt geriickt. Auf diese Weise wird der Fall nicht von seinen
Ausgangs- und Endpunkten her interpretiert, sondern immer in einzelnen Sinn- oder
Handlungsabschnitten. Diese Abschnitte (z.T. kurze Halbsdtze) werden Schritt fiir
Schritt aufgedeckt. Wenn so ein Sprechakt oder ein Sinnabschnitt offengelegt wird, kon-
nen Fragen nach der Interpretation der Situation und nach moglichen anschlussfahigen
Lesarten gestellt werden. So wird in der Gruppe eine mdglichst grole Perspektivenviel-
falt aktiviert, und es kdnnen auf diese Weise iiberraschende Wendungen unmittelbar
deutlich werden. Denn vom Ende der geschilderten Situation aus gedacht steht natiirlich
fest, ob beispielsweise die Situation weiter eskaliert oder z.B. eine vorgestellte Unter-
richtsstorung konsensuell beigelegt werden kann. Durch die schrittweise Erarbeitung je-
doch kann die Situation ganz unterschiedlich gedacht und gedeutet werden, ohne vom
Ende der Schilderung beeinflusst bereits vorschnelle Riickschliisse zu ziehen (zur se-
quenzanalytischen praxisreflexiven Methode ausfiihrlich vgl. Lau et al., 2019). Damit
diese Methode als solche gut erfasst und selber eingesetzt werden kann, haben wir im

Einige der folgenden Ausfiihrungen finden sich zum Teil identisch oder sinngemédf adaptiert, dabei aber
stirker entfaltet, in Lau, Heinrich und Liibeck, 2019.

Diese Aussage ist die logische Folgerung aus der Tatsache, dass Lehrpersonen an sich eine heterogene
Fortbildungsgruppe bilden (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2019).
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Supplement umfangreiches Material zur Einarbeitung zur Verfiigung gestellt. Dieses be-
inhaltet erkldrende Medien (Handout und verbalisierte Présentationsfolien), aber auch
ein kleines Beispiel zu einer sequenzanalytischen praxisreflexiven Interpretation (Video)
an sich.

Der Einsatz des hier vorgestellten Fortbildungsmaterials verfolgt also einen hohen
Anspruch; dabei wirken das Material bzw. der Workshop zwar in der Anlage auf den
ersten Blick komplex, was sich jedoch in der Realitdt nicht bestétigt. Vielfach entwickelt
die Veranstaltung eine eigene Dynamik; der Moderation kommt dabei vor allem eine
steuernde Funktion zu. Steuerung bedeutet hier z.B., dass aufgeworfene Diskussionsas-
pekte akzentuiert werden und/oder dass die Interpretation von Fallsequenzen beschleu-
nigt oder verlangsamt wird. Zur Veranschaulichung dieser Aussagen stellen wir im Fol-
genden vor, welche Erfahrungen wir in der konkreten Arbeit mit diesem Setting und
Material bislang machen konnten.

5 Erfahrungen

Unsere Erfahrungen mit dem hier vorgestellten Fortbildungssetting und -thema lassen
sich in drei Bereiche unterscheiden: Wir haben erstens erkennen konnen, wie Teilneh-
mende auf das Workshop-Setting an sich reagieren und welche Phasen welche Funktion
haben. Wir haben zweitens bezogen auf den thematischen Schwerpunkt der Fortbildung
Erkenntnisse gewonnen; wir haben erfasst, welche moglichen Irritationen induziert wer-
den und worauf diese fokussieren. Und drittens konnten wir erkennen, welche weiteren
Schritte sich nach den Fortbildungsveranstaltungen daraus abgeleitet fiir unterschiedli-
che Teilnehmendenkonstellationen anbieten. Da auf den hier genannten dritten Aspekt
in dem Beitrag von Lau et al. (S. 73—100 in diesem Heft) ausfiihrlich eingegangen wird,
fokussieren wir im Folgenden kurz die beiden anderen hier genannten Erfahrungsberei-
che, verweisen aber an diese Stelle auch auf den Artikel von Liibeck und Lau (S. 61-73
in diesem Heft), in dem auf Evaluationsergebnisse genauer eingegangen wird.

5.1 Das Setting

Das Wichtigste zuerst: In allen durchgefiihrten Workshops konnten sich die Teilnehmen-
den sehr schnell auf die fiir sie neue Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven
Arbeit einlassen — bis auf ganz wenige Ausnahmen hat ihnen diese Erarbeitungsvariante
zum Fall Spall gemacht. Besonders bedeutsam waren dafiir die theoretische Einfithrung
in die Methode und dabei der wichtige Hinweis, dass alles gesagt werden kann, ohne
dass aus einer AuBerung Riickschliisse auf die eigene Haltung bzw. Meinung gezogen
werden. Alle Teilnehmer*innen haben uns riickgemeldet, wie deutlich positiv sie die
Aktivierung empfanden, die durch die sequenzanalytische praxisreflexive Arbeit indu-
ziert wurde. Ebenfalls als wichtig hat sich die Diskussion zum Fall im Anschluss an die
Fallerfassung herausgestellt. Spitestens in dieser Workshop-Phase konnen die ggf. in-
duzierten Irritationen durch die Teilnehmenden expliziert werden; auBerdem werden in
dieser Phase theoretische Klidrungen vorgenommen, wenn es denn passend erscheint.
Zuweilen werden derartige Theoriebeziige auch von Teilnehmenden eingebracht. Was
die Diskussionsphase dariiber hinaus charakterisiert, sind kommunizierte Ableitungen
aus dem besprochenen Fall, die die Teilnehmenden individuell explizieren: Sie erzéhlen
von bekannten Umgangsweisen, sie iiberlegen (laut oder leise) eigene Strategien, sie re-
flektieren, wie sie kiinftig fiir sich handeln wollen. Sie denken aulerdem dariiber nach,
ob sie sich Mitstreitende suchen wollen — folglich: sie konsolidieren sich und entwickeln
individuelle Perspektiven.
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5.2 Erfahrungen mit dem konkreten Fall

Dass Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in bestimmten Fichern
(dauerhaft) aus einer Gruppe exkludiert werden, wurde zum Teil als normal, da bekannt,
z.T. als irritierend aufgefasst. Ein Teilnehmer dufert in einem Interview hierzu:

[...] es gibt anscheinend da in diesem System eine ganz klare Exklusion. Also dass es eben
eine Gruppe gibt, die parallel zu einer Gesamtgruppe arbeitet und da rdumlich exkludiert
wird und sich auch entsprechend fiihlt. Das ist mir sauer aufgestofsen. Ich weif3, dass es in
einigen Systemen so IST. Also ne Exklusion in der Inklusion. Das ist bei uns, Gott sei Dank,
ja nicht so der Fall. Nur wenn es eben/ also nur wenn ICH das entscheide, wenn ich ent-
scheide, okay, es ist jetzt gerade notwendig, aber fiir die Schiiler wichtig. Und das traue ich
mir auch zu, das in dem Moment entscheiden zu kénnen, dann sage ich: ,, Komm, wir gehen
mal gerade riiber in den Diff-Raum und machen das . Und das, das finde ich viel besser als
zu sagen: ,,So, wir machen das jetzt hier immer* (WS4 _1,91).°

Dass eine solche Thematisierung der hier angedeuteten Vielfalt an Strategien im Um-
gang mit Heterogenitit im gemeinsamen Unterricht nicht durch hdufig abstrakt wirkende
wissenschaftliche Texte, sondern durch die Teilnehmer*innen selbst — induziert durch
die Reflexion eines realen Falls — in den Workshop eingebracht wird, ist ein Moment,
das das eigene Handeln in den Mittelpunkt riickt. Man erkennt, dass es Varianten gibt
und nicht die eine Strategie.

Wie schnell das eigene Handeln in den Fokus der Betrachtungen gerit, zeigen auch
folgende Ausfiihrungen einer Teilnehmerin in einem Interview zum konkreten Fall:

Also ich fand das ganz interessant [...], die Lehrersprache beziehungsweise auch einmal die
Sprache der Schiiler mal ganz genau auseinanderzunehmen, weil oft spricht man ja so Sa-
chen dahin und weif3 erst spdter, wie die vielleicht ankommen. Dass man da vielleicht auch
ganz bewusst drauf setzen muss auf Sprache, ganz bewusst formulieren muss, wenn ich eine
bestimmte Aussage tdtigen will, nicht im kollegialen Gespréch, sondern wenn es dann wirk-
lich drum geht, eine Aussage zu treffen, dass man da wirklich moglichst genau formuliert,
weil das auch falsch verstanden werden konnte. (WS3_2, 13)

Diese Aussage illustriert, wie unmittelbar die Fallarbeit auf eigenes Handeln riickbezo-
gen wird — und zwar ohne dass dies in der konkreten Fortbildungssituation expliziert
werden muss. Natiirlich muss bei der Durchfiihrung einer halbtdgigen Fortbildung ohne
eine weitere Nacharbeit beachtet werden, dass Effekte unterrichtlichen Handelns immer
auch im Kontext der Organisation Schule insgesamt gesehen werden miissen. Entspre-
chend bietet es sich an, diese konkrete Fallarbeit eher mit einer Kollegiumsgruppe als
mit Einzelpersonen in einem angebotsorientierten Setting durchzufiihren. Aber auch
letztere Fortbildungen kdnnen sinnvoll sein, denn zum Beispiel die Nutzung eines zur
Verfligung stehenden Differenzierungsraums ist faktisch ja nicht festgelegt. Dazu bei-
spielhaft hier abschlieBend eine weitere Aussage eines Teilnehmers in einem Interview:

Da habe ich natiirlich auch einen Blick drauf, wer ist da wirklich einfach/ das ist ja zum
Beispiel auch oft bei Schiilern mit Forderschwerpunkt ESE [ESE steht fiir den Forder-
schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, R.L. & A.L.] der Fall. [...] Die kognitiv
super fit sind und gerade deshalb vielleicht auch ein bisschen schwierig. Und die, genau, da
sage ich dann auch: ,,Komm, weifit du was, da miissten wir jetzt immer extra Aufgaben im
Petto haben, damit du Futter hast, damit du weiterarbeiten kannst hier und konzentriert bei
der Sache bist“. Und das geht vielleicht auch nochmal am besten im Differenzierungsraum.
Weil die ANDEREN miissen es jetzt gerade nochmal erkldrt bekommen. (WS4 _1, 115ff.)

Mit dieser Bemerkung wird deutlich, dass jede einzelne Lehrperson Handlungsspielraum
im System hat.

Diese kurzen Hinweise zu unseren Erfahrungen mit dem Fortbildungssetting und
-material verdeutlichen, dass mit diesen unser Anspruch, individuelle Einstellungen zur

®  Alle Aussagen wurden sprachlich geglittet.
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Arbeit in leistungsheterogenen Gruppen thematisierbar zu machen, umgesetzt werden
kann. Der hier vorgestellte Workshop ist dazu geeignet, individuelle Positionen zu the-
matisieren und zu hinterfragen, dabei Perspektiven fiir kiinftige Handlungen zu entwi-
ckeln, m.a.W.: sich zum Themenfeld zu professionalisieren. Diese Professionalisierung
ist ein wesentlicher Baustein, um auf die Herausforderungen im Kontext von Leistungs-
bewertung reagieren zu konnen.
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