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Zusammenfassung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention verpflichtete sich Deutschland
2009 zur Gewihrleistung eines inklusiven Bildungssystems. Administrativ wurde dies in den
Bundeslindern so ausgedeutet, dass sonderpidagogische Forderung im Regelfall an allgemei-
nen Schulen stattfinden soll und Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen Forderbe-
darf gemeinsam beschult werden sollen. Welche Auswirkungen diese Reform auf das berufli-
che Selbstverstindnis von Lehrer*innen hat, wurde bisher noch nicht systematisch untersuch,
ist aber elementar fiir das Verstindnis des wechselseitigen Verhilenisses von Schulreform und
Lehrer*innenprofession.

Die empirische Dissertationsstudie widmet sich Gymnasiallehrer*innen in Nordrhein-Westfa-
len, die als Akteur*innen der schulischen Inklusionsreform mit objektiv verdnderten Ansprii-
chen an ihre Profession konfrontiert werden, und rekonstruiert in einer berufsbiografischen
Perspektive deren Deutung und Bewiltigung von Inklusion mit Blick auf ihr berufliches Identi-
titsverstandnis. Dazu wurden berufsbiografisch orientierte Interviews gefithrt und narrations-
analytisch ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass alle untersuchten Lehrpersonen die Schulreform Inklusion als iden-
tititsrelevant erfahren und im Sinne einer Identititsstabilisierung bewiltigen, d.h. ihre beruf-
liche Identitit nicht transformieren. Es konnten drei Formen der Stabilisierung rekonstruiert
werden: eine opponierende, eine pragmatische und eine advokatorische. Als relevant fir die
Erklirung dieser verschiedenen Formen erwiesen sich die Passungsverhiltnisse der Schulreform
mit den individuellen Professionalitits-, Institutions- und Professionalisierungsverstindnissen
der untersuchten Lehrer*innen. Diese Ergebnisse wurden anschliefend mit schul- und professi-
onstheoretischen Diskursen in Verbindung gebracht.



Abstract

With the ratification of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities in 2009,
Germany committed itself to guaranteeing an inclusive education system. Administratively, this
was interpreted in the federal states in such a way that special educational support should be giv-
en in general schools and pupils with and without special educational needs should be educated
together, as a rule. The effects of this reform on the professional identity of teachers have not yet
been systematically investigated, but are elementary for understanding the mutual relationship
between school reform and teacher profession.

The dissertation study is dedicated to teachers in the “Gymnasium” in North Rhine-Westphalia
who, as actors of the school inclusion reform, are confronted with objectively changed demands
on their profession, and reconstructs their interpretations and coping with inclusion from a
biographical perspective. For this purpose, narrative interviews were conducted and analysed
with narrative analysis.

The results show that all of the teachers studied experienced the school reform inclusion as
relevant to their identity and cope with it in terms of identity stabilisation, which means that
they do not transform their professional identity. Three forms of stabilisation could be recon-
structed: an opposing, a pragmatic and an advocating one. The relationship between the school
reform and the understanding of professionalism, institutions and professionalisation of the
teachers examined proved to be relevant for the explanation of these different forms. These re-
sults are then linked to school and professional theoretical discourses.
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1 Einleitung

»In den letzten Jahren sind die herkémmlichen Funktionsbestimmungen
und Bildungsvorstellungen des deutschen Gymnasiums radikal in Frage
gestellt worden. [...] Je nachdem, welche neuen Funktionsbestimmungen
ihnen zugrunde liegen — ob sie zum Beispiel die soziale Selektionsfunktion
des Gymnasiums eher durch objektivierte, rationalisierte Leistungsselektion
oder eher durch das Prinzip der Férderung fiir alle Schiiler ersetzen

wollen —, konfligieren auch die Reformpostulate untereinander.

Lehrer konnen sich diesen Konflikten nicht entziehen:

(Zeiher 1973, 11)

Das Gymnasium mit seinen, wie Zeiher 1973 formulierte, ,,Funktionsbestimmungen und Bil-
dungsvorstellungen® ist wie vielleicht keine andere Schulform seit langem Gegenstand bildungs-
politischer, 6ffentlicher und fachwissenschaftlicher Kontroversen. Mit der ,hochsten® Schulform
innerhalb eines gegliederten, stratifizierten Sekundarschulsystems werden von Anbeginn ihrer
Existenz an Fragen des Zugangs, ihrer inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung, aber
auch ihrer Ziele, Leistungsanforderungen und Abschlussqualifikationen diskutiert — und mit
zahlreichen groferen und kleineren Reformen verbunden (vgl. z.B. Gass-Bolm 2005; Geifiler
2013). Reform meint hier ,solche Innovationen im Schulwesen ..., die einen rechtlich-institu-
tionellen Niederschlag im System gefunden haben® (Tenorth 2019, 21) und ist auf cine Ver-
besserung gegenwirtiger Zustinde gerichtet, wenngleich Luhmann und Schorr (1979) darauf
hingewiesen hatten, dass es sich zunichst um ,,das Auswechseln von Zustinden mit bekannten
Nachteilen gegen Zustinde mit unbekannten Nachteilen (ebd., 107) handelt. Diese Uberle-
gungen lassen sich, wie noch sichtbar werden wird, auch auf die in dieser Untersuchung thema-
tisierte Schulreform Inklusion beziehen.

Fur das Verstindnis der Reaktion des Gymnasiums auf ,Inklusion® sind seine Lehrer*innen
bedeutsam, die sich den an die unterschiedlichen ,Funktionsbestimmungen’ anschliefenden
Kimpfen und Konflikten — vgl. nochmals Zeiher (1973) - nicht entzichen kénnen. Sie werden,
wie bei anderen Reformen, auch unter inklusivem Vorzeichen als ,,Hauptakteure[.] der Verin-
derung® (Herzmann 2001, 10) betrachtet, auf die Reformmafinahmen ,,in elementarer Weise*
(Terhart 1998, 560) angewiesen sind, stilisiert im Sinne einer Kippfigur einerseits als ,,Hoff-
nungstrager” (Thiel & Bennewitz 2019, 631), andererseits aber auch als ,unbewegliche Inno-
vationsverweigerer” (‘Terhart 2013, 76). Wie sie sich tatsichlich zur Inklusion am Gymnasium
stellen, bildet den Gegenstand der vorliegenden Untersuchung,.
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1.1 Problemaufriss

»Permanente Verinderung und das Lernen im System® werden von Tenorth (2019, 31) als
»Normalitit“ (ebd.) fiir Schule und Lehrer*innenprofession beschrieben, die es erschweren,
zwischen der ,,Permanenz der Irritation” (ebd.) einerseits und radikaler Verinderung respektive
systempragender Zisur andererseits differenzieren zu konnen. Wihrend jiingere Reformen des
Gymnasiums wie die Einfithrung des Zentralabiturs, der Wechsel von G9 auf G8 (und meist
wieder zuriick) oder der Ausbau des Ganztagsbetriebs im Riickblick wohl eher als kleinere Irri-
tationen fiir die Institution und seine Lehrer*innen eingeschitzt werden kénnen, wird — zumin-
dest in der Reformrhetorik — fiir die Inklusionsreform eine ,,Zisur (Siedenbiedel 2017, 237)
behauptet: ,Fiir die Institution ist das ein historischer Einschnitt, vergleichbar vielleicht mit der
Abschaffung des Griechischen als Pflichtfach oder der Einfithrung der Koedukation” (Spiewak
2015, 0.S.). Wie Tenorth (2013) anmerkt, ,versammelt“ (ebd., 17) der Begriff der Inklusion
»die grof$ten politisch-moralischen Anspriiche und die héchsten pidagogischen Versprechen®
(ebd.); er ,,polarisier[t] und irritier[t]“ (ebd.) — auch, wie zu zeigen sein wird, am Gymnasium.
Die Vorgeschichte ist bekannt: Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) und der damit verbundenen Anerkennung des Rechts von Menschen
mit Behinderung auf Bildung verpflichtete sich Deutschland 2009 dazu, ,dieses Recht ohne
Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen® (Artikel 24,
BGBL 2008, 1436), indem es ein inklusives' Bildungssystem gewihrleistet. Die damit verbun-
dene Verpflichtung wurde in den Bundeslindern administrativ so ausgedeutet?, dass sonderpa-
dagogische Forderung kiinftig im Regelfall an allgemeinen Schulen stattfinden soll, und zielt
darauf ab, dass Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf® — so die in der Praxis
der Verwaltung und Beschulung primir in den Blick genommene Klientel — im Unterricht zu-
sammen mit Schiller*innen ohne besonderen Forderbedarf beschult und separierende Forder-
schulen (weitgehend) abgeschafft oder zumindest in ihrer Anzahl verringert werden (vgl. Hopf
& Kronauer 2016, 19). Die Umsetzung respektive Verwirklichung dieses Anspruchs hat zumin-
dest theoretisch erhebliche Verinderungen fir das Bildungssystem zur Folge: In der Debatte
stehen insbesondere die Forderschulen und die Gymnasien als die beiden Schulformen, die mit
ihrer — jeweils unter kontriren Vorzeichen gelagerten — Auslese einem inklusiven Bildungssys-
tem gegeniiberstehen, in der Kritik oder bescheidener formuliert unter ,, Transformationsdruck®
(Gehde etal. 2016, 23). Programmatisch werden ,,gravierende Verinderungen fiir die Konzepti-
on von Schule und Unterricht und fiir das piadagogische Professionsverstindnis“ (Moser 2013,
135) erwartet und insbesondere ,,der Ruf nach einer neuen Positionsbestimmung der einzelnen
Professionen” (Heinrich et al. 2014, 59) laut, die nicht zuletzt auf einen ,umfassenden gesell-
schaftlichen Transformationsprozess* (Hicker & Walm 2015, 81) zielen.

Von der Profession der Lehrer*innen wird — wie in jeder Reform — bei der Umsetzung der
Schulreform Inklusion viel erwartet (vgl. z.B. Booth & Ainscow 2003; Landwehr 2012; Urban
& Liitje-Klose 2014), sodass die von Terhart (2001) als ,,Dauerthema“ (ebd., 43) bezeichneten
Fragen nach der Professionalisierung der Lehrkrifte und damit unweigerlich verwoben nach

1 In der deutschen Ubersetzung der UN-BRK wurde der englische Begriff inclusive mit integrativ iibersetzt; vlker-
rechtlich bindend ist jedoch die englische Fassung, weshalb der Begriff inklusiv im Folgenden verwendet wird und
als korrekte Ubersetzung gilt.

2 Diese Ausdeutung ist umstritten — siche dazu ausfithrlich Kapitel 2.

3 Der amtliche Begriff in NRW ist ,Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung” — in der vorliegenden Arbeit wird
die Bezeichnung Schiiler*innen ,mit sonderpidagogischem Forderbedarf gleichbedeutend verwendet.
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einem neuen und der aktuellen Reform gerecht werdenden Professionalititsverstindnis wieder
neu gestellt und diskutiert werden. Inwiefern die Aufnahme von Schiiler*innen mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf an den allgemeinen Schulen und explizit auch an den Gymnasien
nicht ,nur’ eine Erweiterung der Heterogenitit der gymnasialen Schiiler*innenschaft um die
Dimension sonderpidagogischer Férderbedarf zur Folge hat (vgl. Siedenbiedel 2017, 238), son-
dern sich weitreichende Verinderungen der bisherigen beruflichen Handlungspraxis einstellen
und damit an den ,,Fundamenten des gymnasialen Selbstverstindnisses“ (ebd., 237) und des
Selbstverstindnisses der Lehrer*innen geriittelt wird, muss allerdings empirisch beantwortet
werden.

1.2 Forschungsstand und Forschungsdesiderat

Was ist bereits tiber Regelschullehrkrifte sowie schulformspezifisch iiber Gymnasiallehrkrifte
im Kontext von Inklusion bekannt? In der diesbeziiglichen — nicht schulformspezifischen —
deutschsprachigen Forschung lassen sich zunichst grob drei zentrale Stringe unterscheiden:
Untersuchungen zur Einstellung von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften zur schulischen
Inklusion, zu Kompetenzen von Lehrkriften sowie zur multiprofessionellen Kooperation von
Regelschullehrer*innen und Sonderpadagog*innen.

Ausgehend davon, dass eine positive Einstellung zur Inklusion als mafigebliche Gelingensbe-
dingung fiir die erfolgreiche Implementierung inklusiver Strukeuren und einer inklusiven Praxis
gilt, konstatieren Ruberg und Porsch (2017) in ihrem systematischen und den Uberblick von
Gasterstidt und Urban (2016) erweiternden Review der deutschsprachigen Forschung ,zahl-
reiche Arbeiten” (Ruberg & Porsch 2017, 393) zur Erfassung von Einstellungen zur schulischen
Inklusion. Die Autorinnen verweisen darauf, dass diesem Forschungsstrang kein einheitliches
Begriffsverstindnis zugrunde liege, vielmehr wiirden neben Einstellungen ,zahlreiche — teil-
weise synonym verwendete — Begriffe [...] wie Uberzeugungen, Haltungen, Orientierungen,
Konzeptionen, subjektive Theorien oder beliefs“ (ebd., 395, H.i.O.) existieren, was einen sys-
tematischen Vergleich der Ergebnisse erschwere. Forschungsmethodisch werden Einstellungen
primér mit quantitativen Verfahren erfasst; qualitative Untersuchungen bezichen sich meist auf
inhaltsanalytisch ausgewertete Interviewdaten (vgl. ebd., 397). Als zentrale Ergebnisse der Ein-
stellungsforschung lassen sich nach Ruberg und Porsch Ergebnisse zu den Einflussgrofen Erfah-
rung, Lehramtstyp/Schulform, Art der Behinderung/Heterogenititsmerkmal, Selbstwirksam-
keit und Erhebungsort explizieren. Ausgewihlte Ergebnisse seien an dieser Stelle angerissen: So
konnte die Mehrheit der Studien einen signifikanten Zusammenhang von positiver Einstellung
zur schulischen Inklusion bei Lehrkraften und Studierenden und personlicher sowie beruflicher
Erfahrung mit Menschen mit Behinderungen oder im gemeinsamen Unterricht’ feststellen (vgl.
z.B. Bosse & Spérer 2014; Feyerer 2014; Heyl & Seifried 2014; Hintermair et al. 2013). Von Ut-
ton et al. (2015) und Kuhl et al. (2014) werden die Ergebnisse dahingehend spezifiziert, dass sie
auf die Bedeutung der Qualitit jener Erfahrungen und auf die Wichtigkeit einer professionellen
Begleitung im gemeinsamen Unterricht rekurrieren. Ein lehramts- bzw. schulformspezifischer
Effeke konnte fiir angehende Lehrer*innen der Sekundarstufe(n) nicht belegt werden; ledig-
lich fiir Studierende des Grundschullehramts konnten einzelne Studien (vgl. z.B. Scheer et al.

4 Da die Umsetzung der Schulreform Inklusion u.a. an die jeweiligen nationalen Schul- und Bildungssysteme gebun-
den ist, wird an dieser Stelle aus Griinden der besseren Vergleichbarkeit ausschlieflich auf den deutschsprachigen
Forschungsdiskurs rekurriert.

N

Der Begriff ,gemeinsamer Unterricht’ wird in diesem Kapitel alltagssprachlich verwendet.
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2015; Trumpa et al. 2014) eine vergleichsweise stirkere Befiirwortung von Inklusion belegen.
Bedeutsam erscheint der Zusammenhang von Einstellung und Férderschwerpunkt: So wird die
Inklusion von Schiiler*innen mit motorischen Beeintrichtigungen als weitgehend unproble-
matisch (z.B. Fichfeld & Algermissen 2016; Gebhardt et al. 201 1) und die von Schiiler*innen
mit geistiger Behinderung (z.B. ebd.), VerhaltensaufFilligkeiten (z.B. Eichfeld & Algermissen
2016; Schwab 2014) oder ciner schweren Mehrfachbehinderung (z.B. Seifried 2015) von den
jeweils befragten Personen als besonders problematisch beurteilt. Dass es fiir Studierende weni-
ger bedeutsam ist, ob sie Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten,
sondern dass fiir sie vielmehr die Varianz mit Blick auf Lernen und Leistung relevant sei, konnte
Kopp (2009) zeigen.

Ein zweiter Forschungsstrang bezieht sich auf Kompetenzen im Kontext von Inklusion.
Der Untersuchungsfokus richtet sich hier auf Wissen und weitere Kompetenzfacetten, die
Lehrer*innen benatigen, um die an sie gestellten respektive erweiterten Anforderungen im
Rahmen von Inklusion erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Konig et al. (2019) nennen als zent-
rale Ergebnisse ihres Reviews zu den meistzitierten Kompetenzkatalogen seit 2013 vier Anfor-
derungsbereiche: Diagnose, Intervention (im Sinne didaktisch-methodischer Anforderungen;
oft als Férderung bezeichnet), Management und Organisation, Beratung und Kommunikation
(vgl. ebd., 46). Diese Anforderungen sehen die Autor*innen im Wesentlichen durch einzel-
ne empirische Studien wie z.B. die von Werner und Quindt (2014) belegt und beschiftigen
sich selbst mit deren Modellierung und Erfassung mithilfe eines standardisierten Wissenstests.
Professionelles Wissen fiir inklusiven Unterricht wird dabei als eine Erweiterung des padagogi-
schen Wissens konzeptualisiert. Dabei werden die Inhalesbereiche Wissen iiber Lernprozesse,
Dispositionen/Unterschiede, Methodisches Wissen iiber Diagnose, Wissen tiber Klassenfiih-
rung, Strukturierung und Binnendifferenzierung/Individualisierung unterschieden (Vgl. ebd.,
54). Eine etwas andere Akzentuierung nimmt Greiten (z.B. 2014) mit ihren Untersuchungen
zur Unterrichtsplanung im Rahmen von Inklusion vor. Als Unterrichtsplanungskompetenz
beschreibt sie ,die Fahigkeit zur Planung von Unterrichtsstunden, Unterrichtsreihen und of-
fenen Lernumgebungen unter Beriicksichtigung fachlichen, fachdidaktischen, methodischen,
padagogischen, lernpsychologischen Wissens und systemischer Bedingungen® (ebd., 110). In
ihren qualitativen Studien kann sie zeigen, dass Regelschullehrkrifte sich eher an curricular
festgelegten fachlichen Lernzielen orientieren, wihrend Sonderpidagog*innen sich bei der
Planung cher an individuellen Férderzielen ausrichten. Beide Berufsgruppen orientieren sich
an den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, die Regelschullehrkrifte beziehen sich dabei
aber vorrangig auf ,das Vorwissen und Kénnen der Lerngruppe, der Klasse® (ebd., 111), die
Sonderpidagog*innen hingegen auf die individuellen Lernvoraussetzungen. Binnendifferenzie-
rung ist deshalb auch ein bedeutsameres Planungselement fiir die Sonderpidagog*innen als fiir
die Regelschullehrkrifte (vgl. ebd., 113).

SchliefSlich finden sich zahlreiche und iiberwiegend qualitativ ausgerichtete Studien, die sich
dem dritten grofSen Forschungsstrang zur multi- respektive interprofessionellen Kooperation
zwischen Fachlehrkriften und Lehrkriften fir sonderpidagogische Forderung zuordnen las-
sen. Ausfithrliche Forschungsiibersichten finden sich w.a. bei Urban und Liitje-Klose (2014),
weshalb hier nur kurz auf ausgewihlte Ergebnisse eingegangen werden soll: Fehlende Zeit und
Zeitraume gelten als Hemmnis fiir cine gelingende Kooperation (vgl. z.B. Arndt & Werning
2013; Austin 2001; Bischoff 2011; Lindmeier & Beyer 2011; Liitje-Klose 2008; Vof3 2013). Als
weiteres Hemmnis fiir die Kooperation werden unklare Rollen (Vgl. z.B. Bischoff 2011; Hang
& Rabren 2009; Lindmeier & Beyer 2011) und unklare Auftragslagen (vgl. z.B. Voff 2013)
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bestimmt. Die Ergebnisse von Arndt und Werning (2013) deuten darauf hin, dass eine institu-
tionelle Vorgabe von Rollen und Aufgaben zwar zu Beginn als hilfreich erlebt wird, dass aber
die Moglichkeit, diese innerhalb der Teams flexibel auszuhandeln, als ebenfalls sehr positiv be-
wertet wird.

Schulformspezifische Untersuchungen bezogen auf das Gymnasium und seine Lehrer*innen im
Kontext von Inklusion lassen sich in der Literatur bisher nur vereinzelt finden.® Diesbeziiglich
ist auf die Studien von Sprotte-Huber (2019), Siedenbiedel (2016) und Gehde et al. (2016) zu
verweisen, die nachfolgend ausfiihrlicher vorgestellt werden sollen.

Sprotte-Huber (2019) untersuchte die Perspektive von Gymnasialschiiler*innen und
Gymnasiallehrer*innen beziiglich Inklusion. Dabei wurden bundesweit ,zwischen 123 und
1567 (ebd., 259) Lehrer*innen mittels eines standardisierten Online-Fragebogens zu ,,Zusatz-
angeboten zur Férderungan den Schulen, spezifischer Férderung einzelner SchiilerInnen® (ebd.,
258), ,Bereitschaft eine inklusive Klasse zu itbernehmen (ebd.), ,,Haltung zur Inklusion” (ebd.),
»zur Umsetzung von innerer Diﬁerenzierung, Inklusiven Konzepten, Eigeninitiative, Verant-
wortungsdiffusion, Erlebte Belastung im Lehrerberuf und Anteil der Kinder mit speziellen Be-
diirfnissen an den Schulen® (ebd.) befragt. Da die Autorin die Ergebnisse recht uniibersichtlich
darstellt, beschrinken sich die folgenden Aussagen auf ausgewihlte Aspekte der Konstrukte
»Eigene Position zur schulischen Inklusion® (ebd., 281), ,Verantwortungsdiffusion* (ebd., 283),
»Erlebte Belastung im LehrerInnenberuf und LehrerInnenzufriedenheit” (ebd., 287) sowie ,, Art
und Umfang der SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Férderbedarf am Gymnasium® (ebd.,
296). Sprotte-Huber kommt zu dem Ergebnis, dass die Bereitschaft zur Ubernahme einer in-
klusiven Klasse seitens der befragten Lehrer*innen cher gering ist: 40% der Befragten gaben
an, eher nicht gerne, und 30,77% auf keinen Fall eine inklusive Klasse ibernechmen zu wollen
(vgl. ebd., 281). Auch das eigene Kind wiirden mehr als die Hilfte der Lehrer*innen nicht oder
cher nicht inklusiv beschulen lassen wollen (vgl. ebd., 282). Mit Blick auf die Kategorie Verant-
wortungsdiffusion konstatiert die Autorin, dass tiber 57% der befragten Lehrer*innen — dabei
tibrigens deutlich mehr Lehrer als Lehrerinnen — die Verantwortung fiir die Arbeit mit beein-
trichtigten Kindern tendenziell lieber ihren Kolleg*innen iiberlassen wiirden (vgl. ebd., 283).%
Im Rahmen der Fragen zur Lehrer*innenbelastung stimmten 35,77% eher und 43,09% voll zu,
dass ,ein zusitzlicher Pidagoge” (ebd., 295) in der Klasse hilfreich fiir eine bessere Férderung
der ,lernschwichere[n]* (ebd., 295) Kinder sei. Die Abfrage der unterrichteten Forderschwer-
punkte ergab, dass 29,31% der Lehrer*innen kein Kind mit irgendeiner Beeintrichtigung un-
terrichteten, 13,01% hatten Kinder mit Dyskalkulie, 39,84% mit ADS, 49,59% mit ADHS,
8,13% mit korperlicher Beeintrichtigung, 21,95% mit Autismus und 45,53% mit Legasthenie
in ihrer Klasse (vgl. ebd., 296).

Siedenbiedel (2016) untersuchte in einer qualitativen Interviewstudie vier erfahrene (mehr als
zehn Jahre Berufserfahrung) Lehrkrifte an zwei hessischen Oberstufengymnasien, genauer de-
ren Erfahrungen und Einschitzungen zu inklusiver Praxis in der gymnasialen Oberstufe. In den
jeweils 20-miniitigen leitfadengestiitzten Interviews wurden die Lehrer*innen zu ihrer Defini-
tion von Inklusion, zu ihren unterrichtlichen Erfahrungen mit Inklusion und zu ihrer Haltung

6 Zur Ubersicht iiber die Forschung zum Gymnasiallehrer*innenberuf generell sowie zum Selbstverstindnis von Gym-
nasiallehrpersonen — ausfiihrlich Kap. 2.

7 Die Schwankung wird von der Autorin dahingehend begriindet, dass ,.die Teilnehmerinnen auch bestimmte Fragen
iiberspringen konnten (ebd., 259).

8 Esist nicht klar, wer mit ,anderen Kolleg*innen® gemeint sein soll, d.h. ob damit lediglich andere Regelschullehrkrifte
oder auch Sonderpidagog*innen gemeint sind.
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zu Inklusion in der gymnasialen Oberstufe befragt. Das Auswertungsverfahren orientierte sich
an offenen Kodierverfahren und der dokumentarischen Methode. Als Ergebnis konnten ver-
schiedene Spannungsfelder und Dilemmata in den professionellen Orientierungsmustern und
pidagogischen Selbstkonzepten rekonstruiert werden: zwischen dem Rollenverstindnis als
Expert*innen, die die leistungsstirksten Schiiler*innen bestmaéglich auf das Abitur vorbereiten,
und dem Anspruch, Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf Teilhabe zu ermég-
lichen, zwischen dem selektiven Zugang zur gymnasialen Oberstufe und einer inklusiven Schule
fiir alle, zwischen Expertentum fiir das Fach bzw. Fachdidaktik und Novizentum bezogen auf
Inklusion und damit einhergehend zwischen Sicherheit und Unsicherheit, zwischen Inklusi-
on als Einzel- oder als Regelfall und zwischen dem Anspruch auf Gleichbehandlung aller und
Nachteilsausgleich respektive Gewihrung gleicher Bildungs- und Teilhabechancen (vgl. ebd.,
189£).

Gehde et al. (2016) untersuchten in einer Interviewstudie zwei Gymnasiallehrerinnen dessel-
ben Kollegiums in Nordrhein-Westfalen zu ihrem ,,Habitus sowie deren Einstellung gegeniiber
Inklusion® (ebd., 45). Beide Lehrerinnen befanden sich kurz nach ihrem Berufseinstieg, unter-
schieden sich aber dahingehend, dass sie iiber ,,noch keinerlei Erfahrung“ (ebd., 46) und , bereits
iiber Erfahrungen (ebd.) mit Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf verfiigten. Im
leitfadengestiitzten Interview wurden sie dazu aufgefordert, ihre Berufsentscheidung fir das
Gymnasiallehramt zu erldutern, darzustellen, mit welchen Anforderungen sie sich — prospektiv,
denn beide Lehrpersonen waren noch nicht im inklusiven Unterricht titig — in der Unterrich-
tung von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf konfrontiert sihen, Assozia-
tionen mit dem Begriff des Bildungsauftrags darzulegen, Gedanken beziiglich der Einfithrung
von Inklusion und des Unterrichts in Leistungskursen sowie personliche Vorstellungen einer op-
timalen Schule zu erértern. Die Datenauswertung erfolgte mit der objektiven Hermeneutik. Fir
den Fall Sandra Landau wurde ein beruflicher Habitus einer ,,Wissenschaftlerin an der Schule®
(ebd., 99) rekonstruiert, der der Entwicklung einer positiven Einstellung gegeniiber Inklusion
entgegenstehe (vgl. ebd., 209), da Inklusion einer Bedrohung ihrer habituellen Orientierungen
gleichkime. Dass die Lehrerin sich fiir inklusiven Unterricht vor allem Fachwissen tiber die For-
derbereiche und Wissen zum Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbe-
darfaneignen méchte, wird von den Autor*innen als ,,Unvermédgen” (ebd., 101) ausgelegt, nicht
anders als ,fachwissenschaftlich auf eine neue Anforderung [...] reagieren (ebd.) zu konnen.
Damit prognostizieren sie eine (leider) ausbleibende Habitustransformation und eine ,,Stabili-
sierung der beruflichen Identitit'® hauptsichlich tiber eine deutliche Fokussierung von fachli-
chen Inhalten und die Vermeidung von ,pidagogischen’ Anteilen® (ebd., 205). Fiir den zweiten
Fall, Jennifer Schmied, die bereits Kontakt mit Kindern mit sonderpiadagogischem Forderbe-
darf hatte, wird ebenfalls eine habituelle Zugehérigkeit zur Gruppe der Gymnasiallehrer*innen,
aber eine positive Einstellung gegeniiber Inklusion rekonstruiert. Sie befinde sich in einem
sstandigen Spannungsfeld zwischen Zugehorigkeitsgefithlen zu ihren Kolleg/-inn-/en den ,tra-
diert denkenden Gymnasiallehrer/-innen’ einerseits und der Zuriickweisung der damit zusam-
menhingenden Bewertungs- und Arbeitsprakeiken (ebd., 200) andererseits. Die Autor*innen
stellen bei ihr eine ,,deutliche Offenheit gegeniiber den Verinderungen, die die Einfiihrung von
Inklusion mit sich bringt* (ebd., 210), fest. Vor diesem Hintergrund werden giinstige Bedin-
gungen konstatiert, dass sich ,,das Gefiihl des In-Distanz-geraten-Seins zwischen dem eigenen
Habitus und den objektiven Anforderungen einstellt und somit de[r] Grundstein fiir eine

9 In welchem Rahmen sie iiber Erfahrungen verfiigt, bleibt allerdings unklar.
10 Habitus und Identitit werden immer wieder synonym bzw. uncinheitlich verwendet (vgl. z.B. ebd., 207).
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Transformation des Habitus® (ebd., 211) gelegt wird. Der gymnasiale Habitus wird damit von
den Autor*innen als kontrir zur Schulreform Inklusion konstruiert und eine Habitustransfor-
mation als ,Entwicklung einer ,inklusiven professionellen Identitit™ (ebd., 201) entsprechend
befiirwortet.

Obwohl sich die Studien von Merl (2019) und Reiss-Semmler (2019) nicht auf die Profession
der Gymnasiallehrer*innen bezichen, fokussieren sie doch wie die oben aufgefithrten Studien
auf den Umgang mit der Inklusionsreform und die sich ergebenden Spannungsverhilenisse in
der beruflichen Praxis, weshalb sie beide an dieser Stelle abschlieSend ebenfalls grob umrissen
werden sollen.

Reiss-Semmler (2019) fiihrte in ihrer Untersuchung zum Spannungsverhilenis von beruflicher
Praxis, inklusiver schulischer Programmatik, gesellschaftlichem Leistungsverstindnis und der
schulischen Selektionsfunktion Gruppendiskussionen mit Grundschullehrkriften durch, die
sie mit der dokumentarischen Methode auswertete. Als Ergebnis rekonstruiert die Autorin zwei
Typen der Bewiltigung: Typ I hilt an dem normativen Anspruch und einer erfolgreichen Re-
alisierung einer inklusiven Schule fest, sicht sich selbst in der Lage, die mit der Realisierung
von Inklusion einhergehenden Herausforderungen erfolgreich zu losen und thematisiert Wi-
derspriiche nicht. Typ II externalisiert die Verantwortung fiir eine erfolgreiche Realisierung von
Inklusion - z.B. in Richtung Bildungsadministration —, wehrt Inklusion angesichts der thema-
tisierten Widerspriiche als unrealistische Forderung ab und hilt an der tradierten Verfasstheit
des Schulsystems fest (vgl. ebd., 143-146).

Merl (2019) fokussiert in seiner ethnografischen Untersuchung die Herstellung von Differenz
seitens Lehrkriften der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen in inklusiven Schulklassen. Als
Ergebnis rekonstruiert er eine Praktik der unterrichtlichen Differenzierung in der Regulierung
von Schiiler*innen entlang von Kénnen und Nicht-Kénnen respektive von geniigend oder un-
geniigend fihig. Der Autor konstatiert, dass nur vor dem Hintergrund der auch im inklusi-
ven Unterricht aufrechterhaltenen universellen Fahigkeitserwartung seitens der Lehrer*innen
Zuschreibungen ungeniigender Fihigkeiten maéglich seien, die aber in der Verwirklichung der
mit Inklusion schulrechtlich vorgegebenen dauerhaften Mitgliedschaft aller Schiiler*innen der
Klasse als legitime Abweichung hervorgebracht und von Merl als performative Herstellung
schulischer Behinderung eingeschitzt werden.

Als vorlaufiges Fazit lasst sich an dieser Stelle festhalten: Obgleich die im Zusammenhang mit
Inklusion hiufig zu findenden Einstellungsuntersuchungen, die ihrerseits oftmals mit unschar-
fen und zu engen Konzepten auch zu Verengungen der Perspektive auf die Profession und die
Reform fithren, in den letzten Jahren durch breitere Zuginge erginzt worden sind, fehlt es nach
wie vor an einer systematischen Erfassung der Bedeutung der Reform fiir die Profession(ellen).
Denn auf die von Terhart (2014) aufgeworfenen Fragen, welche Adaptionsprozesse, wel-
che Indifferenzen, welche Widerstindigkeiten beziiglich der Schulreform Inklusion bei den
Lehrer*innen festzustellen sind (vgl. ebd., 436f.) und wie diese mit Blick auf das eigene berufli-
che Identititsverstindnis verarbeitet werden, gibt es bis jetzt noch keine empirische Antwort.
Ein Forschungsdesiderat ergibt sich dariiber hinaus auch mit Blick auf eine schulformspezifi-
sche Fokussierung auf die Gymnasiallehrer*innen und die systematische Erhebung ihres beruf-
lichen Identititsverstindnisses im Wechselspiel mit der Reform, die bei Gehde et al. (2016) auf
keiner bis unklarer tatsichlicher Erfahrung der Lehrerinnen im inklusiven Kontext und im Falle
von Siedenbiedel (2016) ausschlieflich auf die gymnasiale Oberstufe beschrinke, differenzier-
ter und mit grofleren Samples untersucht werden miisste.
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1.3 Forschungsinteresse und Fragestellung der Untersuchung

Um diesem Desiderat zu begegnen, richtet sich das zentrale Forschungsinteresse dieser Unter-
suchung erstens auf die Lehrer*innen, die als zentrale Akteur*innen der schulischen Inklusions-
reform mit verinderten Anspriichen und hohen Erwartungen konfrontiert werden. Untersucht
werden, mit einem breiteren Blickwinkel als bei der Einstellungsforschung, ihre berufsbiogra-
fischen Verarbeitungs- und Entwicklungsprozesse im Kontext der Schulreform. Damit riicken
die subjektiven Wahrnehmungen der objektiv verinderten Professionsanspriiche und ihre Deu-
tung seitens der Lehrer*innen in den Fokus der Betrachtung. Die allgemeine Frage lautet: Was
macht die Schulreform Inklusion mit den Lehrer*innen und was machen die Lehrer*innen mit
der Reform?

Mit der schulformspezifischen Fokussierung auf die Profession der Gymnasiallehrkrifte werden
zweitens jene Lehrer*innen in das Forschungsinteresse geriicke, fir die — zumindest ausweislich
der Literaturlage — der Konflikt von hoher (Fach-)Leistungsorientierung und Selektion einer-
seits und inklusiver Bildung andererseits als besonders virulent angenommen wird. Die Gym-
nasiallehrkrifte sind in besonderem Mafle zu einer Neujustierung ihres Professionsverstind-
nisses angehalten respektive wird hier ein besonders hoher Transformationsdruck unterstellt.
Das Konzept beruflicher Identitit (nach Haufler) dient dabei, wie noch zu zeigen sein wird,
als theoretischer Bezugsrahmen, auf dessen Hintergrund die berufsbiografischen Erfahrungs-,
Verarbeitungs- und Entwicklungsprozesse rekonstruiert werden. Fir die eigene Arbeit ergibt
sich damit folgende leitende, spezifische Forschungsfrage:

Inwiefern wird die Schulreform Inklusion von Lehrer*innen des Gymnasiums als identititsre-
levant erfahren und wie verarbeiten sie diese mit Blick auf ihre berufliche Identitic?

Die geplante Studie ist in die berufsbiografische Professionsforschung an der Schnittstelle zur
Schulentwicklungsforschung einzuordnen, indem sie Professionsentwicklung in enger Verbin-
dung zur Institutionsentwicklung denkt und damit an andere Studien (vgl. z.B. Esslinger 2002;
Hellrung 2011; Herzmann 2001; Reh 2003; Wittek 2013) ankniipft, welche ebenfalls den Um-
gang von Lehrer*innen mit Schulreformen — wenngleich mit unterschiedlichen theoretischen
Bezugsrahmen — untersuchten. Mit der Untersuchung soll ein Beitrag zum systematischen
Verstindnis von berufsbiografischen ,Verarbeitungsmustern von Arbeitsplatzwandel und Neu-
Positionierung im Berufssystem® (Terhart 2014, 437) sowie zur Rekonstruktion des beruflichen
Selbstverstindnisses von Gymnasiallehrer*innen geleistet werden.

1.4 Uberblick zum Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in insgesamt acht Kapitel, die den Teilbereichen Theoretischer Rahmen
(Teil I), Empirische Analyse (Teil II) und Zusammenfassung ( Teil III) zugeordnet sind.

In den Kapiteln des ersten Teils der Arbeit werden zunichst die fiir die Untersuchung grundle-
genden Themenkomplexe Schulreform Inklusion, berufliche Identitit und berufsbiografische
Erecignisse entfaltet. Zunichst wird im zweiten Kapitel der Arbeit der Inklusionsbegriff in
seinen Bestimmungsschwierigkeiten analysiert sowie in seiner Historie umrissen. Besonderer
Fokus wird dabei auf die der Schulreform inhirente Programmatik einerseits und ihre konkre-
te Umsetzung im Bundesland Nordrhein-Westfalen!! andererseits gelegt, mit dem Ziel, den

11 Hier fand die empirische Untersuchung statt.
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Begriff als Grundlage fiir die empirische Untersuchung zu schirfen und entsprechend zu be-
stimmen. Die von der Reform ausgehenden Implikationen werden sodann auf das Gymnasium
und die Gymnasiallehrer*innen konzentriert; vor dem Hintergrund einer historischen Einbet-
tung schlieflt sich eine Erorterung der Frage an, warum der Schulreform Inklusion und ihren
Zielen insbesondere mit Blick auf die gymnasiale Institution und Profession eine so hohe und
disruptive Bedeutung beigemessen wird. Im dritten Kapitel erfolgt die Darstellung des heuristi-
schen Identititsmodells — der zentrale theoretische Bezugsrahmen der Arbeit — als Ergebnis der
Auseinandersetzung mit verschiedenen Identititskonzepten. Ausgehend von dem gewihlten
Zugang wird im vierten Kapitel ein besonderer Akzent auf die berufsbiografischen Prozesse
der Identititsbildung und -entwicklung von Lehrer*innen gelegt. Berufsbiografische Ereignisse
werden dabei als mogliche Anlasse fiir Identititsentwicklung thematisiert.

In den Kapiteln des zweiten Teils der Arbeit erfolgt die Darstellung der empirischen Analy-
sen zur Identititsentwicklung im Kontext von Inklusion. Im fiinften Kapitel werden zentra-
le inhaltliche und methodische Entscheidungen erliutert, die der empirischen Untersuchung
zugrunde liegen. Begriindet werden dort Entscheidungen im Blick auf Forschungsziele, Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren sowie das Sample der befragten Lehrer*innen. Vor diesem
Hintergrund wird das Untersuchungsdesign im Hinblick auf seine Erkenntnismoglichkeiten
und -grenzen reflektiert. Im sechsten Kapitel erfolgt die Darstellung der Fallrekonstruktionen
zur beruflichen Identititsentwicklung von Gymnasiallehrer*innen im inklusiven Setting als Er-
gebnis der empirischen Untersuchung. Auf der Basis von kontrastiven Fallvergleichen werden
drei Eckfille unterschieden.

In den Kapiteln des dritten Teils der Arbeit werden die Ergebnisse verdichtend zusammenge-
fithre, kontrastiv aufeinander bezogen und theoriegeleitet diskutiert. Im siebten Kapitel werden
tiber eine Kontrastierung der Eckfille und unter Beriicksichtigung ausgewihlter weiterer Fil-
le des gesamten Samples falliibergreifende Aspekte der Struktur und Entwicklung beruflicher
Identitit identifiziert, die den Blick fiir die anschliefende Verortung der Befunde in schul- und
professionstheoretische Diskurse schirfen. Die Arbeit schlieft im achten Kapitel mit einer
Zusammenfassung der zentralen Befunde im Sinne einer Beantwortung der die Untersuchung
leitenden Forschungsfragen und mit einem Ausblick.
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Die administrative Auslegung der UN-Behindertenrechtskonvention
sieht in Deutschland fiir alle Bundesldnder eine gemeinsame Be-
schulung von Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf an allgemeinen Schulen vor. Mit dieser Verdnderung
der beruflichen Umwelt von Lehrkréften sind diese zu einer Pro-
fessionalisierung bzw. Neujustierung ihrer beruflichen Identitat
angehalten. Welche Auswirkungen hat die Inklusionsreform aber
tatséachlich auf ihre berufliche Identitdtsentwicklung?

Die vorliegende qualitative Interview-Studie widmet sich Gymnasial-
lehrkraften in Nordrhein-Westfalen, die als Akteur*innen der schuli-
schen Inklusionsreform mit objektiv verénderten Anspriichen an ihre
Profession konfrontiert werden, und rekonstruiert in einer berufsbio-
grafischen Perspektive deren Deutung und Bewaéltigung von Inklusion
mit Blick auf ihr berufliches Identitatsversténdnis. Die Ergebnisse
zeigen, dass, obgleich die Schulreform Inklusion von allen untersuch-
ten Lehrkréaften als berufsbiografisch bedeutsames Ereignis erfahren
wurde, das dadurch aus dem Gleichgewicht geratene individuelle
Person-Umwelt-Passungsverhéltnis nicht durch Transformation,
sondern durch Stabilisierung der beruflichen Identitat bewaltigt wurde.
Es konnten drei Formen der Identitatsstabilisierung unterschieden
werden: die opponierende, die pragmatische und die advokatorische.

Die Autorin

Ricarda Katrin Riibben, Dr. phil., geboren
1986, studierte Deutsch und Padagogik fir
das Lehramt an Gymnasien und Gesamt-
schulen. Nach dem Abschluss des Zweiten
Staatsexamens war sie als Wissenschaftliche
Mitarbeiterin im Bereich Schulpadagogik an der Universitat Siegen
tatig. Seit dem Abschluss der Promotion arbeitet sie als Post-Doc am
Lehrstuhl fiir Allgemeine Didaktik an der Otto-von-Guericke-Universi-
tat Magdeburg. lhre Forschungsschwerpunkte sind: Lehrerprofession,
Lehrerbildung, Inklusion, Schulreformen und Schulentwicklung.
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