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1. Vorwort

,Inklusion beginnt im Kopf“ lautet der Titel eines Beitrages von Grubich (2005). Dies erinnert an eine
Forderung von Feuser, der bereits im Jahr 1982 postulierte, Integration misse im Kopf beginnen,
Mogliches misse gedacht, Verdanderungen missten flir moglich gehalten werden, damit sie einen
entsprechenden Ansatz auf der Handlungsebene finden konnten. In diesem Erkennen von
Moglichkeiten, dem Wechsel von Sichtweisen und Einstellungen und den daraus resultierenden
Konsequenzen fir die Gesellschaft, sieht Feuser die Chance zu Verdanderungen in der professionellen
Arbeit, wobei er den Ausgangspunkt all dessen im Menschenbild verortet sieht. Die Grundlage dafiir
markiert er in der Bereitschaft der handelnden Personen, neue padagogische Fahigkeiten zu
entwickeln — und diese Bereitschaft beginne im Kopf (vgl. Feuser 1998, 0.S.). Pddagogische
Orientierungen konnen allerdings nicht als Produkt kurzfristigen Aneignens betrachtet werden — sie
sind gewachsen und auf Erfahrungen angewiesen, und werden als pddagogische Handlungen auf
Basis grundlegender Annahmen sichtbar. Einen bedeutenden Teil dieser grundlegenden
Uberzeugungen stellt unser implizites Menschenbild dar, woraus gefolgert werden kann, dass dies
ein entscheidender Faktor im Kontext der Umsetzung inklusiver Forderungen ist (vgl. Schache 2012,
0.S.). Doch ist es nicht meist so, dass unsere impliziten Annahmen unserem Denken, unserem Kopf
nicht zuganglich sind?

Fiir die Verinnerlichung einer neuen Vorstellung ist es laut Schache notwendig, die ,bisherigen
Uberzeugungen zur Disposition zu stellen, die grundlegenden Annahmen“ (ebd.) ,fassen’, greifbar
machen und versprachlichen zu kénnen. Unsere Sichtweise und unser Zugang zum Menschen, unser
Menschbild, das sich durch die Verschrankung von Selbstbezug und Bezogenheit auf die Welt
darstellt, bilden wir auf der Grundlage unserer Wahrnehmung — womit zum Kopf, als Ausgangspunkt
fir Veranderungen, unser gesamter Korper zu zdhlen ware (vgl. ebd.) Wie Schache die Bedeutung
ganzheitlicher Lernerfahrungen hervorhebt, so lasst sich dies auch durch die Sichtweise Dederichs
weiter zuspitzen, wenn er meint: ,So wird nochmals hervorgehoben, dass die Leiblichkeit unser
Medium der ,Welthabe’ ist, der ,Ort’, von dem aus und durch den hindurch wir unsere Welt
wahrnehmen, erleben und erfahren. Das heil3t aber auch, dass unsere Welt immer eine leibliche (und
nicht nur durch geistige Akte) interpretierte Welt ist.” (Dederich 2007, S.151)

Bedarf es somit nicht ganzheitlicher Wahrnehmungs- und Lernerfahrungen, die unsere Entwicklung
bestimmen, andere Sichtweisen und Verdnderungen erlauben und dadurch Inklusion moglich
machen?

Mein Zugang zu dieser Thematik lasst sich in der Situation verorten, neu in die Lehrerinnenbildung

eingestiegen zu sein und mich ,Inklusion” (wobei zu definieren sein wird, was ich darunter
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subsumiere) als handlungsleitendes Prinzip verpflichtet fiihle. Daraus ergab sich fiir mich die Frage
nach dem WIE? WIE kénnen Grundlagen inklusionssensibler Pddagogik, WIE kann inklusionssensibles
Denken und Handeln Studierenden des Lehramtes Primarstufe an der Padagogischen Hochschule
naher gebracht werden?

Ausgehend vom Gedanken: Inklusives Handeln hat viel mit Erfahrungen, Personlichkeitsentwicklung
und Reflexion zu tun, stellten sich mir die Fragen: Ist Inklusion le(h)rnbar? Wie kann sie Teil der
Lehrerinnenbildung sein? Was ist Lernen, was ist Bildung Uberhaupt? Und wie stehen sie in

Beziehung zueinander?

14



2. Einleitung

Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen des Masterstudiums Bildungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt ,Inklusive Padagogik bei speziellem Bedarf” unter der Betreuung von Dr.Mag.Oliver
Koenig verfasst.

Zu Beginn soll der Weg durch diese Arbeit skizziert, die dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragen
aufgerollt, und so ein Leitfaden erstellt werden, der durch den theoretischen Teil und die empirische
Untersuchung hin zur zusammenfassenden Conclusio fihrt, in welcher durch Verknipfung der
Ergebnisse der empirischen Untersuchung mit den vorgestellten Theorien Antwort auf die
Forschungsfrage gesucht wird.

Ausgehend vom Titel dieser Arbeit, der Frage danach, ob Inklusion im schulischen Kontext lern- und
lehrbar sei, ergibt sich nach einer Darstellung der Ausgangssituation, warum dem Thema Inklusion
ein nicht unerhebliches MaR an Bedeutung in aktuellen Bildungsdiskursen zugemessen wird, die
Frage danach, was darunter Gberhaupt verstanden werden kann. Aus der Explikation des Begriffes
Inklusion lasst sich die weiterflihrende Frage danach ableiten, wie Inklusion im Kontext Schule
aussehen und gelingen konnte. Mogliche Antworten darauf lassen sich in der Skizzierung der
Bausteine inklusiver Pddagogik bei Prengel (2013) und in den Ausarbeitungen der European Agency
for Development in Special Needs Education zum Profile of inclusive teachers (2012) finden. An
dieser Stelle werden auch die Einstellungen der Lehrpersonen, deren attitudes und beliefs, in den
Diskurs um die Le(h)rnbarkeit von Inklusion miteinbezogen, da diesen auch in weiterer Folge und aus
verschiedenen Perspektiven eine groBe Bedeutung fiir inklusionssensibles Agieren zugeschrieben
wird.

Auf Basis dieser Darstellung moglicher Voraussetzungen fiir das Gelingen schulischer Inklusion tritt
die Frage auf, wie Lehrpersonen lernen kdnnen, inklusionssensibel zu agieren — Und in direktem
Zusammenhang damit muss die Folgefrage anschlieBen, was das fur die Lehrerlnnenbildung
bedeuten kann. Wie Verstindig/Holze/Biermann festhalten, ,[..]stellen bildungstheoretische
Uberlegungen eine Notwendigkeit  fiir bildungspraktische Fragestellungen dar.”
(Verstandig/Holze/Biermann 2016, S.3), weshalb es zunachst auch einer Skizzierung des flr diese
Arbeit relevanten Verstandnisses von Bildung, einem maRgebenden Begriff der Padagogik und einer
,zentralen Kategorie padagogischer Reflexionen” (Koller/Marotzki/Sanders 2007, S. 7) bedarf.

Vor dem Hintergrund der dazu dargestellten Theorien werden in weiterer Folge Gemeinsamkeiten zu
den vorgestellten Theorien zum Begriff des Lernens gesucht, und wird - wenn man es so bezeichnen
will — als ,,gedachte Schnittstelle” zwischen Theorien zu Bildung und Lernen transformatives Lernen
skizziert. Dies ist insbesondere fiir die Verknlipfung mit der Frage, wie schulische Inklusion gelingen

kénnte von Bedeutung, da in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen wird, dass fiir eine
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Umstellung auf ein inklusives Schulsystem neben der angemessenen Versorgung mit sachlichen
Ressourcen, vor allem dem Aspekt der personellen Ressourcen und der Qualifizierung der
Lehrpersonen (vgl. Prengel 2013, S.4) eine tragende Rolle zukommt. Da hierbei neben knowledge und
skills vor allem der Bereich der beliefs und attitudes (vgl. European Agency for Development in
Special Needs Education 2012, S.11) ausschlaggebend sei, wird der Bedeutung der Einstellungen, den
beliefs von Lehrpersonen als oftmals implizite Grundlage firr ihr pddagogisches Handeln auch aus
diesem Blickwinkel in der vorliegenden Arbeit Raum gegeben.

Mit der Frage, auf welche Weise Lernprozesse bei Erwachsenen zur Transformation bisheriger
Einstellungen, (Vor-) Urteilen und Meinungen fiihren konnen, beschaftigten sich eben die erwédhnten
Theorien des transformativen Lernens (vgl. Mezirow 1990, 1997, 2003; Taylor 2011). In der
vorliegenden Arbeit wird nach einer Skizzierung des transformativen Lernens nach Mezirow, der als
Begriinder dieses theoretischen Ansatzes gesehen werden kann, vor allem auf das Modell des
emergenten Lernens nach Taylor (2011) eingegangen. Taylor zeichnet in ihren Ausarbeitungen des
,emergent learnings” einen Lernprozess nach, der als zirkuldrer Lernkreislauf beschrieben werden
kann, und der laut Koenig (2017) auf einem theoretisch fundierten und zugleich auch
entwicklungssensiblen Verstandnis transformierender Lernprozesse aufgebaut ist (vgl. ebd. S.97).
Dieses Modell wurde - auch als Folie fiir die Beleuchtung der in der Untersuchung erhobenen Daten -
ausgewadhlt, da der Fokus der Datenerhebung fiir den empirischen Teil dieser Arbeit auf die
biografische Entwicklung der Probandinnen gerichtet ist, und sich somit in beiden Kontexten die
Bedeutung von ,Entwicklung” ausmachen lasst.

Nach dem Uberblick iiber die dieser Arbeit zugrunde liegenden Theorien und dem Ausarbeiten der
Zusammenhange zwischen diesen - wobei durch einen kontrastiven Vergleich ein Beitrag zum Dialog
zwischen Bildung und den Theorien des transformativen Lernens geleistet wird - interessiert die
Frage, wie denn die aktuelle Praxis zu den vorgestellten theoretischen Hintergriinden aussieht: Wird
in der LehrerInnenbildung aktuell auf die in theoretischen Abhandlungen ausgearbeiteten
Forderungen betreffend die Umsetzbarkeit schulischer Inklusion eingegangen? Werden die
theoretisch festgestellten Voraussetzungen in der praktischen Umsetzung beriicksichtigt? Werden
die zukinftigen Lehrerinnen auf die Aufgaben in inklusiven settings entsprechend vorbereitet? Dazu
sollen die der Arbeit zu Grunde liegenden Theorien mit im Rahmen qualitativer Forschung
generierten Daten in Beziehung gebracht werden. Dabei soll herausgefunden werden, von welchen
Lernerfahrungen Lehramtsstudierende der P&dagogischen Hochschule mit dem Schwerpunkt
Inklusion/Sonderpadagogik berichten, und ob sich Lernerfahrungen entsprechend dem Modell des

emergenten Lernens nach Taylor, einer Theorie von transformativem Lernen, nachzeichnen lassen.
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Dazu wurde auf die Erhebungsmethode des narrativen Interviews und die Auswertungsmethode
nach Schiitze (1983) zurilickgegriffen, da diese Verfahren eine geeignete Methode des Erfassens von
Lebenswelten und ihrer Sinndeutung zum Verstehen biografischer Prozesse darstellen.

Durch die Riickkoppelung der Untersuchungsergebnisse an die Theorie des emergenten Lernens nach
Taylor kénnen abschlieBend bedeutende Kategorien oder Elemente rekonstruiert werden, die als
Implikationen fiir die LehrerInnenbildung betrachtet werden kdénnen.

In folgender Abbildung werden die beschriebenen Zusammenhdnge der Teilbereiche dieser Arbeit

grafisch dargestellt, der ,rote Faden” skizziert.

,Ist Inklusion
le(h)rnbar?“

Was ist
Inklusion?

Wie ist Inklusion
im schulischen
Kontext
umsetzbar?
Wie kénnen
Lehrerlnnen es
lernen,
inklusionssensibel
zu agieren?

Begriff
»lernen” attitudes, beliefs

Was heildt
das fur die
Lehrerlnnen-

bildung? »Schnittstelle denken:

Transformatives Lernen

Begriff
,Bildung”
»,Von welchen Lernerfahrungen
berichten Studierende des
Lehramtsstudiums Primarstufe mit
dem Schwerpunkt

Wie Sieht es in ,Inklusion/Sonderpadagogik”, und
der Praxis aUS? kénnen transformative Lernprozesse
J nach dem Modell des emergenten
Lernens von Taylor (2011)
ausgemacht werden?”

Abbildung 1: Mindmap - Leitfaden der vorliegenden Arbeit
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Bevor ein Einstieg in die soeben dargestellte Aufrollung der Frage danach, ob Inklusion le(h)rnbar sei
erfolgt, wird kurz darauf eingegangen, weshalb diese Frage und die Thematik der schulischen
Inklusion im aktuellen Bildungsdiskurs Uberhaupt von Bedeutung ist. Dazu soll eine kompakte
Darstellung der aktuellen Situation von Inklusion im Kontext Bildung und Schule als
Ausgangssituation fir die weitere Auseinandersetzung damit im Rahmen der vorliegenden Arbeit

erfolgen.

2.1. Ausgangssituation

Im Rahmen der ,,World Conference on Special Needs Education®, die von der UNESCO im Jahr 1994
veranstaltet wurde, wurde die sogenannte ,Salamanca Erklarung” verabschiedet. Dieser
volkerrechtliche Vertrag beinhaltet die Konkretisierung der Menschenrechte fiir die Lebenssituation
von Menschen mit Behinderung. Fiir die vorliegende Arbeit ist vor allem der Artikel 24 des Vertrages
von Bedeutung, in welchem das Recht auf Bildung ohne Diskriminierung und auf Grundlage der
Chancengleichheit verankert ist. Unter anderem auf Basis der Salamanca-Erklarung beschloss die
UNO-Generalversammlung im Jahr 2006 die ,Convention on the Rights of Persons with Disabilities”
(UN-Behindertenrechtskonvention), welche von Osterreich im Jahr 2008 ratifiziert wurde. Durch die
Ratifizierung verpflichten sich alle Vertragsstaaten, und somit auch Osterreich, ein inklusives
Bildungssystem auf samtlichen Niveaus, sowie lebenslanges Lernen zu gewadhrleisten (vgl. Juranek
2017, S. 186f.).

Diesen Forderungen hat die damalige Osterreichische Bundesregierung versucht in Form des
»,Nationalen Aktionsplan Behinderung” Rechnung getragen. Dabei setzte das Bildungsministerium auf
die Implementierung inklusiver Modellregionen, wobei die Sonderschulen bis zum Jahr 2020 durch
inklusive Beschulung weitgehend abgelost werden sollen (vgl. Biewer 2017, S.90).

An dieser Stelle ist festzuhalten, dass im Regierungsprogramm der Regierung von Neuer Volkspartei
und der Freiheitlichen Partei Osterreichs davon wieder Abstand genommen wird. Statt einer
gemeinsamen Schule fir alle, die durch individuelle FérdermaBnahmen auf die verschiedenen
Bedirfnisse der Schilerlnnen eingeht, sieht dieses Regierungsprogramm die Aufgabe eines
modernen Bildungssystems darin, den ,differenzierten Anforderungen durch eine differenzierte
Struktur an Schultypen Rechnung zu tragen” (Regierungsprogramm 2017-2022 der Neuen Volkspartei
und der Freiheitlichen Partei Osterreichs, S.59).

Konkret fordert die Regierung den , Erhalt und [die] Starkung des Sonderschulwesens” (ebd.S.62) und
im Rahmen eines ,einheitlichen Bundesgesetzes fiir alle im Bildungsbereich tatigen Padagoginnen

und Padagogen” (ebd.S.61) die ,,Wiedereinfiihrung der sonderpadagogischen Ausbildung” (ebd.S.62)
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Gegenwirtig  findet die Ausbildung der Lehrerlnnen in Osterreich im Rahmen der
,Padagoglnnenbildung NEU“, einem im Jahr 2013 beschlossenen Lehrerinnenbildungsgesetz, statt.
Dieses beinhaltet die Kooperation zwischen den P&ddagogischen Hochschulen, die bisher fiir die
Ausbildung von Pflichtschullehrerinnen fiir Volks-, Haupt- und Sonderschulen zustandig waren, und
den Universitaten, an welchen Lehrkrafte fir hohere Schulen ein Lehramtsstudium absolvierten. Das
Studium zum nunmehrigen Primarstufenlehramt verbleibt auch in der ,Pddagoginnenbildung NEU“
an den Padagogischen Hochschulen, die getrennten Lehramter fiir Hauptschulen und héhere Schulen
werden durch ein einheitliches Sekundarstufenlehramt ersetzt. Dies erfolgt in Kooperation der
Universitaten mit den Padagogischen Hochschulen. Einen radikalen Einschnitt in die bisherige
Lehrerlinnenbildung stellt die Abschaffung des Sonderschullehramts dar. Sowohl im Primarstufen- als
auch im Sekundarstufenbereich wurde dies durch den Studiengegenstand ,Inklusive Pddagogik”
ersetzt (vgl. Biewer 2017, S.92f.).

Die neue Ausbildung soll den neuen Anforderungen an den Lehrberuf durch aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungen und Rahmenbedingungen gerecht werden (vgl. Juranek 2017, S. 49). So soll etwa
durch das Auflosen des Sonderschullehramtes die Verantwortung fir die Bildung von Kindern mit
Behinderung bei allen Stufenlehrerinnen verortet werden. Zugleich hat der neue Studiengang zur
Vertiefung in Inklusiver Padagogik zum Ziel, langfristig das Fachpersonal zur Verfligung zu stellen, das
die Inklusive Schule bendtigt (vgl. Biewer 2017, S. 98).

Fir die Realisierung von inklusiven Schulen nennt Prengel neben der angemessenen Versorgung mit
sachlichen Ressourcen vor allem den Aspekt der personellen Ressourcen und der Qualifizierung der
Lehrpersonen ,fur eine individualisierende Didaktik, fir eine intersubjektive Beziehungsfahigkeit und
fir die Kooperation in multiprofessionellen Teams” (Prengel 2013, S.4) als besonders bedeutsam. So
ist auch Seitz der Meinung, dass eine ,,Umstellung auf ein inklusives Schulsystem nur dann gelingen
kann, wenn es von qualifizierten Lehrkraften mit Leben gefillt wird” (Seitz 2011, S. 4).

Doch was macht eine Lehrperson zu einer fir inklusiven Unterricht qualifizierten Lehrperson?

Mit dieser Frage hat sich unter anderem die , European Agency for Development in Special Needs
Education” auseinandergesetzt, und in einem mehrjahrigen Projekt ,The Teacher Education for
Inclusion” (TE4I) ein ,Profile for inclusive Teachers” ausgearbeitet. Als eines der Hauptziele dieses
Projekts wird beschrieben, ,[..] to identify the essential skills, knowledge and understanding,
attitudes and values needed by everyone entering the teaching profession [....]“ (European Agency
for Development in Special Needs Education 2012, S.5) and ,, [...] how all teachers are prepared via
their initial education to be ,inclusive’. “(ebd.S.6)

An diesem Punkt drangt sich die Frage auf, wie eine ,inklusionskompetente Lehrerlnnen-Bildung”
(Feuser 2015, S.47) aussehen konnte, beziehungsweise wo Unterschiede zu traditioneller

Lehrerlnnenausbildung festzumachen sind?
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Danforth (2014) nennt als mogliche Divergenz den sozialen und politischen Rahmen, in welchem sich
Lehrerlnnen in inklusiven Settings zurechtfinden missen. So mussen sich Lehrkrafte, die sich fur
inklusiven Unterricht einsetzen und sich in diese Richtung weiterbilden, darauf einstellen, dass ihnen
nicht nur Lob und Wohlwollen entgegengebracht wird, dass sie nicht nur auf Unterstlitzung der
Kolleginnen zdhlen konnen, sondern dass sie auch auf Skepsis und offene Kritik stoBen — im
Gegensatz zu Fachlehrerlnnen, die intensiv an der Erweiterung ihrer Didaktikrepertoires arbeiten
(vgl. Danforth 2014, S. 8)

,Learning to be an effective inclusive teacher is somehow different than gaining other kinds of
pedagogical knowledge and skills. [...] What makes inclusive teaching dissimiliar is the social and
political climate surrounding the activity.” (Danforth 2014, S.7) Beim Unterrichten in inklusiven
Schulen werden besondere Herausforderungen an die Gestaltung von Unterrichtspraxis, aber auch
an die Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrpersonen gestellt, oftmals verbunden mit
intensiven Herausforderungen, und nicht selten mit der Metapher ,,gegen den Strom schwimmen® in
Verbindung gebracht. Im Englischen wird dafiir der Ausdruck ,against the grain“ verwendet, womit
in etwa auch so viel gemeint ist wie ,gegen den Strich”, ,entgegen der Richtung” (vgl.ebd., S.8).
Simon meint dementsprechend: , Inclusive education is teaching against the grain [...], challenging
the common configuration of beliefs and practices we have inherited from tradition in order to create
new, more just modes of belief and practice” (Simon 1992, zit.n. Danforth 2014, S.8).

Wenn man dies bedenkt, wenn man inklusive Bildung als ,teaching against the grain“ versteht — was
unter Umstdnden ein Arbeiten auRerhalb tradierter gesellschaftlicher Normen oder herkdmmlichen
Unterrichts bedeutet - so impliziert dies, dass es im Rahmen einer inklusionskompetenten
Lehrerlnnen-Bildung mehr braucht, als den Erwerb padagogischer Fahigkeiten und Fertigkeiten. Es
brauchte tiefergehende Verdanderungen, auch unterhalb bildungsstrukturellen, curricularen
,Oberflachen”,, es braucht Raum und Zeit fur die Reflexion und auch fir Transformationen der
individuellen Einstellungen, der traditionellen Werte und Normen, der tradierten Bilder von Schule,
Unterricht und Gesellschaft. D’Amant beschreibt solche Verdanderungen in ihrer Studie zu inklusivem
Unterricht in Stdafrika mit folgenden Worten: , Transformation requires these teachers to draw on
their transformative capacity and begin redefining themselves. This requires that they develop an
alternative sense of themselves, not only as teachers but as individuals.” (D‘Amant 2012, zit.n.
Danforth 2012, S.10)

Mit der Frage, auf welche Weise Lernprozesse bei Erwachsenen zur Transformation bisheriger
Einstellungen, (Vor-)Urteilen und Meinungen flihren konnen, beschaftigt sich die Theorie des

transformativen Lernens (vgl. Singer-Brodowski 2016, S.14).
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Fir die vorliegende Arbeit war es zunichst wichtig, einen Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand zu gewinnen, um darauf aufbauend die fir die empirische Untersuchung
bedeutenden theoretischen Hintergriinde skizzieren zu koénnen. Ein Uberblick {ber die
Vorgehensweise zur Erfassung des Forschungsstandes, der Skizzierung dessen, und dem

Herausfinden eventueller Forschungsliicken erfolgt im nachsten Kapitel.

2.2. Forschungsstand und Forschungsfrage

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Skizzierung des aktuellen Forschungstandes im Hinblick auf die
Bedeutung von transformativen Lernprozessen im Rahmen einer inklusionskompetenten
Lehrerlnnen-Bildung.
Zur Erfassung des aktuellen Forschungsstandes wurde in Bibliothekskatalogen, in verschiedenen
wissenschaftlichen Datenbanken, wie etwa ,Fis-Bildung” oder auch ,ERIC — Education Resources
Information Center”, und ebenso mit Hilfe der Suchmaschine ,google scholar” recherchiert, wobei
verschiedene Recherchetechniken zum Einsatz kamen. Zur Gewinnung eines Uberblicks tiber den
aktuellen Forschungsstand kam zunachst der schlagwortgeleiteten Suche grofle Bedeutung zu, die
unter anderem unter Verwendung von folgenden deutsch- und englischsprachigen Schlagworten
durchgefiihrt wurde:

e inklusive Schule”

e ,Lehrerinnenbildung neu”

e  Lehrerbildung und Inklusion”

e ,inklusive Lehrerinnenbildung”

e ,inklusionskompetente Lehrerinnenbildung”

e inklusionsorientierte Lehrerlnnenbildung”

e ,inklusive Handlungskompetenzen”

e  transformatives Lernen”

e ,transformatives Lernen und Bildung”

e  transformatives Lernen in der Lehrerlnnenbildung”

e ,inklusionsorientierte Lehrerlnnenbildung und transformatives Lernen”
e ,inclusive teaching”
e ,transformative learning”
e  teacher education for inclusion”

e how to become an inclusive teacher”
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Neben der schlagwortgeleiteten Suche kam der Recherchetechnik des Schneeballsystems grol3e
Bedeutung zu. So wurde auch mit Hilfe von Querverweisen nach aktuellen themenbezogenen
Werken und Online-Publikationen recherchiert: Die Schlagworter, die in - der Suche entsprechenden
- wissenschaftlichen Artikeln gefunden wurden, waren fiir weiterfiihrende Recherchen von groRem
Nutzen. Zusatzlich zu den Schlagwortern verwiesen auch die Literaturverzeichnisse und
Quellenangaben von bereits gefundenen wissenschaftlichen Artikeln und Bichern auf neue
Recherchemoglichkeiten und weitere Publikationen.

Das Bild, das sich aus der beschriebenen Recherchearbeit ergeben hatte, zeigt sich folgend:

Zum Bereich der ,inklusive Schule” lasst sich ein sehr breit gefacherter Forschungskorpus darstellen.
So setzen sich Studien mit den Bedingungen fur inklusive Schule auseinander (beispielsweise
Arndt&Werning, 2016: ,Gute inklusive Schule”) und skizzieren mogliche Konzepte fir inklusiven
Unterricht (beispielsweise Pool Maag & Moser Opitz (2014): Inklusiver Unterricht — grundsatzliche
Fragen und Ergebnisse einer explorativen Studie). Andere Studien thematisieren Herausforderungen,
vor welche Lehrerinnen in inklusiven Schulen gestellt werden. Dabei wird etwa auf die Bedingungen
und die Bereitschaft zur Kooperation unter den Lehrkraften und in multiprofessionellen Teams
eingegangen (beispielswiese Hellmich et al.2017; Pool Maag & Moser Opitz 2014;). Auch Studien zum
Umgang mit Heterogenitat, Diversitat, oder der Entwicklung von teachers beliefs lassen sich in
breitem Umfang finden (beispielsweise Heyl&Seifried, 2014: ,Inklusion? Da ist ja sowieso jeder
dafiir?!”; Bosse & Sporer 2014; Trumpa et al.2014; Schwab&Seifer 2015; Kullman & Litje-Klose et
al.2014; Schwab et al.2015)

Mit der Thematik einer inklusionsorientierten Lehrerinnenbildung setzt sich auf europaischer Ebene
unter anderem die europdische Agentur flir Entwicklungen in der sonderpadagogischen Forderung
auseinander und erstellt ein , Profil fir inklusive Lehrerinnen und Lehrer” (2012). Die Frage nach
Wegen in der Lehrernnenbildung, die eine Realisierung inklusionskompetenter Padagogik
ermoglichen soll, wird in zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten zu beantworten gesucht
(beispielsweise bei Feuser 2013; Wilhelm 2013; Schuppener 2013; Fischer et al. 2014; Bylinski 2017,
Lindmeier 2013; Donnelly 2011;)

Der Umfang des Forschungskorpus dndert sich allerdings bei der Suche nach deutschsprachigen
Publikationen zum Thema inklusionsorientierte Lehrerinnenbildung, die durch das Schlagwort
ytransformatives Lernen” ergénzt wird: Fragen, wie etwa inklusionsorientierte Lehrerlnnenbildung
durch transformative Lernprozesse gelingen kénnte, blieben auch nach Recherchen dazu grofRteils
unbeantwortet. Die Recherchetatigkeit ergab besonders im Rahmen der deutschsprachigen
Publikationen, dass der Zusammenhang von Lehrerlnnenbildung, Inklusion und transformativem

Lernen noch nicht systematisch gedacht und untersucht zu sein scheint.

22



Im Laufe der Recherchetatigkeit konnte allerdings festgestellt werden, dass in englischsprachigen
Publikationen dem Thema des ,transformative learning” ein weit groBerer Raum gewidmet wird, als
dies in deutschsprachiger Literatur geschieht. So konnten auf internationaler Ebene einige Studien
gefunden werden, welche sich explizit mit den Moglichkeiten transformativer Lernprozesse im
Kontext inklusionssensibler Lehrerinnenbildung beschaftigen. Ein Ausschnitt aus dem dazu
recherchierten Forschungskorpus soll hier dargestellt werden:

Dass Bildung zu inklusionskompetenten Lehrpersonen - wie im vorigen Kapitel beschrieben - die
Moglichkeit zu transformativem Lernen bendétigt, zeigt sich unter anderem auch deutlich in
Forschungen von Michael Giangreco und seiner Kollegen an der Universitdt von Vermont (Giangreco,
Denis, Cloninger, Edelman & Schattmann 1993).

Im Rahmen dieser Forschungsstudie wurden neunzehn Grundschullehrer mittels teilstrukturierter
Interviews und Fragebogen befragt, die in ihren Klassen auch Schiler mit Behinderung
unterrichteten. Zu erwéahnen ist hierbei auch, dass nur eine Lehrperson lber Aus - beziehungsweise
Weiterbildung im Bereich Inklusion oder Sonderpadagogik berichtete. Die Auswahl der Lehrpersonen
erfolgte auf der Basis von drei Kriterien: So hatten sie in den letzten drei Jahren einen Schuler/eine
Schiilerin mit Behinderung in einer Regelklasse unterrichtet. Zudem mussten diese Schiilerinnen der
Definition des Unterrichtsministeriums von Vermont , of being dual sensory impaired or ,at risk for

u

dualsensory impairment‘“(ebd.S.361) entsprechen, und zudem im Rahmen des ,Vermont I-Team’s
Dual Sensory Impairment Project” begleitet werden (ebd.). Die Daten zu dieser Studie wurden in
Form von teilstrukturierten Interviews erhoben, was den Lehrkraften einerseits die Moglichkeit gab,
frei von ihren Erfahrungen zu berichten - gleichzeitig konnten die Interviewer aber auch gezielte
Nachfragen stellen. Im Anschluss an das Interview bekamen die Lehrkrafte einen zweiseitigen
Fragebogen. Der erste Teil diente dazu, Hintergrundinformationen zu den Befragten zu verifizieren.
Im zweiten Teil dieser Befragung wurden den Teilnehmern Aussagen prasentiert, die sie auf einer
Likert-Skala bewerten sollten. Finf der sieben Aussagen wurden zur Evaluierung des ,Vermont I-
Team’s Dual Sensory Impairment Project” verwendet, fiir die Studie wurden folgende beiden
Aussagen herangezogen: ,My attitudes about educating students with significant disabilities in
general education have become more positive as a result of teaching a child with significant
disabilities," und "Given appropriate supports, | would welcome a student with significant disabilities
in my class in the future." (ebd. S.362ff.)

Die Auswertung der auf diese Weise erhobenen Daten begann mit einer kategorischen Codierung,
wodurch zunéachst 81 Codes, wie beispielsweise Erwartungen, Stérungen oder Unterstitzung, erstellt
wurden. Im nachsten Schritt wurde jedes Interview-Transkript rekodiert, indem Textstellen
zusammengefligt, erganzt oder wiederum getrennt wurden. Die daraus gewonnenen 57 Codes

wurden mit Hilfe von HyperQual, einer Daten-Analyse-Software, sortiert, wodurch 57 code-
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spezifische Berichte gewonnen werden konnten. In diesen Berichten wurden die Text-Daten zu
dhnlichen Gruppierungen geordnet, was die ldentifikation von relevanten Themen fiir die Analyse
erleichterte. Die statistischen Berechnungen wurden mittels des Statistical Analysis System
durchgefiihrt (vgl. ebd.S.364).

Die Ergebnisse dieser Studie beschreiben die Veranderungen, die die teilnehmenden Lehrpersonen
durchlaufen haben: Im Rahmen ihrer ersten Erfahrungen mit der neuen Situation des gemeinsamen
Unterrichtens von Kindern mit und ohne Behinderung beschrieben sich die Lehrpersonen als
angstlich, nervos, unqualifiziert, verargert, besorgt, zogernd. So stellten sich einige auch die Frage
nach dem ,Warum?“ eines inklusiven Settings. They ,questioned the wisdom of such a
placement“(ebd.S.365). Die meisten der Lehrpersonen stimmten dem gemeinsamen Unterricht nur
unter bestimmten Bedingungen zu, wie etwa der Hilfe durch unterstitzendes Personal in der Klasse,
oder dass die ,Unterbringung” des Kindes mit Behinderung in der Klasse nur auf ,Versuchsebene”
erfolgte (ebd.S.365).

Ausgehend von eben erwdhnten Voraussetzungen konnen die Ergebnisse dieser Studie als sehr
lberraschend bezeichnet werden: Allein durch die Erfahrung, mit einem Kind mit Behinderung in der
Klasse taglich zu arbeiten, anderten sich die Einstellungen von siebzehn der neunzehn Lehrpersonen
im Laufe eines Schuljahres radikal. ,The cautions and negative comments used to discuss their initial
reactions were replaced by descriptors such as ,positive’, ,good’, ,successful’, ,interesting’, ,amazed’,
‘pleased’, ,great’, ‘wonderful’, and ,enjoyment’ (ebd.S.364).

Auf die Frage wie oder wodurch ihre Gedanken, Geflihle und Einstellungen sich gedndert haben,
beschrieben die Lehrpersonen einerseits, dass sie sich zundachst mit ,emotional discomfort” und
,cognitive dissonance” auf das ,experiment inclusion” (ebd. S.365) einlieRen. Was sie dann allerdings
in ihrer taglichen Arbeit mit den Kindern mit Behinderung erlebten, deckte sich nicht mit ihren
angstlichen und negativen Erwartungen. Auf diese Weise erfuhren sie ,an emerging recognition that
their initial expectations regarding the student with disabilities were based on unsubstantiated
assumptions” (ebd. S.365). Die Lehrpersonen begannen ihr ,Inklusions-Experiment” mit
unreflektierten Einstellungen lGber Behinderung, die sich im Laufe der Zeit als fehlerhaft erwiesen.
Diese Lehrerinnen durchliefen einen Prozess, in welchem ihre Einstellungen und Werte zunéachst
verworfen, und durch Reflexion Uberarbeitet und neu geordnet wurden. , Their experiences with
disabled students prompted them to reflect and reconsider previously assumed positions about the
social and educational meaning of disability” (ebd. S.364).

Einen dhnlichen Prozess der Veranderung beschreiben O’Donoghue und Chalmers (2000) in ihrer
Studie ,,How teachers manage their work in inclusive classrooms”. Die zentrale Frage dieser Studie
lautete ,,...how teachers in rural and remote schools in Western Australia, who have had no specific

training for the education of children with disabilities, manage their classroom work, when they are
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placed in the position of including a student with a severe or profound intellectual disability in their
class.” (0’Donoghue/Chalmers 2000, S. 891).

An der Studie nahmen elf Grundschullehrer teil, die zuvor allesamt keinerlei Erfahrung im
Unterrichten von Kindern mit Behinderungen hatten. Die Daten zu dieser Studie wurden innerhalb
eines Jahres durch qualitative Forschungsmethoden generiert, wobei Interviews und Beobachtungen
durchgefiihrt, sowie Dokumente analysiert wurden. Die Interviews fanden in Form von semi-
strukturierten Interviews an drei Zeitpunkten innerhalb des Jahres statt, wobei sich die dabei
gestellten Fragen um die zentrale Forschungsfrage gruppierten. Die Interview-Daten wurden ergénzt
durch jene, die aus Uber einhundert Stunden Beobachtung in den Klassenzimmern resultierten.
Zusatzlich konnten Daten aus der Sichtung von Dokumenten der Schuladministration, dem
Unterrichtsministerium und aus Tageblichern der Lehrpersonen gewonnen werden. Diese
Tageblcher wurden speziell fiir diese Studie gestaltet und beinhalteten die zentralen Fragen der
Interviews. Die Lehrpersonen wurden dazu angehalten, diese als Richtlinie fur regelmafige
Tagebucheintrage zu ihren Erfahrungen mit Inklusion heranzuziehen. Die somit erhobenen Daten
wurden nach den drei Kodier-Methoden, ,,open coding, axial coding, and selective coding” (Glaser
1992, zit.n.O’Donoghue/Chalmers 2000, S.893) der Grounded Theory analysiert. Sowohl in den
Prozess der Dateniberpriifung als auch in den der Theorieentwicklung waren die teilnehmenden
Lehrpersonen eingebunden (vgl. ebd.S.891ff.).

Wie die Ergebnisse der Studie der Universitdat von Vermont zeigen auch diese Forschungsergebnisse
den Wandlungsprozess von Lehrpersonen ,moving through a challenging personal experience of
,values clarifying’, a process of self-examination by which teachers sort out how inclusion fits with
their current system of values.” (Danforth 2014, S.11f.)

Antoinette D’Amant stieB in ihren Studien zu inklusivem Unterricht in Sudafrika auf dhnliche
Phdanomene. Die zentrale Forschungsfrage dieser Untersuchung war folgend formuliert: ,,How do
African teachers working in a rural context construct their identities in the light of inclusive education,
and how do they negotiate possible contradictions that may emerge in the process of becoming
inclusive practitioners?”“ (D’Amant 2012, S.55)

An dieser Studie nahmen 20 Lehrpersonen teil, die tber Lehrerfahrungen zwischen acht und 28
Jahren verfligten. Die Daten wurden Uber qualitative Forschungsmethoden erhoben, wobei eine
Kombination von Interviews und kreativen Methoden gewahlt wurde: , The narratives of participants
were developed through a series of creative prompts under the umbrella of visual methodology, and
expanded through in-depth, unstructured, conversational interviews.“(ebd.S.55)

Die Analyse und Interpretation der auf diese Weise erhobenen Daten erfolgte auf Basis der Methode
nach Tesch, wobei nach einer Allgemeinsichtung der Daten und des Lesens der gesamten Transkripte

eine Einteilung und Kategorisierung erfolgte, deren Ergebnisse wiederum zu Themen reduziert
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wurden. Diese wurden daraufhin untersucht, inwieweit sie fir diese Studie relevante und bereits
bestehende Literatur belegen, beziehungsweise dieser widersprechen (vgl. ebd.S.55f).

Auf allen Stufen der Datenauswertung erfolgten Analyse- und Interpretationsschritte:
LInterpretation and analysis occurred at each of these levels and sought to identify and weave
together concepts, categories and interrelationships which emerged from the data.” (ebd. S.56)
Dadurch kam die Studie zu folgenden Ergebnissen: Die Ergebnisse spiegelten wider, dass das
traditionelle Schulsystem gepragt war von Stigmatisierung und sozialer Exklusion auf Grund von
Rasse, sozialem Hintergrund und Behinderung. Im folgenden Auszug aus einem Interviewtranskript
der Untersuchung kommt dies deutlich zum Ausdruck: ,, [...] if you were disabled, or you had a
learning barrier, you were useless, there is nothing that you can do; you don’t think as others do, you
don’t have any skills, you can’t work. [...] If you get a child who is disabled, even the parent of that
child say the child is a curse. This stigma from the community is something that goes a long way
back.” (D’Amant 2012, S.56).

Die Herausforderung, inklusiv zu unterrichten, war auf Basis dieser lokalen Normen, der oben
erwdhnten Stigmatisierung und fehlender Toleranz, fir viele schier nicht denkbar. Ein weiterer
Auszug aus dem Transkript verdeutlicht auch dies: /It was initially very difficult to accept or
implement inclusive education with our general lack of tolerance and interest in accepting
difference.” (ebd.S.56)

D’Amant analysierte auf Basis der Interviewprotokolle bei denjenigen Lehrpersonen, die sich auf
inklusiven Unterricht einlieRen, eine innere Krise, ausgelost durch die traditionellen Grenzen und
Rollenbilder auf der einen, und die Erwartungen an inklusive Lehrpersonen auf der anderen Seite.
Eine teilnehmende Lehrperson schilderte dies folgend: ,,I’'m frustrated as a teacher because there are
a lot of things that are changing, so quickly in education and there are a lot of things to do to
accommodate the new system in a very short time. It seemed we are always having to adapt
ourselves. There is a transformation in such a way that sometimes we feel that we are getting lost
somewhere, somehow as teachers. Even the idea of inclusion itself is sometimes challenging. You
have to shift focuses from the way we have been thinking before and adapt ourselves to a new
system of accepting, thinking and doing things.“ (ebd.S5.57)

Danforth beschreibt die Erfahrung einer solchen Transformation als eine, ,that shook them from top
to bottom, challenging and ultimately reforming their sense of ethical identiy”“ (Danforth 2014, S.13).
Auch wenn die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass sich nicht alle teilnehmenden Lehrpersonen der
Herausforderung des inklusiven Unterrichtend stellen konnten und wollten, so gibt es nach D’Amant
jedoch auch von den ,fruits of inclusion” (D’Amant 2012, S.57) zu berichten. Fir einige der
teilnehmende Lehrpersonen, die die Erfahrung machten, in inklusiven Klassen zu unterrichten,

Offnete sich sozusagen eine Tir zu neuer innerer GroRe, zu hoffnungsvoller Einstellung und einer
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Praxis gepragt von Akzeptanz und Mitgeflihl. Dies lasst sich auch aus folgendem Teil eines
Interviewprotokolls herauslesen: , Inclusive education opened my eyes to the fact that learners who
do not learn are not always the cause of that, but the teachers, the school curriculum, textbooks
being used, methods used and other barriers can be the cause of learners failing to learn — all these
factors need to be investigated before labelling a learner a failure. | know now that all learners in our
classrooms need varying levels of support, and as teachers we must be able to offer them the support
they need. Inclusion influenced me more positively. This inclusion promotes my spirit of caring and
teaches me not to discriminate. | also learned to accept learners according to their level and also to

prepare the lesson according to their level. It also teaches me to be patient and helpful.“(ebd., S.57)

Wenn man an dieser Stelle den Bogen spannt zu dem im vorigen Kapitel vorgestellten Gedanken,
inklusive Bildung als ,teaching against the grain“ (Danforth 2014, S.8) zu sehen, wird deutlich,
welchen Stellenwert transformative Lernprozesse fiir das Gelingen von inklusiver Bildung, inklusiven
Schulen, und somit auch in der Lehrerinnenbildung einnehmen.

Was sich aus den skizzierten Studien ablesen lasst, ist die Tatsache, dass die handelnden Personen,
die ProbandInnen der Studien, in ihrem padagogischen Tun vor Herausforderungen gestellt wurden,
die sie mit ihrem derzeitigen Handlungsrepertoire nicht ausreichend I6sen konnten. Sie haben sich
diesen Herausforderungen allerdings gestellt und sich somit auf einen Lernprozess eingelassen, der
ihre Grundsatze und Einstellungen in Frage gestellt, der ihre Grundannahmen ins Wanken gebracht
hat, der tiefgreifende Veranderungen auslosen konnte — und auf diese Weise inklusionssensibles
Denken und Agieren ermdoglichte. Die Personen, die solch transformative Lernprozesse durchlaufen
haben, waren bereits in der Praxis tdtige Lehrpersonen, waren Lehrerinnen, die in der Ausiibung
ihres Berufes mit der Herausforderung inklusiven Unterrichts konfrontiert wurden. Keine der
gefundenen Studien beschaftigt sich allerdings mit der Moglichkeit oder Frage danach, ob,
beziehungsweise wie Studierende bereits wahrend ihres Studiums auf zukinftige Aufgaben und
Herausforderungen in inklusiven settings vorbereitet werden konnen. Die Recherche zu
inklusionsorientierter LehrerInnenbildung, die durch das Schlagwort ,transformatives Lernen”
erganzt wurde, blieb wie bereits erwdhnt weitgehend erfolglos: Fragen, wie etwa
inklusionsorientierte Lehrerinnenbildung durch transformative Lernprozesse gelingen konnte,
blieben groRteils unbeantwortet.

An diesem Punkt soll die vorliegende Arbeit ankniipfen und diese Forschungsliicke zum Teil fillen:
Diese Arbeit soll Uberschneidungen und Zusammenhinge zwischen Bildung und transformativem
Lernen aufgreifen, und ausgearbeitete theoretische Hintergriinde und Voraussetzungen fiir das
Gelingen einer inklusiven Schule mit durch qualitative Forschung erhobenen Daten in Beziehung

setzen. Die Frage nach Maoglichkeiten einer inklusionssensiblen Lehrerlnnenbildung, im Rahmen
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welcher Studierende bestmoglich auf ihre zukilnftige Tatigkeit vorbereitet werden kénnen, soll
aufgegriffen und in Auseinandersetzung mit theoretischen als auch empirischen Daten diskutiert

werden. Daraus lasst sich als zentrale Forschungsfrage fiir diese Arbeit folgende ableiten:

Von welchen Lernerfahrungen und deren Auslésern berichten Studierende des Lehramtsstudiums
Primarstufe mit dem Schwerpunkt ,Inklusion/Sonderpddagogik”, und kénnen transformative

Lernprozesse nach dem Modell des emergenten Lernens von Taylor (2012) ausgemacht werden?

3. Am Weg zur inklusionssensiblen Lehrerinnenbildung

Aus dem Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit — der Lehrerlnnen-Bildung, ergibt sich auch
deren bildungswissenschaftliche Relevanz. Bildung, als zentraler Begriff der Padagogik, soll in den
nachsten Kapiteln zunachst systematisch beleuchtet werden, und im Anschluss daran in Bezug
gesetzt werden zur Theorie des transformativen Lernens. Diesen beiden Ansdtzen ist die
Auseinandersetzung mit komplexen Lernprozessen gemein: ,Both approaches analyze complex,
prolonged learning processes in which learners reconstruct basic assumptions and expectations that
frame their thinking, feeling and acting” (Fuhr/Laros/Taylor 2017, S.ix). Da sich der Fokus dieser
Arbeit auf die Bildung von angehenden Lehrkraften fir Inklusion legt, bedarf es auch der Beleuchtung
des Begriffs der Inklusion in Bildungszusammenhangen. Dazu soll im nachsten Kapitel eine fiir diese

Arbeit relevante Skizzierung vorgenommen werden.

3.1. Zum Begriff der Inklusion

In den wissenschaftlichen Diskussionen zu Inklusiver Padagogik lassen sich zwei Positionen verorten:
Wadhrend der ,enge” Inklusionsbegriff primar Kinder mit Behinderungen und Lernproblemen in den
Blick nimmt (vgl. Biewer 2017, S.95), bezieht der ,weite” Inklusionsbegriff auch zuséatzliche
sogenannte Heterogenitdtsdimensionen wie Geschlecht, Ethnie, Herkunftssprache, oder die soziale
Lebenslage mit ein (vgl. Lutje-Klose/Miller 2017, S. 95).

Ein weit gefasster Inklusionsbegriff umfasst demnach eine breite Gruppe marginalisierter und
vulnerabler Menschen, und entspricht auch jenem Verstandnis, der in den , Guidelines for Inclusion”
der UNESCO (vgl. UNESCO 2005) verwendet wird. Inklusion im Bildungsbereich wird von der UNESCO
folgend definiert: ,Inclusion is seen as a process of addressing and responding to the diversity of
needs of all learners through increasing participation in learning, cultures and communities, and
reducing exclusion within and from education. It involves changes and modifications in content,
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approaches, structures and strategies, with a common vision which covers all children of the
appropriate age range and a conviction that it is the responsibility of the regular system to educate
all children.” (UNESCO 2005, S.13)

Diese Definition baut auf dem Artikel 26 der Universal Declaration of Human Rights auf, der folgend
lautet: ,Everyone has the right to education. Education shall be free, at least in the elementary and
fundamental stages. Elementary education shall be compulsory. Technical and professional education
shall be made generally available and higher education shall be equally accessible to all on the basis
of merit. Education shall be directed to the full development of the human personality and to the
strengthening of respect for human rights and fundamental freedoms.

It shall promote understanding, tolerance and friendship among all nations, racial or religious groups,
and shall further the activities of the United Nations for the maintenance of peace.” (United Nations
2015, S.54)

Ebenso bezieht sich die oben genannte Definition auf den Artikel 23 der UN-Kinderrechtskonvention.
In der UN-Konvention (iber die Rechte der Kinder ist festgehalten, dass sichergestellt sein soll, ,, [...]
daf3 [sic] Erziehung, Ausbildung, Gesundheitsdienste, Rehabilitationsdienste, Vorbereitung auf das
Berufsleben und Erholungsmdglichkeiten dem behinderten Kind tatscichlich in einer Weise zugdnglich
sind, die der mdglichst vollstéindigen sozialen Integration und individuellen Entfaltung des Kindes

einschlieflich seiner kulturellen und geistigen Entwicklung férderlich ist.“ (United Nations 1989, S.9)

Inklusion wird somit als ,die chancengerechte Teilhabe aller an Bildungsprozessen, unabhangig von
ihrer Herkunft, Hautfarbe, ihres Geschlechts, ihres sozialen und 6konomischen Status, ihrer
Behinderung, Religion oder anderer Besonderheiten” (Reich 2017, S. 15) verstanden. Einer inklusiven
Gesellschaft liegt daher das Verstandnis zu Grunde, dass jeder Mensch von dem Recht ausgehen
kann, als gleichberechtigtes und gleichwertiges Mitglied der Gesellschaft gesehen zu werden, und
selbstbestimmt am gesellschaftlichen Leben partizipieren zu kénnen. Daraus resultiert, dass jedem
die Moglichkeit einer barrierefreien Teilhabe an sozialen und kulturellen Systemen, wie etwa
Bildungseinrichtungen, reguldren Arbeitsplatzen oder Dienstleistungen gegeben sein muss. Um dies
zu gewahrleisten, sollen Institutionen und Strukturen so gestaltet sein, dass sich ein jeder darin
zurechtfinden, interagieren und kommunizieren kann (vgl. Theunissen/Schwalb, 2009, S.17f.).

Demgegenilber entspricht ein enger Inklusionsbegriff eher jenem, der zur Entstehungszeit des
Begriffs in Nordamerika in den 1990er Jahren verwendet wurde (vgl. Biewer 2017, S. 95). Im Fokus
dieses Verstandnis von Inklusion stehen in erster Linie Schilerlnnen mit sonderpadagogischem

Forderbedarf (vgl. Loser/Werning 2015, S.17)
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Im praktisch-padagogischen Kontext wird Inklusion oftmals als Weiterentwicklung von Integration
gesehen. Dieses stufenformige Modell wird auch von der UNSECO in ihren Guidelines for Inclusion

dargestellt:

Ensuring the Right to Education for ALL

\ I," '|
|

| Knowledge
|
I

I—> Education for All
(Inclusion in Education)
\| \( Understanding

[
|

% VI Q\,\ |—> Integration/” Special Needs Education

( /

\\j | Acceptance (benevolence, charity)
/ | ]

>  Segregation

Denial

I—> Exclusion

Steps from Exclusion to Inclusion

Abbildung 2: Steps from Exclusion to Inclusion (UNESCO 2005, S.24)

Die Abbildung 2 zeigt die Stufen des Verstehens am Weg zur Inklusion, die immer auch bedingt
werden von den ,attitudes in society” (UNESCO 2005, S.23), welche malgeblich sind fiir die
Richtung, den Zustimmungsgrad und die zur Verfligung gestellten Angebote (vgl.ebd.). Theunissen
sieht in der Umsetzung der Vision einer inklusiven Gesellschaft eine Herausforderung, die abhangig
ist von konkreten Umstdnden, Kontextfaktoren und beteiligten Personen (vgl. Theunissen 2009,
S.18). Auch im Kontext der Entwicklung inklusiver Schulen wird die Einstellung zu Inklusion als
wichtiger Faktor gesehen, besonders wenn von der Annahme ausgegangen wird, dass sie Einfluss auf
das Handeln der Lehrpersonen habe (vgl. Gasterstadt/Urban 2016, S.54)

Wihrend das Integrationsverstindnis der Integrationsbewegung in den 1970er Jahren Anderungen
im System anstrebte, wurde schulische Integration insofern praktiziert, als leicht integrierbare Kinder
in ein unverandertes Schulsystem eingegliedert wurden, welches sich nicht grundséatzlich dndern
musste. Demgegeniber fordert Inklusion das Recht auf Teilhabe in allen Lebensbereichen — was den
Anspruch beinhaltet, soziale SchlieRungsprozesse zu analysieren und zu verdndern (vgl.

Junge/Lindmeier 2017, S.2f.)
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Dieser Arbeit soll ein weiter Inklusionsbegriff, wie von Biewer beschrieben, zugrunde gelegt werden,
laut welchem Inklusive Pddagogik verstanden wird als ,Theorien zur Bildung, Erziehung und
Entwicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten
vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen
pladieren und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der
Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bedirfnisse aller Nutzer gerecht zu werden.” (Biewer
2009, S. 193)

Aus dieser Perspektive betrachtet, impliziert Inklusion ,einen bewussten und reflektierten Umgang
mit der Heterogenitdt von Lernen, Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen“(Seitz 2011, S.2.).
Daraus lasst sich folgern, dass inklusive Praxis ,mit milieu-, kultur- und geschlechtersensibler
Padagogik verknupft” (ebd.) gedacht werden sollte — und diesen Aspekt gilt es auch in der
Lehrerlnnenbildung zu berticksichtigen (vgl. ebd.). So meint Seitz: ,Bei der Realisierung inklusiven
Unterrichts geht es nicht darum, eine ansonsten unverdnderte Praxis mit ,sonderpadagogischen’
MalBnahmen zu begleiten, Inklusion bedeutet einen Perspektivenwechsel von einer Schule, die
Kinder, welche fir den praktizierten Unterricht ungeeignet gehalten werden, aussondert, hin zu einer
Schule, die Verantwortung fir alle Kinder Gbernimmt und den Unterricht hieran ausrichtet.
Gelingender inklusiver Unterricht nimmt dabei die Heterogenitdt von Lerngruppen gezielt in den Blick

und fragt nach Moglichkeiten differenzierten und gemeinsamen Lernens.“(ebd., S.3)

Nach der Auseinandersetzung mit der Frage, was unter Inklusion verstanden werden kann, auch und
besonders im Kontext Schule, schliet die Frage nach Mdoglichkeiten der Umsetzung von Inklusion im
schulischen Bereich an. Mogliche Antworten darauf sind unter anderem bei Prengel (2013) zu finden,
die Voraussetzungen und Bedingungen in ihrer Ausarbeitung ,,Bausteine inklusiver Padagogik in der
Grundschule” zusammenfasst. Neben dieser moglichen Antwort wird auch das ,,Profil of inclusive
Teachers” der European Agency for Development in Special Needs Education (2012) dargestellt, in
welchem unter anderem vier zentrale Werte als Bedingung und Voraussetzung fiir inklusive Schule
ausgearbeitet wurden, die den Kompetenzbereichen von Lehrpersonen attitudes/believes,
knowledge und skills zugeordnet werden. An dieser Stelle treten erstmals die Begriffe attitudes and
beliefes in den Diskurs ein. Diese werden im weiteren Verlauf auch in der Auseinandersetzung mit
der Thematik Vielfalt, einem impliziten Grundgedanken von Inklusion, ndher beleuchtet, da sie eine
bedeutende Rolle bei der in weiterer Folge thematisierten Frage spielen, wie und ob Lehrerinnen es
lernen kénnen, inklusionssensibel zu agieren. Zudem stellen sie — wie auch aus der grafischen
Darstellung der Leitidee zu dieser Arbeit ersichtlich — einen bedeutenden Ankniipfungspunkt an das

in der Forschungsfrage angesprochene transformative Lernen dar.
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3.2. Voraussetzungen fiir das Gelingen schulischer Inklusion

Losungen zur Verwirklichung der Leitidee Inklusion werden aufgrund der komplexen Natur der Sache
an sich vielfaltig und vielgestaltig, jedoch immer angepasst an die Bedirfnisse der Kinder sein
missen. Speck-Hamdan nennt als wichtige Faktoren daflr unter anderem bauliche Veranderungen,
angemessene KlassengrofRen, zeitliche Ressourcen, die Selbstverstandlichkeit der Zusammenarbeit in
einem multiprofessionellen Team, die starkere Einbettung von Schule in den sozialen Nahraum und
natlrlich die Lehrerlnnenbildung (vgl. Speck-Hamdan 2015, S.21). Auch Prengel nennt fur die
Realisierung von inklusiven Schulen neben der angemessenen Versorgung mit sachlichen Ressourcen
vor allem den Aspekt der personellen Ressourcen und der Qualifizierung der Lehrpersonen fir eine
individualisierende Didaktik, fir eine intersubjektive Beziehungsfahigkeit und fiir die Kooperation in
multiprofessionellen Teams als besonders bedeutsam (vgl. Prengel 2013, S.4). Auf dieser Basis
entwickelte Prengel die ,Bausteine inklusiver Pddagogik in der Grundschule” (ebd. S.6), welche als
Leitfaden zum Aufbau einer inklusiven Schule gesehen werden kénnen. Im Folgenden werden diese
Bausteine, im Sinne einer Skizzierung von Voraussetzungen und Bedingungen fiir das Gelingen

schulischer Inklusion, kurz vorgestellt.

3.2.1. Bausteine inklusiver Padagogik

Als ersten Baustein nennt Prengel (1) die Aufnahme aller Schiilerlnnen in eine wohnortnahe
Grundschule, an welcher moglichst vielseitige Therapie-, Forder-, Kreativitatsangebote ganztagig zur
Verfligung stehen. Die sonderpadagogische Kompetenz kommt den Kindern durch am Standort
eingesetzte Sonder- und Sozialpddagoglnnen und durch externe Spezialistinnen, die die
multiprofessionellen Teams am Standort unterstiitzen, zu gute. Neben der Vernetzung von Schule
und anderen Einrichtungen im Sozialraum der Kinder, wird auch der (2) Zusammenarbeit zwischen
elementarpadagogischen Einrichtungen und den Schulen im Primar- und Sekundarbereich groRe
Bedeutung zugeschrieben. Weiters beruht eine inklusive Grundschule nach Prengel auf (3)
,gemeinsamen Vereinbarungen, die ein demokratisches Schulleben, praventives Krisenmanagement,
moglichst ganztagige Rhythmisierung und die Arbeit an der Entwicklung der Schule” (ebd.S.6) zum
Inhalt haben. Als weiterer Baustein wird ein (4) ritualisiertes Klassenleben gesehen, in welchem
Kinder in fir sie auf vorhersehbare Weise miteinander lernen und spielen, Zusammengehorigkeit und
Konfliktregulierung erleben. Das (5) inklusive Curriculum beruht nach Prengel auf zwei Standbeinen:
einem von Erwachsenen verantworteten Kerncurriculum mit verbindlichen Bildungsinhalten, und

Freiraumen, die nach den Interessen und Themen der Kinder gefiillt werden kdnnen. Als konstitutiv
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fr eine inklusiv erlebte Schule sieht Prengel eine (6) inklusive Didaktik, als deren Basis sie Offenheit
fir innere Differenzierung anfiihrt, eng verknipft mit der Pflege der Gemeinschaft. Diese inklusive,
differenzierende und individualisierende Unterrichtsmehtode fiir heterogene Lerngruppen wird
realisiert durch die (7) Bereitstellung von Lernmaterialien fir die Hand der Lernenden, so Prengel.
Diese sollen moglichst selbsterklarend und aufeinander aufbauend strukturiert sein, sodass sie von
jeder Lernausgangslage aus Auseinandersetzung mit der Thematik, Lernen mit dem Material
ermoglichen. Als weiteren Baustein fuhrt Prengel die (8) inklusive Diagnostik an, die in engem
Zusammenhang mit der inklusiven Didaktik gesehen wird. Als inklusive Diagnostik wird eine in den
Schulalltag eingebundene, und eine die Lernprozessen begleitende Prozessdiagnostik verstanden. Die
Grundlage zu dieser Diagnostik bilden padagogische Stufenmodelle, und sie geht von dem Prinzip
aus, dass jedes Kind auf seiner individuellen Entwicklungsstufe kompetent ist. Teil dieser Diagnostik
ist auch eine ,Analyse der speziellen Bedrfnisse einzelner Kinder, um Hilfsmittel zur Unterstitzung
von Kommunikation, zur Barrierefreiheit, zu angemessenen Vorkehrungen und zum
Nachteilsausgleich“ (ebd. S. 7) sicherzustellen. Desweiteren wird zur (9) inklusiven
Leistungsbewertung die international Ubliche Form der Besprechung der Leistungsfortschritte
zwischen Lehrerlnnen, Eltern und Schilerinnen empfohlen, um somit die individuellen Leistungen
anzuerkennen. Da in modernen Gesellschaften ein vergleichendes Leistungsverstandnis als Teil des
demokratischen Differenzierungsprozesses Ublich ist, braucht es auch in inklusiven Schulen eine
Methode, die diesem gerecht wird. Allerdings wird von einem mehrperspektivischen Leistungsbegriff
ausgegangen, der zunachst auf der ,Anerkennung der Menschenwiirde und der individuellen
Lernentwicklung jedes Kindes” (ebd. S 7) beruht. Auf dieser Grundlage werden die Starken und
Schwachen, die sich in der Konfrontation und Gegeniiberstellung mit anderen ergeben genauer
betrachtet. Eine weitere Voraussetzung fir inklusive Schulen sieht Prengel in (10) den auf
Anerkennung aufgebauten padagogischen Beziehungen. Somit soll jedes Kind die Erfahrung machen,
willkommen zu sein. Ebenso bedarf es in der Zusammenarbeit innerhalb eines multiprofessionellen
Teams ein hohes Mal} an Aufmerksamkeit fiir intersubjektive Beziehungen. Da sich die inklusive
Schule den Menschenrechten verpflichtet, zahlt auch die (11) Linderung kindlicher Note zu ihrem
Aufgabenbereich. Dies beinhaltet einerseits den materiellen Aspekt, andererseits aber auch die
Aufmerksambkeit fir psychosoziale Notlagen. Als letzter Baustein wird die Realisierung der inklusiven
Schule durch (12) professionelle Kooperation von multiprofessionellen Teams im Schul- und
Klassenkollegium, die strukturierte Kooperation mit den Eltern wund mit anderen
Kooperationspartnern im Sozialraum der Kinder genannt (vgl. Prengel 2013, S.6f.).

Besonders im Kontext Inklusiver Padagogik gilt die These, ,dass die Umsetzung von Inklusion im
Bildungsbereich maligeblich von den Einstellungen der daran beteiligten Personen abhangt”

(Heyl/Seifried 2014, S. 47). Da in der vorliegenden Arbeit der Fokus vor allem auf die Lehrpersonen
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gelegt wird, werden im Wissen um die Bedeutung der oben genannten nicht-personellen Faktoren
diese vernachlassigt, und vor allem der Aspekt einer inklusionsorientierten Lehrerinnenbildung als
Voraussetzung flir das Gelingen schulischer Inklusion beleuchtet.

Mit der Thematik der Lehrerinnenbildung setzte sich auch die European Agency for Development in
Special Needs Education auseinander, und hat im Rahmen des Projektes , TE4l — Teacher Education

for Inclusion” ein ,,Profile for Inclusive Teachers” ausgearbeitet.

3.2.2. Profile of inclusive Teachers

Ziel des Projektes, an welchem 55 Experten aus 25 Landern beteiligt waren, war ,,....to identify the
essential skills, knowledge and understanding, attitudes and values needed by everyone entering the
teaching profession, regardless of the subject, specialism or age range they will teach or the type of
school they will work in.” (European Agency for Development in Special Needs Education 2012, S.5)
Das zentrale Vorhaben des Projektes war es somit, herauszufinden, ,,...how all teachers are prepared

wu

via their initial education to be ,inclusive’ (ebd. S.6). Zu dieser Expertengruppe zadhlten politische
Entscheidungstrager, die fir die Bereiche Lehrerinnenbildung und inklusive Bildung zustandig waren,
in der LehrerInnenausbildung tatige Personen, sowie Padagoginnen an Regelschulen und
Sonderpidagoglnnen. Sie gingen in diesem dreijahrigen Projekt von folgenden Uberlegungen aus:
»What kind of teachers are needed for an inclusive society in a 21st century school? What are the
essential teacher competences for inclusive education?“(ebd.S.8). Das entstandene Dokument
basiert auf den im Projekt TE4l erhobenen Daten, die verknipft wurden mit bereits vorliegenden
Forschungsarbeiten,  den Lénderberichten  der  teilnehmenden Staaten und den
Forschungsergebnissen und Empfehlungen des Projektberichts Teacher Education for Inclusion across
Europe — Challenges and Opportunities 2011. Der Projektbericht gibt Antwort auf die Frage, welche
Kompetenzen, Einstellungen, Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten fur Lehrerlnnen im inklusiven
Setting notwendig sind. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass im ,Profile for Inclusive Teachers”
Informationen zu den wesentlichen Werten und Kompetenzbereichen, die im Rahmen der
Erstausbildung von Lehrerinnen (ITE — Initial Teacher Education) entwickelt werden sollen, enthalten
sind. Es wird jedoch nicht auf konkrete Umsetzungsmoglichkeiten eingegangen, da diese abhdngig
sind von der jeweiligen landerspezifischen Lehrerinnenbildung (vgl. ebd.S.8).

Als Bedingung fir den padagogischen Alltag und das paddagogische Handeln aller Lehrerinnen in
inklusiven Schulen wurden vier zentrale Werte des Lehrens und Lernens herausgearbeitet, die in
ihrem jeweiligen Bezug zu den entsprechenden Bereichen der Lehrerlnnenkompetenzen dargestellt
werden. Diese Kompetenzbereiche gliedern sich in folgende Bausteine: Einstellungen (attitudes),

Wissen (knowledge) und Fahigkeiten (skills). ,A certain attitude or belief demands certain knowledge
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or level of understanding and then skills in order to implement this knowledge in a practical
situation” (ebd. S.11)

In den TE4I-Projekt-Diskussionen wurden die folgenden Kompetenzbereiche als die vier
bedeutendsten ermittelt, ohne dabei den Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen. Sie sollen
als Basis fir die berufliche (Weiter-)Entwicklung und als Ausgangspunkt fir Diskussionen ulber

kontextspezifische Bereiche gesehen werden (vgl. ebd.S.11):

1) Wertschatzende Anerkennung der Heterogenitat in Lerngruppen — Diversitat der Lernenden
wird als bereichernde Ressource fiur Bildung wahrgenommen.

2) Forderung aller Lernenden — Die Lehrpersonen haben weitreichende Perspektiven und
Anspriiche an die zu erreichenden Ziele der Lernenden.

3) Zusammenarbeit — Zusammenarbeit und Teamwork sind zentrale Zugénge fir alle Lehrenden

4) Kontinuierliche personliche und professionelle Weiterbildung — Unterrichten ist gleichzeitig

auch Lernen, wobei Lehrerinnen verantwortlich sind fiir lebenslanges Lernen (vgl. ebd.S511).

Dass der LehrerInnenbildung fir die Schulentwicklung grofSe Bedeutung zukommt, hat auch die OECD
2005 in ihrem Dokument , Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers”
festgehalten: ,,...teachers are central to school improvement efforts. Improving the efficiency and
equity of schooling depends, in large measure, on ensuring that competent people want to work as
teachers, that their teaching is of high quality, and that all students have access to high quality
teaching” (OECD 2005, S.1). Dieser Argumentationsgang wurde im TE4l Projektbericht
weiterentwickelt: ,Preparing teachers to respond to the diversity of needs they will face in today’s
classrooms is potentially the policy initiative most likely to impact on the development of more

inclusive communities.” (European Agency for Development in Special Needs Education 2012, S.9)

Wie in der Definition von Inklusion der UNESCO, so geht auch aus der Ausarbeitung der
Kompetenzbereiche im Rahmen des TE4| Projektes hervor, dass ein besonderes Augenmerk auf den
Umgang mit Heterogenitat gelegt wird. Der Begriff der Heterogenitat ist in den letzten Jahren zu
einem viel diskutierten Begriff in der Bildungswissenschaft avanciert und nimmt vor allem im Kontext
Unterricht und Schule einen immer groRer werdenden Diskussions-Raum ein (vgl. Budde 2012, 0.S.).
Besonders in von groRer Selektivitdit gekennzeichneten Schulsystemen, wie etwa jenen in
Deutschland oder Osterreich, entwickelt sich Heterogenitit zu einer eigenen ,Argumentationsfigur”
(ebd.). Der Umgang mit Heterogenitat wird hier - insbesondere auch im Hinblick auf inklusive Schulen
- als groRe Herausforderung skizziert (vgl. ebd.). Da unser Handeln maRgeblich von unseren attitudes

und beliefs geleitet wird, und dies besonders tragend wird im Umgang mit Heterogenitat, soll dieses
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Thema im Kontext dieser Arbeit, und somit als Voraussetzung flir das Gelingen schulischer Inklusion,

im folgenden Kapitel ndher beleuchtet werden.

3.2.3. Vielfalt als Normalitat

Heterogenitat ist bedingt durch Migrationsbewegungen, pluralistische Lebensformen und durch die
als Folge der Salamanca-Erkldrung angestoRene Offnung der Regelschulen fiir Schilerinnen mit
Behinderung, zu einem Bestimmungsmerkmal des schulischen Alltags geworden (vgl. Kopp 2009,
S.6). Besonders durch die Ratifizierung der United Nations Convention on the Rights of People with
Disabilities rickt der Anspruch an Inklusion verstarkt in den Fokus von Bildungseinrichtungen, was
auch als juristisch bindende Verpflichtung an den Umgang mit Heterogenitat betrachtet werden
kann. Bezog sich diese Forderung zunichst auf die Uberwindung von Unterschieden von Kindern mit
und ohne Behinderung, erstreckt sich der Anspruch an den Umgang mit Heterogenitdt in der
Zwischenzeit auch auf andere soziokulturelle Differenzkategorien und das gesamte Bildungs- und
Erziehungssystem (vgl. Budde 2017, S.16). Wenn man sich mit dem Begriff der Heterogenitat
beschéftigt, so kann dies laut Budde nicht isoliert von jenem der Homogenitat geschehen. ,[...]beide
entstehen in Prozessen des Wahrnehmens und Vergleichens, denen implizite oder explizite
Malstdbe oder Bezlige zugrunde gelegt sind. Differenzierungen und Entdifferenzierungen werden als
komplementare und gleichzeitige Effekte wirksam und begriinden den prinzipiell ungewissen
Charakter von Differenz und Gleichheit” (ebd.S.20). Mit Heterogenitat werden dementsprechend
Differenzen zwischen Eigenschaften, Menschen oder Artefakten im Bezug auf ein Kriterium
beschrieben, wohingegen Homogenitdt die Gleichheit von Aspekten im Vergleich beschreibt.
Gleichheit und Differenz entstehen im Prozess des Vergleichens, wobei sie auch zugleich mit
Wertungen und Bedeutungen konnotiert werden (vgl.ebd.).

In der Auseinandersetzung mit dem Begriff Heterogenitdt stellt Budde zudem fest, dass
Heterogenitat stets in einem Spannungsfeld zwischen Differenz, Universalitdt und Individualismus zu
finden ist. Bezogen auf das System Schule lasst sich dies so erklaren, dass sich Schule als Institution
einerseits dem ,universalistischen Anspruch der Gleichheit” (ebd.S.21) rechtlich verpflichtet,
andererseits stiinden sich Differenz - im Hinblick der Subjektivitat der einzelnen Schilerlnnen - und
Individualismus - in Bezug auf individuell verlaufende Bildungsprozesse - stetig gegeniiber. Diese drei
Pole des skizzierten Spannungsfeldes lassen sich laut Budde nicht einfach aufheben, sondern
,verweisen konstitutiv und widerspriichlich aufeinander” (ebd.).

In Bezug auf Inklusion ldsst sich laut Budde eine Ubereinstimmung mit Heterogenitit insofern
festmachen, als beide Begriffe stets verschiedene Differenzkategorien in den Blick nehmen und nicht

nur eine in den Mittelpunkt der Betrachtung stellen (vgl. ebd.S.24).
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Budde/Hummrich stellen den Umgang mit Heterogenitdt in das Zentrum ihres Anspruches an
schulische Inklusion. Dabei halten sie fest, dass der Umgang mit einer heterogenen Lerngruppe an
sich kein Novum bedeutet. Vielmehr stellt die Tatsache, dass Schilerinnen unterschiedlich sind, ein
konstitutives Merkmal der Profession dar, was bedeutet, dass Lehrerlnnen immer schon damit
konfrontiert waren. In diesem Sinne sind die Herausforderungen an den Umgang mit Heterogenitat
nicht neu - wenngleich sie aufgrund aktueller problematischer Bedingungen auch um ein Vielfaches
potenziert werden. Als neu ist lediglich der Fakt zu sehen, dass diese Realitat nicht ignoriert, sondern
bewusst wahrgenommen wird. Im Kontext des padagogischen Handelns sprechen sich
Budde/Hummrich fir ein padagogisches Konzept aus, welches als Analogie der reflexiven
Koedukation und reflexiven Interkulturalitdt gesehen werden kann, und in welchem vor allem der
Reflexion des eigenen Tuns groRer Stellenwert zukommt: der reflexiven Inklusion. ,Reflexive Inklusion
zielt [...] sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von
darin eingeschriebener Benachteiligung, als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und
Verléngerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion ab. Damit werden die Forderungen nach
einem (in situ unentscheidbaren) Zusammenspiel von Dramatisierung und Entdramatisierung von
Differenzen sowie nach Reflexivitét als professionelle Haltung aufgenommen und fiir Inklusion
fruchtbar gemacht.” (vgl. Budde/Hummrich 2013, 0.S.) Dabei plddieren sie dafir, eine Engfiihrung
auf die Kategorie zu vermeiden (vgl.ebd.), sondern sehen Inklusion im Sinne der UNESCO Definition
als ,intersektionale Perspektive” (ebd.).

Damit Inklusion als Konzept fiir padagogisches Arbeiten Handlungsrelevanz erhalt, sind laut Sulzer
Eindeutigkeit und Zielorientierung unabdingbar. Ausgehend von der Definition von Inklusion laut
UNESCO definiert auch sie als ein wichtiges Kernelement fiir gelingende schulische Inklusion den
Umgang mit Heterogenitat (vgl. Sulzer 2013, S.13). Bisherige Erfahrungen im Bereich der Gender-
Arbeit, sowie der integrativen und interkulturellen Arbeit, stellen padagogische Ansatze in Frage, die
die Gleichbehandlung aller Kinder fordern, da dadurch vorhandene Ungleichverhéltnisse verstarkt
werden kdnnen. Ebenso werden Strategien der ausdriicklichen Sonderbehandlung kritisiert, da somit
die Sonderpositionen von Schiilerlnnen mit bestimmten Merkmalen manifestiert werden kénnen.
Daraus lasst sich folgern, dass sich weder das Konzept ,Gleiches fur Alle“ noch ,Besonderes fir
Besondere” im Umgang mit Heterogenitat bewahren konnte (vgl. ebd. S.14).

Fir schulische Inklusion empfiehlt Sulzer als Weiterentwicklung eine Koppelung beider Ansatze:
,Gleiches wo moglich, Besonderes wo notig” (ebd. S.14). Um Bildungsprozesse erfolgreich
durchlaufen zu kénnen, brauchten Kinder Unterschiedliches, woraus sich folgern lasst, dass Inklusion
die Aufforderung an Lehrpersonen mit sich bringt, ,[..] Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit
wahrzunehmen und anzuerkennen — in ihrer ganzen Persénlichkeit als mehrfachzugehérig und nicht

nur mit Blick auf einen Aspekt ihrer Identitcit.“(ebd.) Diese Direktive beinhaltet die Vorstellung, dass
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Menschen immer in mehreren Lebenswelten leben, und sich ihre Identitdt aus unterschiedlichen
Merkmalen und Zugehorigkeiten, die veranderlich oder unveranderlich, selbst gewahlt oder
zugeschrieben sein kdénnen, zusammensetzen. Dementsprechend sollten Sichtweisen mit Skepsis
begegnet werden, die Kinder aus nur einem Blickwinkel, wie zum Beispiel behindert und nicht-
deutscher Muttersprache, wahrnehmen. Dem entgegnet eine pddagogische Perspektive, die von
einem pluralen Gesellschaftsverstdandnis ausgeht, welche alle Kinder in ihrer Mehrfachzugehorigkeit
und in ihrer konkreten Lebenslage wahrnimmt, und die davon Abstand nimmt, Unterschiedlichkeiten
auf Basis eines Zwei-Welten-Bildes von Normalitdt und Abweichung, wie etwa behindert-nicht
behindert, zu bewerten (vgl. ebd.).

Sulzer sieht daher Inklusion ,...als ein gesellschaftliches und pddagogisches Modell, das auf
bestimmten Werten beruht: der Anerkennung der Besonderheit und Mehrfachzugehérigkeit von
Individuen, der Anerkennung dessen, dass bestimmte Gruppen eher gefihrdet sind, Barrieren zu
erfahren als andere, und dass es daher auch in pddagogischen Einrichtungen Aufmerksamkeit fiir
Teilhabebarrieren geben muss.“(ebd.S.20) Diese Werte nennt Sulzer als ,Eckpfeiler im Bauplan oder
Koordinaten der Landkarte fiir Inklusion“(ebd.), und sind somit als Voraussetzungen fiir das Gelingen

schulischer Inklusion zu betrachten.

Fiir eine Uberlegte und reflektierte Auseinandersetzung mit der Heterogenitdt des Lernens, mit
Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen und der Entwicklung eines aufmerksamen Blicks auf
Benachteiligungen pladieren auch Seitz/Haas (vgl. Seitz/Haas 2015, 14f.). So empfehlen sie ,[...]
Reflexionsprozesse entlang verschiedener und miteinander korrelierender Heterogenitdtsdimensionen
zu initiileren und zu begleiten” (ebd.S.15). Dies erfordert eine Analyse der verschiedenen
Heterogenitatsdimensionen auch im Hinblick auf Ungleichheit und der damit verbundenen
notwendigen kritischen Analyse von (Anti-)Diskriminierungspraxen. Dies, so halten Seitz/Haas fest,
sehen sie als eine der zentralen Handlungsanforderungen innerhalb der Professionalisierung im Sinne
eines inklusiven Bildungssystems und versprechen sich dadurch positive Auswirkungen auf die
Qualitat inklusiver Praxis (vgl. ebd.).

Inklusive Praxis, die ausgeht von moglichst fairen, meritokratischen Strukturen, berlicksichtigt nach
Prengel zudem die Vielfalt der Lebensformen, Lebenslagen und Lernweisen, und strebt in
heterogenen Lerngruppen pddagogische Beziehungen an, die lernforderliche und motivierende
Anerkennung flar alle Schilerlnnen ermoglicht (Prengel 2017, S.49). ,Im Modell
heterogenitdtsbewusster inklusiver Pddagogik ist die Anerkennung und Entwicklungs- und
Leistungsférderung ausnahmslos aller Heranwachsenden in einer gemeinsamen Institution
grundlegender Bildung vorgesehen, in der weitgehend auf die Dramatisierung hierarchisierender

Zuschreibungen verzichtet wird. Gesucht wird vielmehr nach Formen und Ordnungen der Inszenierung
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und Ritualisierung gleicher Freiheit, im Wissen darum, dass sie nur unvollstindig erreicht werden

kann.” (ebd.)

Zusammengefasst kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass neben baulichen, zeitlichen und
finanziellen Ressourcen vor allem den Lehrerlnnen ein grofRer Anteil am Gelingen von inklusiver
Bildung zugesprochen wird. Seitz stellt jedoch fest, dass ,,Kompetenzen fiir eine professionalisierte
inklusive Unterrichtspraxis nicht in Form einer Anhdufung von Wissensvorrdten erworben werden”
(Seitz 2007, S.134), sondern vielmehr - wie in verschiedenen Studien gezeigt wurde — die
Einstellungen der Lehrpersonen ausschlaggebend dafiir sind (vgl. u.a. Avramides/Norwich 2002, Jung
2007, Sze 2009).

Da im Inklusionsdiskurs Begriffe wie Einstellungen, Haltungen und beliefs etwa synonym verwendet
werden, soll an dieser Stelle die Definition von beliefs nach Kuhl et al. als die fiir die vorliegende
Arbeit relevante zur besseren Orientierung angefihrt werden: ,Beliefs sind ein
gegenstandbezogenes, wertebasiertes, individuelles, in Clustern verankertes Uberzeugungssystem,
das teils bewusst, teils unbewusst, das eigene Handeln steuert. Beliefs kénnen sowohl! affektive wie
kognitive Komponenten beinhalten, die (ber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder
Informationen erworben wurden und die iber einen Iéngeren Zeitraum konsistent und stabil, aber
nicht tber die Lebensspanne unverdnderlich sind.“(Kuhl et al. 2013, S.6) In dieser Definition von
beliefs wird einerseits von einer stark normativ gepragten Konotation Abstand genommen, zudem
wird explizit betont, welche Auswirkungen beliefs auf das Handeln haben, was so bedeutend
erscheint, als dass oftmals ,uns nicht bewusste Wissensstrukturen sich als handlungswirksam

erweisen” (Moser et al.2014, 5.663).

Flr die vorliegende Arbeit ist vor allem von Bedeutung, von welchen Faktoren Einstellungen und
Uberzeugungen, attitudes and beliefs, beeinflusst werden, und was Menschen dazu bringt, ihre
Werte, Einstellungen und Uberzeugungen zu veréndern.

Die Frage, auf welche Weise Lernprozesse bei Erwachsenen zur Transformation bisheriger
Einstellungen, (Vor-)Urteile und Meinungen fiihren koénnen, steht im Zentrum verschiedener
Theorien des transformativen Lernens. Im folgenden Kapitel soll aufbauend auf der Darstellung von
unterschiedlichen Arten des Lernens nach Buck (1989) und den von Marotzki (1990) beschriebenen
Lernebenen auf transformatives Lernen eingegangen werden. Dabei wird die Theorie des
transformativen  Lernens nach  Mezirow (1990,1997,2003) als Wandel individueller
Bedeutungsperspektiven, und der Ansatz von transformativem Lernen als kollektiver Prozess nach
Freire skizziert. Beide Perspektive scheinen fir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, da die

Implementierung eines inklusionssensiblen Schulsystems sowohl von individuellen als auch von
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kollektiven, gesellschaftlichen Bewusstseinsprozessen abhangig ist. Als fur die vorliegende Arbeit
bedeutende Darstellung transformativen Lernens wird nach der Darstellung dieser beiden
Dimensionen des transformativen Lernens das Modell des ,emergent learnings“ nach Taylor (2011)
betrachtet und vorgestellt, da sich dieses als zirkuldrer Lernkreislauf beschreiben lasst, in welchem
die in den vorigen Kapitel fiir inklusionssensible Lehrerlnnenbildung als sehr bedeutend erarbeitete
Kategorie beliefs eine wichtige Position einnimmt. Dieses Modell soll in weiterer Folge auch als Folie
fur die theoretische Rickkoppelung und Analyse der in der empirischen Untersuchung erhobenen
Daten herangezogen werden.

Im Anschluss an die Auseinandersetzung mit transformativem Lernen wird diese Idee in
Zusammenhang mit Lehrerlnnen-Bildung gesetzt, um mogliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede

herauszuarbeiten, und um einen Beitrag zum Dialog zwischen diesen beiden Konzepten zu leisten.

3.3. Transformatives Lernen

Bevor auf den Begriff des Transformativen Lernens naher eingegangen wird, soll zunachst Lernen an
sich beleuchtet, und in weiterer Folge eine Abgrenzung des transformativen Lernens zu anderen
Lernformen skizziert werden.

Zur Differenzierung werden zunachst die drei unterschiedlichen Arten des Lernens nach Buck (1989)
skizziert. Er unterscheidet das blofie Kennenlernen, das Dazu-Lernen und das Umlernen: Beim bloRen
Kennenlernen spielt die Erfahrung kaum eine Rolle und |6st auch keinen Lernprozess aus. Das Dazu-
Lernen hingegen beinhaltet einen kontinuierlich aufsteigenden Prozess im Erfahrungserwerb. Laut
Buck ist das eigentliche Lernen jedoch als ein Prozess des Umlernens zu sehen, in welchem Vor-
Erfahrungen, Antizipationen und Erfahrungen konfrontiert, negiert, enttduscht und berichtigt werden
(vgl. Mitgutsch 2008, S.269). ,Lernen ist nicht nur die bruchlose Folge einander bedingender
Erwerbungen, sondern vorziiglich ein Umlernen, und wer sagt, er habe etwas ,dazugelernt’, der meint
in Wahrheit oft, er habe etwas umgelernt. Umlernen aber, das ist nicht nur die Korrektur dieser und
jener Vorstellung, die man lber etwas gemacht hat; es bedeutet auch einen Wandel der ,Einstellung’,
d.h. des ganzen Horizontes der Erfahrungen.” (Buck 1989, zit.n.Mitgutsch 2008, S.269)

Doch auf welche Weise kdnnen Lernprozesse bei Erwachsenen zur Transformation bisheriger
Einstellungen, (Vor-)Urteile und Meinungen flihren? Diese Frage steht im Zentrum der Theorie des
transformativen Lernens (vgl. Mezirow 1990,1997,2003/Singer-Brodowski 2016, S.14). Im Gegensatz
zum informativen Lernen, das auf die Aneignung von Wissen abzielt, stehen beim transformativen
Lernen der Wandel des Lernenden selbst, sein Selbst-und Weltverhaltnis im Fokus. Informatives

Lernen fasst demnach vor allem das Was des Lernens ins Auge, und kann als rationaler und linearer

40



Prozess der Aneignung verstanden werden. Transformatives Lernen umfasst nicht nur Lernprozesse
auf inhaltlicher Ebene, sondern bezieht sich auf die Lernenden selbst. Dabei bleibt Wissen nicht im
Aullen (oder wird auswendig gelernt), sondern es wird verinnerlicht, und beeinflusst somit das
Selbst- und Weltverhéltnis (vgl. Mitgutsch 2013, S23f.).

,‘Informative’ learning involves a kind of leading in, or filling of the form. Trans-form-ative learning

puts the form itself at risk of change (and not just change but increase capacity” (Kegan 2009, S. 49)

Informive: Changes n what we know Transformative: Changes in how we know

Abbildung 3: Two kinds of Learning: Informative and Transformative (Kegan 2000, S. 50)

Die Transformation erreicht im Sinne des transformativen Lernens also nicht allein die Lerninhalte,
sondern die Lernenden in ihrem Welt-Selbst-Verhaltnis.

Eine genauere Differenzierung transformativer Lernprozesse beschreibt Nohl (vgl. Nohl 2016,
S.167ff.) auf Basis von Marotzkis (vgl. 1990) getroffener Differenzierung von Lernen und Bildung. In
seiner Argumentation greift Marotzki auf die von Bateson kategorisierten Lernebenen zurtick. (vgl.
Nohl 2016, S. 167). Eine erste Lernbewegung, Lernen I, findet demnach dann statt, wenn ein Mensch
»auf denselben Reiz in verschiedenen Kontexten [...] verschieden reagiert” (Marotzki 1990, S. 36). Er
versteht Lernen | als Veranderung der Wirksamkeit einer Reaktion durch die Korrektur von Irrtiimern
der Auswahl aus einer Menge von Alternativen (vgl. ebd.).

Auf der nachsten Ebene, von Marotzki als Lernen Il bezeichnet, geht es um die Verdnderung dieser
genannten Menge. Darunter ist zu verstehen, dass ein Mensch auf ein Problem nicht nur mit einer
Problembearbeitung, die innerhalb dieser Menge von Reaktionsalternativen, auch bezeichnet als
Rahmen, liegt, reagiert, sondern dass er seinen Rahmen nun selbst zur Disposition stellt (vgl. ebd.
S.37). ,Indem das Subjekt nun die Menge veréindert, aus der es Reaktionsméglichkeiten auswdhlt,

dndert es die Gewohnheiten seines Verhaltens, dndert es die Art und Weise, seine Erfahrung zu
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interpunktieren” (ebd.S.38). Dieser Prozess, der von Marotzki als ,Anderung des Weltbezugs”
bezeichnet wird, stellt nun einen Grundpfeiler seines Konzeptes von Bildung dar (vgl. Nohl 2016,
S.168).

Die dritte Lernebene, als Lernen Il bezeichnet, sieht er in Veranderungen im Prozess des Lernens Il,
wenn beispielsweise korrigierende Verdnderungen im System der Menge von Alternativen getroffen
werden (vgl. Marotzki 1990, S.44). Diesen Moment beschreibt Marotzki als ,Anderung des
Selbstbezuges”: ,,Indem das Subjekt sich zur Welt kategorial anders verhalten kann, kann es sich auch
zu sich selbst anders verhalten und umgekehrt.“(ebd. S.43). In der Anderung des Selbstbezuges, der
darin besteht, dass ein Mensch wahlweise auf unterschiedliche Rahmen zuriickgreifen kdnne, sieht
Marotzki den zweiten Grundpfeiler seines Konzeptes von Bildung (vgl. Nohl 2016, S.168).

Auf Basis dieser Uberlegungen kommt Marotzki zum Schluss, dass ,sich Bildungsprozesse von
Lernprozessen gerade darin unterscheiden, dafs [sic.] sich eine Transformation von Welt- und
Selbstreferenz nachweisen Iéfst [sic.]” (Marotzki 1990, S.52).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit kann diesen Ausfiihrungen eine zentrale Stelle zugewiesen
werden. So stellt Koenig fest: ,Genau hier, in der Evozierung von Lern- und Bildungsprozessen zweiter
und dritter Ordnung und dem Erkennen der Bedingungen, welche die Herausbildung inklusiver Selbst-
Weltbeziige und Handlungskompetenzen ermdglichen kénnen, zeigt sich m.E. fiir das Feld der

inklusiven Pddagogik eine zentrale Zukunftsherausforderung.” (Koenig 2017, S.94)

In diesen Ausflihrungen zu transformativem Lernen wird vor allem der Wandel von individuellen
Perspektiven in den Fokus der Betrachtung gestellt. Doch kann transformatives Lernen auch globaler
betrachtet werden?

Grob zusammengefasst konnen zwei Richtungen des transformativen Lernens unterschieden
werden: So wird transformatives Lernen einerseits als Wandel individueller Bedeutungsperspektiven
betrachtet, wahrend ein zweiter Ansatz transformatives Lernen als kollektiven Bewusstseins- und
Emanzipationsprozess beschreibt (vgl. Singer-Brodowski 2016, S.15). Da die Entwicklung eines
inklusionssensiblen Schulsystems sowohl abhéngig ist von individuellen Bedeutungsperspektiven der
Akteurlnnen, allerdings auch nur in engem Zusammenhang mit einem kollektiven, gesellschaftlichen

Bewusstseinsprozess gesehen werden kann, sollen in Folge diese beiden Ansatze skizziert werden.

3.3.1. Transformatives Lernen als Wandel individueller Bedeutungsperspektiven

Die Entwicklung dieses Konzeptes einer Theorie der transformativen Lernprozesse nahm ihren
Ausgang in der Frauenbewegung der 1970er Jahre in den USA, wo Hochschulen zunehmend spezielle

Programme fir den beruflichen Wiedereinstieg von Miittern oder ehemaligen Hausfrauen kreierten.
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Mezirow, der zu dieser Zeit am Teachers’ College der Columbia University als Professor fir
Erwachsenenbildung beschaftigt war, wurde mit der Evaluierung dieser Programme beauftragt, und
entwickelte auch auf Basis von Beobachtungen, die er bei seiner Frau tatigte, seine Theorie. In das
Zentrum seiner Untersuchung stellte er die Bedeutung, welche die Wiederaufnahme eines Studiums
fir Frauen hatte (vgl. Nohl 2016, S.163).

,The major theoretical finding of this study is the identification of perspective transformation as the
central process occurring in the personal development of women participating in college re-entry
programs“(Mezirow, 19783, S. 5, zit.n.Nohl 2016, S.163). Transformatives Lernen beschreibt Mezirow
als Prozesse, in denen Menschen fiir gegeben geglaubte Bedeutungsrahmen, welche fir sie die Basis
fur die Konstruktion von Wirklichkeit und Handlungen darstellen, transformieren (vgl. Kénig 2017,
S.4). ,Transformative learning is learning that transforms problematic frames of reference—sets of
fixed assumptions and expectations (habits of mind, meaning perspectives, mindsets)—to make them
more inclusive, discriminating, open, reflective, and emotionally able to change.” (Mezirow 2003,
S.58)

Diesen Bedeutungsrahmen, den ,frame of reference”, sieht Kegan mehrperspektivisch: , Our frame
of reference may be passionately clung to or casually held, so it clearly has an emotional or affective
coloring. Our frame of reference may be an expression of our familiy loyalities or tribal identifications,
so it clearly has a social or interpersonal coloring. Our frame of reference may have an implicit or
explicit ethical dimension, so it has a moral coloring.” (Kegan 2000, S.52) Fiir Mezirow lasst sich dies
folgend beschreiben: , Adults have acquired a coherent body of experience—associations, concepts,
values, feelings, conditioned responses—frames of reference that define their life world. Frames of
reference are the structures of assumptions through which we understand our experiences. They
selectively shape and delimit expectations, perceptions, cognition, and feelings. They set our ,line of

(« u

action’ “(Mezirow 1997, S.5). Ein Bedeutungsrahmen umfasst demnach kognitive, konative und
emotionale Komponenten und besteht aus den beiden Dimensionen habits of mind und point of
view: ,Habits of mind are broad, abstract, orienting, habitual ways of thinking, feeling, and acting
influenced by assumptions that constitute a set of codes. These codes may be cultural, social,
educational, economic, political, or psychological. Habits of mind become articulated in a specific
point of view—the constellation of belief, value judgment, attitude, and feeling that shapes a
particular interpretation [...] A resulting point of view is the complex of feelings, beliefs, judgments,
and attitudes we have regarding specific individuals or groups” (ebd.S.5f)

Ausgelost werden die Transformationen, und somit transformative Lernprozesse, nach Mezirow
durch desorientierende Dilemmata und Krisen, welche Menschen nicht auf die fiir sie sonst Ubliche

Art und Weise l6sen kdonnen. ,For a perspective transformation to occur, a painful reappraisal of our

current perspective must be thrust upon us.” (Mezirow 1987, zit.n. Nohl 2016, S.170)
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Im Rahmen der Studie zum Wiedereinstieg von Frauen in universitire Bildungsprogramme
identifizierte Mezirow einen Lernprozess, der sich in folgende Phasen gliedert: Ausgeldst wird der
Lernprozess durch ein (1) ,disorienting dilemma®“. Dieser ersten Phase folgt jene der (2) ,self-
examination of feelings”, an welche (3) ,a critical assessment of assumptions” schlieRt. Im ndchsten
Schritt erfolgt (4) ,the sharing of this discontent with others”, woran die Phase der (5) , exploration
and experimentation with new roles and ideas” schlie8t. Darauf folgt (6) ,developing a course of
action“ und (7) ,,aquiring new skills and knowledge”, (8) ,taking on new roles in the new culture”, (9)
building competence and confidence living in a new culture” und zuletzt (10) ,the development of a
more inclusive and critical worldview” (Taylor 2017, S.18).

Zusammenfassend lasst sich sagen: ,We transform our frames of reference through critical reflection
on the assumptions upon which our interpretations, beliefs, and habits of mind or points of view are

based.” (Mezirow 1997, S.7)

3.3.2. Transformatives Lernen als kollektiver Bewusstwerdungsprozess

Als Hauptvertreter dieses Ansatzes, von transformativem Lernen im Sinne eines kollektiven
Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozesses, kann Paolo Freire gesehen werden. In seinem
Hauptwerk , Padagogik der Unterdriickten” beschreibt er ,, [...] wie Lernende in einem Wechselspiel
von Reflexion auf gesellschaftliche Verhdltnisse, dialogischem Austausch mit Gleichgesinnten und
gemeinsamer Aktion zur Verdnderung dieser gesellschaftlichen Verhdltnisse kontinuierliche
Bewusstwerdungsprozesse entwickeln.” (Singer-Brodowski 2016, S.15)

Diese Prozesse der Bewusstwerdung beziehen sich nun einerseits auf die Wirkung der
gesellschaftlichen Strukturen auf die Individuen, und andererseits auf den Einfluss dieser auf
Veranderungen im Hinblick auf politische und soziale Gegebenheiten. Das Zentrum eines
transformativen Lernprozesses stellt flir Freire das Wechselspiel zwischen Aktion und Reflexion dar.
Darin wiirden die Lernenden dazu angehalten, sich mit aktuellen Missstanden der Gesellschaft zu
beschéftigen, gesellschaftliche Machtverhaltnisse und deren Konstruktion kritisch zu beleuchten,
aber auch die Verdanderbarkeit der eigenen Position und Rolle in diesem Geflige zu erkennen. Durch
seine problemformulierende Bildungsarbeit in Brasilien, die vor allem Alphabetisierung zum Ziel
hatte, sah Freire eine Moglichkeit zur Befreiung, Selbstorganisation und politischen Beteiligung.
Freires Konzept von Bildung zielt auf eine Kultur des Dialogs ab: Sie stellt die Pddagogik in den Dienst
der Bewusstseinsbildung, der Reflexion der herrschenden Verhiltnisse und ihrer ideologischen
Verklarung (vgl. Hoffmann 2018, S.19). Denn ,,[...] erst das Wissen um die Wirkmechanismen von in
ungerechten Gesellschaftstrukturen perpetuierten sozialen Prddeterminierungen” (Maiss 2009, S.288)

ermogliche transformierendes Handeln. Dabei stand ein dialogisch-fragendes Konzept zwischen
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Lernenden und Lehrenden im Zentrum seines Ansatzes (vgl. Singer-Brodowski 2016, S.15f.). Durch
den Prozess des transformativen Lernens sah er einen Prozess der kollektiven Emanzipation in Gang
gesetzt (vgl. Dirkx 1998, S.3). ,For Freire, transformative learning is emancipatory and liberating at
both, at personal and social level. It provides us with a voice, with the ability to name the world and,
in so doing, construct for ourselves the meaning of the world.”(ebd. S.3)

Diese Veranderungen im kollektiven Bewusstsein finden sich auch im Konzept des transformativen
Lernens von O’Sullivan, der damit auf die Unumganglichkeit einer globalen Bewusstwerdung fir die
Krisen unserer Zeit abzielt (vgl. Singer-Brodowski 2016, S.16). ,We are living in a period of the earth’s
history that is incredibly turbulent and in an epoch in which there are violent processes of change that
challenge us at every level imaginable.”(O’Sullivan 2002, S.2) Die Basis fir seinen Ansatz des
transformativen Lernens sieht er in der Kritik der dominanten Kultur, die als nicht mehr angemessen
erachtet wird. ,This criticism — ‘transformative criticism'- maintains that the culture is no longer
‘formatively appropriate’ and questions all of the dominant culture’s educational visions of
continuity” (ebd.S.3). O’Sullivan beschreibt seine ‘Transformative Kritik’ mit drei simultanen
Momenten: Neben der Kritik der dominanten Kultur in der Vergangenheit, sieht er einen
bedeutenden Moment in der Sichtbarmachung einer Alternative zur bisherigen Form. Der dritte
Moment enthalt konkrete Hinweise auf die praktischen Erfordernisse, wie eine Kultur jene Aspekte
ihrer gegenwartigen Formen aufgeben konnte, die funktional ungeeignet sind, wahrend sie
gleichzeitig auf einen Verdanderungsprozess hinweist, der eine neue kulturelle Form schaffen kann,
die funktional ist (vgl.ebd.). Ausgehend von der Bedeutung des transformativen Lernens in einem
breiten kulturellen Kontext, beschreibt O’Sullivan jene fiir das Individuum, den Lernenden, folgend:
Aus der Perspektive des transformativen Lernens zeigt sich richtiges Lernen nicht darin, dass einem
System bei der Anpassung etwas hinzugefliigt wird, sondern Transformation bedeutet im
Wesentlichen die Reorganisation des gesamten Systems. Durch diesen Prozess andert sich nicht nur
der Blick auf die Welt, sondern auch der Standpunkt, der Blickwinkel des Individuums wird ein
anderer. Transformative Lernprozesse werden somit als kreative Funktion kognitiver Krisen
betrachtet. Kreativitdt tritt innerhalb eines kognitiven Systems auf, wenn gewohnte
Interpretationsweisen dysfunktional werden und eine Verschiebung des Blickwinkels erfordern. Der
Zusammenbruch oder die Krise motiviert das System dazu, sich auf inklusivere Weise zu organisieren,
um Daten zu kennen, zu erfassen und zu integrieren, welche im Vorfeld auRerhalb des Bewusstsein-
Rahmens gelegen waren (vgl. ebd.S3f.).

O’Sullivan skizziert somit die Bedeutung von transformativem Lernen auf beiden Ebenen — jener der
individuellen =~ Bedeutungsperspektive, als auch jener des kulturellen, kollektiven

Bewusstwerdungsprozesses.
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Flr die vorliegende Arbeit wurde aus den im Anschluss an die von Mezirow entwickelte Theorie des
transformativen Lernens vielfaltigen Modellen jenes von Taylor als Folie zur Untersuchung der
erhobenen Daten gewahlt. Taylor beschreibt im Vorwort zu ihrem Buch ,Emergent Learning for
Wisdom*“ die groRe Bedeutung, die sie transformativem Lernen vor allem in Zeiten des Umbruches,
von gesellschaftlichen Veranderungen zuschreibt. Durch die rapide Geschwindigkeit exponentieller
Veranderungen in beispielsweise medizinischen, wissenschaftlichen und auch gesellschaftlichen
Kontexten werden wir immer ofter damit konfrontiert, dass unsere derzeitigen Perspektiven nicht
mehr ausreichen, um uns die Welt zu erkldren. Mit ihrem Modell des ,emergent learning” méchte
Taylor einen Weg aufzeigen, der er uns ermoglicht, mit den Anforderungen, die an uns gestellt
bestmoglich umgehen zu kdnnen. ,Emergent learning is a process through which we create a shift of
mind, a fundamentally new perspective and approach to acting in the world” (Taylor 2011, S.2). Da in
vorliegender Arbeit der Fokus auf die Frage gelegt wird, wie Lehrerinnen es lernen koénnen,
inklsuionssensibel zu agieren, und in den vorigen Kapitel bereits herausgearbeitet wurde, dass dabei
vor allem den , beliefs“ der Akteurlnnen groBBe Bedeutung zukommt, und sich diese Kategorien auch
in Taylors beschriebenem ,emergent learning“ wiederfinden, soll das Modell von Taylor als

Schablone transformativen Lernens herangezogen werden.

3.3.3. Skizzierung transformativer Lernprozesse

Wie aus den im Kapitel 2.2. skizzierten Studien hervorgeht, haben viele der Studienteilnehmerinnen
einen Prozess der Transformation durchlaufen. Die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit zielt
darauf ab, solche Prozesse zu identifizieren und nachzuzeichnen, wobei auf ein Modell
zurickgegriffen wird, welches laut Koenig ,gleichsam auf einem theoretisch fundierten als auch
entwicklungssensiblen Verstédndnis transformierender Lernprozesse“ (Koenig 2017, S.97) aufbaut.
Dieses Modell emergenter Lernprozesse von Taylor (vgl. Taylor 2011) lasst sich als zirkularer
Lernkreislauf beschreiben, der im Folgenden dargestellt werden soll. Der Begriff "emergent learning"
bedeutet hierbei in etwa so viel wie "aufkommendes Lernen". Taylor beschreibt, dass
,aufkommendes Lernen” aus einer zuvor ruhenden Periode des Gleichgewichts entstehen kann, in
welcher unsere Sicht auf die Welt eingebettet ist im Verstandnis und im angemessen Navigieren
anhand unserer praktischen Erfahrungen. Unerwartete Ereignisse kdnnen sinnvoll erklart werden mit
unserer Perspektive auf die Welt, und wir kénnen uns dementsprechend anpassen. Tritt jedoch ein
Ereignis ein, das wir nicht mit unserer Weltsicht erklaren kdnnen, und welches unsere Perspektive als
unangemessen darstellt und sie somit herausfordert, haben wir die Maoglichkeit, uns auf
Lernsequenzen, ,emergent learning”, einzulassen. Taylor beschreibt vier Phasen und vier Uberginge

zwischen den Phasen, die in folgender Abbildung skizziert werden (vgl. Taylor 2011, S.60).
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Abbildung 4: Uberblick iiber den Prozess des emergenten Lernens (Taylor 2011, S.60)

Der Ausgangspunkt emergenter Lernprozesse lasst sich in der , Equilibirum Phase” festmachen, in
welcher wir ein Gleichgewicht ausgewogener Geflihls- und Gemitsstimmungen erleben. Emergentes
Lernen beginnt mit der Enttduschung von Erwartungen, die auf einem bestehenden Satz von
Uberzeugungen und Annahmen basieren. Die Realitét, die wir in unserem Kopf aufgebaut haben, hat
mit der Realitdt, die wir erleben, ihre ,Wahrung” verloren. Ob als plotzlicher Schock oder als
allmahlich zunehmendes Unbehagen erlebt und ausgedriickt, der Beginn des Lernens ist durch eine
herausfordernde Uberraschung gekennzeichnet, die durch ein unerwartetes Ereignis ausgeldst wird.
Manchmal ist das Ereignis ebenso offensichtlich wie Uberwaltigend, wie der Tod eines geliebten
Menschen oder der plotzliche Verlust des Beschéaftigungsverhaltnisses. Unter anderen Umstdanden
kann das Ereignis sehr subtil sein, aber ebenso folgenreich. Dieser erste Ubergang zeichnet sich laut
Taylor durch ,Disconfirmation” (ebd. S.62) aus. Ahnlich wie Mezirow, der als Ausléser von
Transformationen desorientierende Dilemmata und Krisen bezeichnet (vgl. Mezirow 1987 zit.n.Nohl
2016, S.170), beschreibt Taylor den Ausgangspunkt emergenter Lernprozesse als ,[...Jchallenging

surprise, triggered by an unexpectet event” (ebd. S.62).

47



An diese Phase schlieBt die ,Disorientation Phase” (ebd. S.63), die vor allem von
Orientierungslosigkeit, Selbstzweifel und Angstlichkeit gekennzeichnet ist (vgl. ebd. S.63f.), und die
durch den Prozess des ,Refraimings”, dem Neu-Einordnen gemachter Erfahrungen mit Hilfe der
Bekraftigung und Unterstltzung eines ,credible other“(ebd. S.69), zur nachsten Phase, der
»Exploration Phase” (ebd. S.70) flhrt. In dieser Phase findet der Wechsel von einem analytischen,
deduktiven zu einem intuitiven, induktiven Denken statt (vgl. ebd. S.70). ,There is an inward turn,
with primary attention on our experience through reflection” (ebd. S.70). Durch einen intensiven
Reflexionsprozess kdnnen sich fiir Lernende ganzlich neue Perspektiven eréffnen (vgl. ebd. S.75), die
zur ,Transformation Phase“(ebd. S.75) flhren. , This transformation we experience opens up a new
approach [...] in a significant aspect of our lives“(ebd. S. 77). In dieser Phase gewinnen Lernende auch
ihr Selbstvertrauen und Sicherheit zuriick, was sie wiederum in die ,Equilibrium Phase” leitet (vgl.

ebd. S.771.).

Zusammengefasst lassen sich die Phasen des emergenten Lernens nach Taylor mit den jeweiligen

Merkmalen in folgender Abbildung darstellen:
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Abbildung 5: Phasen des emergenten Lernens (Taylor 2011, S.81)

3.4. Bildung

Eine systematische Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff erweist sich laut
Verstindig/Holze/Bierbaum aus folgenden Griinden als unabkémmlich: ,Erstens dient die
theoretische Reflexion dariiber, was Bildung ist und welche Implikationen sich fiir ein spezielles
Verstéindnis von Bildung ergeben, der Selbstbestimmung. Dies Idsst sich nicht zuletzt auf eine
historische Begriindungsfigur zurlickfiihren: so haben die Auseinandersetzungen des 18. Jahrhunderts
mit dem Bildungsbegriff unter anderem das dichotome Verhdltnis von Ideal und Wirklichkeit

diagnostiziert und auf unterschiedlichen Ebenen problematisiert. Bildung als Ideal gedacht erfordert
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die Entwicklung der ganzen Person und kann sich nicht auf einzelne spezifische Fertigkeiten des
Individuums beschrénken. Zweitens stellen bildungstheoretische Uberlegungen eine Notwendigkeit
fiir bildungspraktische Fragestellungen dar. Bildung ist kein Luxusgut oder das Privileg von wenigen,
Bildung ist sowohl eine individuelle als auch gesellschaftliche Notwendigkeit und muss demzufolge
auch im Hinblick auf gesellschaftliche Veréinderungen betrachtet werden.”
(Verstandig/Holze/Biermann 2016, S.3)

Bildung stellt somit einen maRgebenden Begriff der Padagogik und eine ,zentrale Kategorie
padagogischer Reflexionen” (Koller/Marotzki/Sanders 2007, S. 7) dar. Trotz seiner bedeutenden
Stellung fallt in der Auseinandersetzung mit dem Begriff Bildung auf, dass dieser deutschsprachige
Terminus nur schwer in andere Sprachen zu Ubersetzen ist. So gibt es kein entsprechendes Vokabel
im Englischen, wo stattdessen Begriffe wie education oder cultivation Verwendung finden. In den
romanischen Sprachen ist der Term formation gebrauchlich, der auf Prozesse der Interpretation, des
Verstehens, der Aneignung von Wissen schlieBen ldsst, was zu Verdanderungen des Lernenden selbst
fuhrt (vgl.Fuhr/Laros/Taylor 2017, S.ix).

Da davon ausgegangen werden kann, dass eine aktuell diskutierte Idee von Bildung vor allem vor
ihrem historischen Entstehungshintergrund verstanden werden kann, soll im Sinne eines
systematischen Beleuchtens zunichst ein Uberblick (iber die Geschichte der Bildungsdiskurse geben

werden.

3.4.1. Geschichte der Idee Bildung

Die Idee von Bildung weist auf eine lange, vielfaltige und auch widerspriichliche Geschichte zuriick.
Sie wird einerseits vom klassischen griechischen Humanismus beeinflusst, der fur die Idee der Paideia
steht. Laut Duden wird unter paideia ein altgriechisches Erziehungsideal verstanden, das vor allem
die musische, gymnastische und politische Erziehung umfasst (vgl. dudenonline). Es geht davon aus,
dass die Menschheit ihre Fahigkeiten auf einem hohen Niveau entwickeln kann, wobei das Streben
nach Wahrheit, Schénheit und Tugend als die wahre Berufung der Menschheit gesehen wird. Nach
diesem Gedankengang ist Bildung ein nie endender Prozess der kritischen Bewertung von Wissen.
Besonders bekannt wurde diese Idee durch die von Platon beschriebenen Dialoge des Sokrates: Er
half den Partnern in seinen Dialogen, Bedeutungen in Frage zu stellen, die sie unkritisch fir
selbstverstandlich hielten. In der Allegorie der Hohle argumentierte Platon, dass Lernen nicht den
Erwerb neuen Wissens bedeutet, sondern schmerzhaften Ubergang von unkritischem, und fir
selbstverstandlich gehaltenem Wissen, zur Wahrheit (vgl. Fuhr 2017, S.3f.).

Auf der anderen Seit greift die Idee Bildung auch auf die antike romische rhetorische Tradition

zurlick. Sie geht davon aus, dass gute Redner ein breites Wissen und ein gutes Verstandnis fur die
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Themen ihrer Reden erwerben missen, und dass der Redner nicht nur ein Experte fir Reden sei,
sondern auch ein tugendhafter, ethisch verantwortlicher Biirger. Die Entstehung der modernen Welt
und der Aufkldrung brachte die Ideen der Gedankenfreiheit, dass jedes Individuum das Recht zu
lernen habe, und dass eine freie Suche nach Wissen zum Fortschritt der Gesellschaft beitrage
(ebd.S.4).

Die deutsche Aufklarung folgte der franzésischen und englischen nach, und wohl zum Teil als
Reaktion auf den Terror der franzdsischen Revolution, folgten die spaten deutschen Beflirworter der
Aufklarung einem neohumanistischen Ansatz. Obwohl die Idee der Bildung bereits im 19.
Jahrhundert prominent war, wurden erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts regelmaRig spezifische
wissenschaftliche Bildungsdiskurse etabliert. Und erst seit den 1970er Jahren gibt es eine
wissenschaftliche Infrastruktur von Lehrstihlen mit der Bezeichnung Allgemeine Pddagogik, welche
hauptsachlich im Bereich der Bildungstheorien arbeiten. Wahrend sich die meisten Bildungstheorien
auf Bildung in Kindheit und Jugend konzentrierten, etablierte sich in der Erwachsenenbildung, deren

Beginn im 19. Jahrhundert anzusetzen ist, Bildung ebenso als einer der Kernbegriffe (vgl.ebd.).

Um das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstandnis von Bildung zu prazisieren, soll zunachst auf das
klassische Konzept von Bildung eingegangen werden.

Als wohl bedeutendster Vertreter ist hier Johann Friedrich Herbart (1776-1841) zu nennen, der zu
Beginn der 19. Jahrhunderts in Deutschland eine Bildungstheorie entwickelte, welche die
Bildungsdiskurse der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts weit lber den deutschsprachigen Raum
hinaus dominierte. Er argumentierte, dass das Ziel der Erziehung die Entwicklung eines vielseitigen
Interesses in Natur- und Geisteswissenschaften durch das Kind sei. Dabei sei Interesse nicht nur eine
Voraussetzung fir Bildung, sondern Bildung sollte Interesse wecken und erweitern. Herbart
konkretisierte weiter, dass eine Person mit unterschiedlichen Interessen und breitem Wissen in
vielen Fachern eher in der Lage sei, detaillierter wahrzunehmen, als eine Person mit einem engen
Interesse und begrenztem Wissen, und sie wiirde eher dazu neigen, einseitige Beurteilungen zu
vermeiden (vgl.ebd.S.4).

Vor allem durch die Arbeiten von Eduard Spranger gewannen auch die Ausfiihrungen von Wilhelm
von Humboldt (1767-1835) zu einer Theorie von Bildung an Bedeutung. Seit der ersten Halfte des 20.
Jahrhunderts werden seine Arbeiten sogar als die fiir die |dee der Bildung bedeutendsten genannt.
Nach dem Humboldt’schen Bildungsverstandnis wird als hochstes Bildungsziel die Bildung zu einem
Ganzen im Sinne der Entfaltung angelegter Potentiale beschrieben, welche durch die
Auseinandersetzung und die Wechselwirkung des Subjekts mit der Welt entfaltet werden (vgl.
Grinberger 2016, S. 206f.). Humboldt nutzte seine politische Macht, um das Bildungssystem des

preuBischen Staates zu reformieren. Seine bekannteste Initiative war die Griindung der Universitat
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Berlin, heute "Humboldt-Universitat". Als Voraussetzung fiir das Studieren an Universitdten nannte
Humboldt eine profunde schulische Ausbildung und Allgemeine Bildung. Dass Bildung allgemein sein
soll, ist ein zentrales Element seiner Bildungstheorie. Um allgemein zu sein, muisse Bildung
bestimmte Bedingungen erfiillen: Erstens sei die Bildung einer Person dann als allgemein zu
bezeichnen, wenn sie nicht nur Uber Wissen in einem Bereich verfiigt, sondern ein breites
Verstandnis flr viele Themen zeigt. Zweitens soll Bildung als Kultivierung der Krafte von Personen ein
Anliegen jedes Menschen sein. Deshalb sollte jedem Menschen die Mdglichkeit auf Bildung
gewidhrleistet sein. Und drittens sollte das Studium Themen umfassen, die wahre Einsichten
ermoglichen. Traditionell wird allgemeine Bildung mit freien Studien, Musik, Literatur,
Geisteswissenschaften, Philosophie und Entwicklung der Geflhle assoziiert. Die Vorliebe fir diese
Aktivitaten geht auf Platons Vorstellung von Ideen zurlick. Ideen sind Konzepte, die universell sind
und sich nicht in Zeit und Raum verdandern. Wir kdnnen sie vielleicht nicht erfassen, aber die Suche
nach Wahrheit, Schonheit und Moral sei die héchste Aktivitdt, mit der man sich beschaftigen kann.
Bildung in diesem Sinne strebt nach Wissen Uber Ideen (vgl. Fuhr 2017, S.6).

Zusammenfassend argumentiert die klassische Bildungstheorie, dass Bildung vielfaltig und frei sein
sollte, Geisteswissenschaften werden der beruflichen und professionellen Bildung vorgezogen.
Bildung bedeutet, Wissen zu produzieren und nicht nur Wissen aufzunehmen (vgl. ebd.S.7).

In den letzten 100 Jahren wurden Humboldts Vorstellungen von Bildung und Theorien der Bildung
zum Gegenstand verschiedener Untersuchungen, Anpassungen und Kritik. Es wurde argumentiert,
dass Bildung im Sinne der klassischen Bildungstheorie ein elitares Konzept sei, dass das klassische
Konzept der Bildung auf einem Uberholten Verstdndnis der menschlichen Natur aufbaut, dass
Berufsbildung nicht von Bildung ausgeschlossen werden sollte, und dass es eine Philosophie des
Subjekts impliziert, die von der Postmoderne angezweifelt wird (vgl.ebd.S.8).

Trotz der Kritik an klassischen Bildungsvorstellungen, bilden die folgenden Grundsdtze fir die
meisten, die sich mit der Thematik Bildung befassen, eine gemeinsame Grundlage fiir Diskussionen:
Menschen sind frei, um sich selbst begriinden zu kdnnen. Es gibt keine menschliche Natur, die als
vollendet gilt und erreicht werden muss, keine Doktrin, die akzeptiert werden muss. Die menschliche
Natur ist offen flr Selbstbestimmung. Der Prozess der Selbstkonstitution basiert auf Wissen. Um eine
autonomere Person zu werden, die in der Lage ist, in der sozialen Umgebung zu handeln und Griinde
fir das zu geben, was sie tut, muss der Mensch sein Wissen sein gesamtes Leben lang tUberprifen
und gegebenenfalls revidieren. Bildung ist demnach ein lebenslanges Unterfangen und
hat ihren eigenen Wert. Wahrend Bildung berufliches Lernen beinhalten kann, sollte sie nicht auf rein
niitzliche Zwecke beschrankt und nur beruflich sein. Die Gesellschaft sollte ausreichende
Moglichkeiten fiir Bildung bieten. Fir gewohnlich ist der Staat fir die Sicherung eines hohen

Bildungsniveaus verantwortlich. Theoretiker der Bildung misstrauen jenen Aussagen, die behaupten,
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universell zu sein. Sie stimmen mit Sokrates liberein, dass es beim Lernen mehr darum geht, Fragen
zu stellen, als dass es darum ginge, die Wahrheit zu kennen. Um Bedeutungen herauszufinden, muss
man sich auf Dialoge einlassen, und genau hier kommen Lehrerinnen ins Spiel. Lehrerinnen helfen
den Schiilerlnnen, (ber die alltdglichen Bedeutungen hinaus zu blicken, indem sie sie in
bedeutungsvolle Dialoge Uber die erkenntnistheoretischen Grundlagen einbeziehen. Zuletzt soll noch
etwas erwahnt werden, was teilweise gegensatzlich zu den zuletzt erwdhnten Gedanken ist:
Wahrend Bildungstheoretiker einerseits argumentieren, dass Bildung etwas sei, das im Wesentlichen
von den Individuen selbst geleistet wird, unterstiitzen viele auf der anderen Seite sehr rigoros
Unterricht und dessen Anweisungen. Sie sympathisieren nicht nur mit Platons Sokrates, sondern
auch mit seiner Allegorie der Hohle. Wahrend Bildung verspricht, die Lernenden in ihrem Streben
nach personlicher Entwicklung zu unterstitzen, gibt es in Schulen und Universitaten immer noch eine
Praxis der Bildung, die von der Idee geleitet wird, dass die Schiilerinnen, bevor sie ihr eigenes
Verstandnis der Welt entwickeln, eingefiihrt werden missen in eine grofle Vielfalt von Themen.
Bevor sie ihr eigenes Verstdndnis aufbauen, missten sich Studierende ein Wissen und ein
Verstandnis fiir die erkenntnistheoretischen Grundlagen der Facher aneignen. Viele zeitgendssische
Bildungstheorien werden auf diesen Grundlagen entwickelt (vgl. ebd.S.10f.).

In weiterer Folge sollen die fur diese Arbeit als relevant angesehenen zeitgendssischen Konzepte von

Bildung skizziert werden.

3.4.2. Zeitgendssische Ideen von Bildung

In den 1980er Jahren entstand in Deutschland eine ldee von Bildung, die dem Konzept des
transformativen Lernens von Mezirow sehr dhnelte. Helmut Peukert vertrat die These, dass ,, [...] die
Erziehungswissenschaft sich bei ihrem Begriff von Bildung nicht mit einer historischen Rekonstruktion
begniigen kann, sondern daR sie die Aufgabe hat, diesen Begriff neu zu bestimmen, und zwar aus
einer interdisziplindr betriebenen Analyse der geschichtlich-gesellschaftlichen Situation, ihrer
bestimmenden inneren Tendenzen und der Lage der einzelnen in ihr.“(Peukert 2000, S.509) Damit
der Bildungsbegriff nicht in ideologisch inkorrekter Weise eingesetzt werde, missten einerseits die
Begrenzungen der klassischen Konzeption erkannt, und andererseits miissten die aktuellen
Entwicklungen genannt werden, welche der Erklarungsrahmen des klassischen Begriffes nicht
umfasst. Der Ausgangspunkt fir das Neudenken, worum es bei Bildung Uberhaupt gehe, ist flr
Peukert einfach zu beantworten: Fir ihn steht die kommende Generation im Zentrum aller
Uberlegungen. Diese stiinde immer wieder vor der Frage, wie sie in Auseinandersetzung mit der
tradierten Kultur und der etablierten Gesellschaft zu einer eigenen Lebensform und einem

individuellen Selbstverstdandnis finden konne. Kulturen werden nach Peukert nicht durch die
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Vervielfaltigung von Genen weitergegeben, sondern wenn Menschen die Lebensform, welche ihnen
von vorigen Generationen Uberliefert wird, intensiv beleuchten und entscheiden, ob diese sich darin
bewidhrt, dass ein zukiinftiges gemeinsames Leben moglich erscheint (vgl. Peukert 1998, S.17).
,Deshalb sind Bildungsprozesse die Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur. Sie bedeuten
immer Dekonstruktion, Rekonstruktion und Neukonstruktion zugleich, und zwar aus der
Lebensperspektive von Individuen, die mit der Perspektive von Gruppen und von der ganzen
Gesellschaft verschrinkt ist.“(ebd.) Peukert beruft sich in seiner Neugestaltung einer Idee von
Bildung auf die seit Platon geltende pddagogische Einsicht, dass es ,im Bildungsprozef3[sic.] darum
gehen muf [sic.] sich wie durch einen Bruch hindurch immer wieder in ein neues Verhdltnis zum
Gegebenen und zu sich selbst zu setzen und die aufgegebene Freiheit zu realisieren” (ebd.S.21).

Er unterscheidet in seinem Konzept zwischen zwei padagogischen Grundprozessen: , Einliniges
Lernen bewegt sich in festen Schemata und mehrt Wissen, ohne dabei die Schemata zu verdndern.
Kennzeichnend fiir den Menschen ist aber, dafs [sic.] er wenigstens grundsdtzlich dazu fdhig ist, aus
der Erfahrung von enttduschten Erwartungen, von Widerspriichen und Krisen, in die das Handeln
nach bisherigen Schemata fiihrt, bewufSt [sic.] neue Weisen der Wahrnehmung von Wirklichkeit und
des Umgangs mit Sachen, Personen und sich selbst zu entwickeln, also eine neue Identitét zu finden.
[...] Mit Recht kann man den Erwerb von Handlungsféhigkeit und Identitit in einer geschichtlich-
konkreten, praktischen, also zum Handeln herausfordernden Situation in einem vorldufigen, aber
elementaren Sinn als Bildung bezeichnen” (Peukert 1984, zit.n. Nohl 2016, S.164)

Bildung bleibt flir Peukert ein ,gewagter, offener, stets geféihrdeter und korrekturbediirftiger Prozef3"
(Peukert 1998, S.22), als dessen Prinzip er folgendes sieht: ,,In endlicher Freiheit so zu existieren, dafs
[sic.Jman versucht, im eigenen produktiven Handeln anderen zu eigenstdndiger, kreativer Entfaltung
zu verhelfen und so eine gemeinsame kommunikative Welt aufzubauen, in der Regeln fiir das
Zusammenleben aller gefunden und dadurch Lebensmdéglichkeiten fiir alle unter einer
transformationsfédhigen demokratischen 'Verfafstheit' [sic.] der Gesellschaft gesichert werden
kénnen.” (ebd.)

Diese Idee von Bildung wurde unter anderem von Rainer Kokemohr und Winfried Marotzki
grundlagentheoretisch ausgearbeitet und empirisch fundiert (vgl. Nohl 2016, S.164; siehe dazu auch:
Marotzki 1990; Kokemohr 2007).

Rainer Kokemohrs Auffassung von Bildung lasst sich als Transformationsprozess beschreiben, in
welchem das Welt- und Selbstverhaltnis eines Menschen bedingt durch die Konfrontation mit
neuartigen Problemen entscheidende Veranderungen erfahrt. Diese Idee eines Bildungskonzeptes
kniipft zwar an die bildungstheoretische Tradition von Humboldt an, geht allerdings zwei Schritte
weiter: Zundchst betont Kokemohrs Bildungskonzept den Anlass, die Herausforderung von

Bildungsprozessen — eine Krisenerfahrung, in welcher sich das bisherige Selbst- und Weltverhaltnis
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eines Individuums als nicht mehr passend und hilfreich erweist. Und zudem beinhaltet diese neue
Idee von Bildung ausdricklich eine empirische Perspektive. Dies stellt einen bedeutenden
Unterschied zum klassischen Bildungskonzept dar, und soll den Anschluss von empirischen
Untersuchungen von Bildungsprozessen an theoretische Uberlegungen erméglichen (vgl.
Koller/Marotzki/Sanders 2007, S.7).

Auch Winfried Marotzki beschreibt in seinem Entwurf einer Bildungstheorie den Bildungsprozess als
Transformation des Selbst- und Weltverhéltnisses (vgl. Verstiandig/Holze/Biermann 2016, S.3). Er
unterscheidet in seinem Konzept dabei zwischen Lernprozessen, welche sich ,innerhalb eines
gegebenen Rahmens bedeutungsmdfSiger und sinnhafter Gehalte vollziehen“ (Nohl 2017, S.164), und
Bildungsprozessen, die den gesamten Rahmen transformieren, und innerhalb derer Emergenz und
Produktivitdat von Subjektivitat ermoglicht werde (vgl.ebd.). Marotzki kommt vor dem Hintergrund
einer sich immer komplexer gestaltenden Gesellschaft zu folgendem Reslimee: , Aktiviert man die
Perspektive, Bildungsprozesse als Transformation des Selbstbezuges zu sehen, dann bedeutet das,
daf$[sic.] das Subjekt in die Lage versetzt wird, den augenblicklichen Modus der Weltaufordnung als
einen unter méglichen anderen zu sehen. Das ist nur méglich, wenn das Subjekt (iber die Primissen
der eigenen Weltaufordnung und mdégliche andere verfiigt, wenn es in diesem Sinne die Flexibilitét
gesteigert hat. Es tritt der Effekt ein, den Hegel so oft beschrieben hat, ndmlich die Erfahrung des
Einzelnen, dafS er selbst es ist, der die Modi der Weltaufordnung zu dndern in der Lage sich findet.”
(Marotzki 1990, S.48)

Die zentralen Begriffe in Marotzkis Bildungsbegriff sind Orientierung, Flexibilitét, Reflexivitédt und
Tentativitét. Orientierung ist hierbei als Umgang mit Moglichkeiten in komplexen Gesellschaften zu
verstehen, Flexibilitdt und Reflexivitdt sieht er als Voraussetzung fir Bildungsprozesse. Als
Tentativitat wird ein spezieller Modus von Selbst- und Fremdverstehen betrachtet, der vor allem den
Umgang mit Kontingenz, Unbestimmtheit und Unbekanntem umfasst. In diesem Sinne ist Bildung als
Prozess, der liber das Lernen hinausgeht, von diesem abzugrenzen. Ebenso unterscheidet Marotzki
Bildung von gebildet sein im Sinne eines Verstdndnisses von kanonischem Wissen  (vgl.
Verstandig/Holze/Biermann 2016, S.4). Marotzkis Idee eines Bildungsverstandnisses kann demnach
als ,[...] zeitgemdfe Reformulierung von Bildungsprozessen gelesen werden, die gesellschaftliche
Umbriiche und  Modernisierungsprozesse mit  ihren vielschichtigen Konsequenzen
beriicksichtigt.”(ebd.)

Wenn man diese Zugdnge von zeitgendssischen Ideen von Bildung der Idee des transformativen
Lernens gegeniberstellt, drangen sich die Fragen auf: Wo sind eigentlich Unterschiede
festzumachen? Oder gibt es gar keine Unterschiede, sind ein zeitgendssisches Bild von Bildung und

transformatives Lernen gleichzusetzen? Ist es ein und dasselbe — in unterschiedlichen Namensfolien?
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Warum konnen in der wissenschaftlichen Literatur bei so dahnlichen Konzepten kaum Ausarbeitungen
gefunden werden, die beide Ideen zusammenbringen?

Da in der vorliegenden Arbeit die Bedeutung von transformativen Lernprozessen im Rahmen der
Lehrerlnnenbildung thematisiert wird, sollen diese beiden Konzepte nicht nur neben- oder
nacheinander beleuchtet, sondern soll auch ein Beitrag zum Dialog zwischen ihnen geleistet werden,
um mogliche Antworten auf die Frage zu finden: Was lasst sich nun fiir eine inklusionsorientierte

Lehrerlnnenbildung aus diesen Ausfiihrungen ableiten?

3.5. Parallelen zwischen transformativem Lernen und Bildung

Ungeachtet der Gemeinsamkeiten, der Uberschneidungen betreffend die grundlegende Idee der
theoretisch reflektierten und empirisch begriindeten Vorgehensweise, kam es Uber lange Zeit hinweg
zu keinen Berihrungspunkten zwischen Marotzkis Bildungskonzept und dem Konzept des
transformativen Lernens von Mezirow. Nohl spricht von ,,einer veritablen Parallelaktion“(Nohl 2016,
S.164), die in diesem Feld stattgefunden hat.

Im Folgenden sollen Parallelen zwischen den beiden Konzepten herausgefiltert werden. Dies soll
auch im Hinblick auf die fiir die vorliegende Arbeit bedeutende Thematik der Lehrerinnenbildung
geschehen. Ausgehend von der These Peukerts, dass Bildung stets aus der Perspektive von
kommenden Generationen gedacht werden soll (vgl. Peukert 1998, S.17), und dass im Besonderen
fir Lehrerlnnenbildung auch die lbernachste Generation, als jene, die von den auszubildenden
Lehrerlnnen erzogen wird, mitgedacht werden miusse, soll ein Schwerpunkt auf die Frage gelegt
werden, wie es zu Transformation kommen kann, wie Prozesse der Bildung und des transformativen
Lernens angestolRen werden kdnnen.

Sowohl Bildung als auch transformatives Lernen schaffen komplexe Diskurse. Beide Ansdtze
analysieren komplexe, langanhaltende Lernprozesse, in denen Lernende Grundannahmen
rekonstruieren, Erwartungen, die ihr Denken, Fiihlen und Handeln einrahmen. Sie stellen fest, dass
Lernende Konzepte der Welt und ihrer selbst basierend auf Wahrnehmungen entwickeln, die von
verschiedenen Perspektiven und Interpretationen abhadngig sind. Bedeutung wird nicht nur als
kognitives Ereignis gesehen, sondern auch als soziales Konstrukt, das in sozialen Interaktionen
produziert und veradndert wird. Im kontinentaleuropdischen Kontext werden Bildungstheorien
traditionell zur Konzeptualisierung dieser Prozesse herangezogen. Diese beziehen sich auf Prozesse
der Interpretation, des Verstindnisses oder der Aneignung von Wissen, durch welche sich die

Personlichkeit des Lernenden verandert. Bildung bedeutet grob zusammengefasst, dass eine Person
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versucht, Verstandnis fur die Welt zu erlangen und sich selbst darin zu konstituieren, Bildung ist nicht
auf Erwachsene beschrankt und gilt als lebenslanger Prozess (vgl. Fuhr/Laros/Taylor 2017, S.ix).

Beim transformativen Lernen geht es um die Neuinterpretation friiherer Erfahrungen durch
Reflexion, insbesondere von Annahmen, die unkritisch in Kindheit und Jugend erworben wurden. Als
Antwort auf verwirrende oder krisenhafte Erfahrungen, beginnen Lernende selbstverstandliche
Bedeutungen in Frage zu stellen, suchen nach alternativen Denkstrukturen und lernen, die
alternativen Bedeutungen in ihr Leben zu integrieren. Die Theorie des transformativen Lernens
erwies sich als sehr erfolgreich, um zu verstehen, wie Erwachsene tief gehegte Annahmen Uber ihre

Welt revidieren (vgl. ebd.S.x).

Doch neben diesen genannten Gemeinsamkeiten gibt es auch Unterschiede zwischen den Theorien
der Bildung und des transformativen Lernens, die sich in folgenden Bereichen festmachen lassen:
Erstens in den Sprachen, Richtlinien und Institutionen, zweitens im Bereich der
Forschungsmethoden, drittens in den angesprochenen Lebensaltern beider Theorien, und viertens in
der philosophischen und theoretischen Tradition (vgl. ebd.).

Zum erstgenannten Punkt ist zu sagen, dass Bildungsforschung in der Regel in deutschen und
anderen kontinentaleuropaischen Sprachen, sowie in Zeitschriften und Biichern veroffentlicht wird,
die fur englische Forschungen weniger zugdnglich sind. Darliber hinaus nahm eine bedeutende
Anzahl von Bildungsforschern erst in den letzten zehn Jahren an internationalen Konferenzen teil.
Lange Zeit waren die verschiedenen Welten kontinentaleuropdischer Sprachen wie Deutsch,
Italienisch, Franzdsisch und Spanisch grofl genug, um ihre eigenen
Bildungswissenschaftlergemeinschaften zu unterhalten. Die meisten Forscher haben aufgrund der
reichen Tradition und den Ergebnissen der Forschung in ihrem eigenen Land den internationalen
Dialog nicht auf die Tagesordnung gesetzt. Von Bedeutung sind auch Unterschiede in den
Gesamtkulturen Nordamerikas und Europas sowie in den jeweiligen Erwachsenenbildungssystemen.
Diese Unterschiede scheinen einen erheblichen Einfluss auf die Theorie zu haben. In Deutschland
haben sich Forscher beispielsweise schon lange auf die Einrichtung von Volkshochschulen und
anderen vom Staat unterstltzten Erwachsenenbildungseinrichtungen konzentriert. Da diese
Institutionen in angelsadchsischen Landern nicht existieren, ist es nicht einfach, Forschung aus dem
kulturellen und institutionellen Hintergrund der angelsachsischen Lander in die deutschsprachigen
Lander und umgekehrt zu libersetzen. Ahnliche Probleme bestehen fiir viele europédische Linder.
Selbst der Austausch zwischen Forschern in Europa leidet unter diesen Problemen (vgl. ebd.).
Zweitens haben Unterschiede in den methodischen Ansdtzen zwischen der Forschung zum
transformativen Lernen und zur Bildung Einfluss auf die theoretische Konzeptualisierung von Lernen

und Bildung. Empirische Forschung zum transformativen Lernen ist umfangreich, und typischerweise
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werden qualitative Forschungsdesigns verwendet. Theoretische Beitrdge hingegen sind weniger
verbreitet. Auf der anderen Seite basieren Diskurse tber Bildung hauptséchlich auf philosophischen
Untersuchungen. Empirische Studien sind noch recht selten. Im Wesentlichen werden Theorien iber
Bildung meistens philosophisch gestiitzt, wdhrend Theorien zum transformativen Lernen auf
empirischer Forschung aufbauen. Bildungstheoretiker glaubten jahrzehntelang, dass empirische
Forschung zu Bildung weder mdglich noch wertvoll ist, da Bildung ein sehr individueller Prozess ist
und sein sollte. Es sollten keine Messungen an den Einzelpersonen vorgenommen werden. Die
Ablehnung der empirischen Forschung hat in den letzten zwei Jahrzehnten nachgelassen, aber die
Unterschiede zu den Methoden der Theorie des Transformativen Lernens bleiben bestehen. Beide
forschenden Seiten, das transformative Lernen und die Bildung, kdnnten voneinander profitieren,
wenn sie auf die von anderen verwendeten Forschungsdesigns achten (vgl. ebd. S.xi f.).

Zum dritten Punkt ist zu erwdhnen, dass die Theorie des transformativen Lernens entwickelt wurde,
um das Lernen im Erwachsenenalter zu erkldren. Unterschiede zwischen dem Lernen in der Kindheit
und Jugend und im Erwachsenenalter wurden bereits in den siebziger Jahren herausgefunden und
durch das Aufkommen des Konzepts des lebenslangen Lernens weiter gestiitzt. Theorien der Bildung
beziehen sich auf Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter. Bildung ist somit nicht auf das
Erwachsenenalter beschrankt, sondern wird als ein lebenslanger Prozess betrachtet. Transformative
Lerntheorien kénnten von Studien (iber Ahnlichkeiten zwischen Lernen in der Jugend und im
Erwachsenenalter und von Ubergédngen von der Jugend in das Erwachsenenalter profitieren (vgl. ebd.
S.xii).

Ein vierter Unterschied ist in folgendem Punkt auszumachen: Wahrend die Theorie des
transformativen Lernens tief in der nordamerikanischen Tradition der progressiven Bildung, der
humanistischen Psychologie und der pragmatischen Philosophie verwurzelt ist, sind Bildungstheorien
in die kontinentale Philosophie eingebettet. Die Philosophie im Allgemeinen hinterfragt standig ihre
Theorien und Methodologien, ebenso die Bildungsphilosophien. Im Gegensatz dazu neigen

transformative Lerntheorien dazu, ihre philosophischen Grundlagen nicht zu bezweifeln (vgl .ebd.).

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass neben den erwahnten Unterschieden Theorien der
Bildung und transformative Lerntheorien &hnliche Lernprozesse analysieren. Beide sind an
komplexen und langwierigen Lernprozessen interessiert, in denen Individuen die Interpretationen
ihrer Erfahrungen rekonstruieren und eine kritische Perspektive auf Wissen entwickeln.
Transformative Lerntheorien und Bildungstheorien teilen demnach einige grundlegende Aussagen.
Lernen wird nicht nur als Wissenserwerb begriffen, sondern auch als Transformation bestehender

Wissensstrukturen. Diese Transformationen sind nicht nur kognitiv, sondern beinhalten auch
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Transformationen der Personlichkeit des Lernenden, der Geflihle und Beziehungen zu anderen (vgl.

ebd.S.x).

Wenn man an diesem Punkt zurtickgreift auf die Erkenntnisse des T4IE Projektes der European
Agency for Development in Special Needs Education, welche von der groRen Bedeutung ausgehen,
die die Reflexion der eigenen attitudes and beliefs, und daran anschlieBender méglicher Neuordnung
- Transformation - des Welt-und Selbstverhaltnisses, auf das Gelingen von schulischer Inklusion hat,
drangt sich die Frage auf, wie sich derartige Transformationen entfalten konnen, wie Prozesse der
Bildung im oben erwahnten Sinne und des transformativen Lernens angestolRen werden konnen. Auf

diese Frage soll im nachsten Kapitel Antwort gesucht werden.

3.5.1. Wie werden Transformationen ausgel6st?

Der Begriff der Transformation ist ein grundlegender in beiden Theorien, jener der Bildung im oben
erwdhnten Sinne, und jener des Transformativen Lernens. Transformation betrifft dabei die ,Selbst-
und Weltreferenz in ihrer Gesamtheit” (Nohl 2016, S.170), sie beschreibt eine , Wandlung der Art und
Weise des In-der-Welt-Seins, die dann auch eine neue gesamtbiographische Selbstthematisierung
nach sich zieht“(ebd.).

Auf die Frage, wie Prozesse der Bildung und des tranformativen Lernens angestoRen werden,
schreibt einerseits Mezirow: , [..] transformation occurs in response to an externally imposed
disorienting dilemma — a divorce, death of a loved one, change in job status, retirement, or other. The
disorienting dilemma may be evoked by an eye-opening discussion, a book, poem, or painting or by
one’s effort to understand a different culture that challenges one’s presuppositions.“(Mezirow 1990,
S.5)

Mezirow beschreibt hier externe Ausloser, die einen Prozess der Transformation ins Rollen bringen
konnen. Er geht allerdings davon aus, dass auch innere Erfahrungen, ab einem gewissen Grad an
Intensitat, zu transformativem Lernen fihren kénnen. ,Our meaning schemes may be transformed
through reflection upon anomalies. For example, a ‘housewife’ goes to secretarial school in the
evening and finds to her amazement that the other women do not have to rush home to cook dinner
for their husbands as she does. Perspective transformations may occur through an accretion of such
transformed meaning schemes.“(ebd.)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,,am Anfang des transformativen Lernens ein
desorientierendes Dilemma stehe, das in der Folge letztendlich geldst wurde“(Nohl 2016,5.171).
Neben dem desorientierenden Dilemma kdnnen aber auch noch andere Ausloser fur

Transformationsprozesse genannt werden. Marotzki und Schiitze haben sowohl theoretisch als auch
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empirisch herausgearbeitet, dass dazu auch die emergente Entfaltung des Bildungsprozesses zu
zahlen ist. So kommt es laut Schiitze zu lebensgeschichtlichen Ereignissen, zu Wandlungsprozessen,
welche aus dem Innersten eines Menschen entspringen. Er beschreibt dies folgend: ,SchlieRlich
konnen die relevanten lebensgeschichtlichen Ereignisse wie im Falle von Handlungsschemata ihren
Ursprung in der »Innenwelt« des Biographietragers haben; ihre Entfaltung ist aber im Gegensatz zu
Handlungsschemata Uberraschend, und der Biographietrager erfahrt sie als systematische
Veranderung seiner Erlebnis-und Handlungsmoglichkeiten.” (Schitze 1984, S.92) Als Impuls solcher
Wandlungsprozesse erwdahnt er zudem eine ,Spontaneitdts- und Aktivitdtssphare des
Biographietragers” (ebd.S.94). Von dieser hdange auch die weitere Dynamik der Prozessstrukturen ab

(vgl. ebd.).

Diese von Schiitze beschriebene Spontaneitats- und Aktivitatssphare wird in einem aktuellen Konzept
zum Ursprung von Transformationsprozessen aufgenommen und weiter ausgefiihrt. So konnten Nohl
et al. in der Rekonstruktion und Typisierung von 32 Lebensgeschichten zeigen, dass Bildungsprozesse
in zum Teil spontanen, stets aber nicht-intendierten Handlungsprozessen entstehen kénnen. Dabei
lassen sich folgende flinf Phasen von Bildungsprozessen charakterisieren:

In der ersten Phase, jener des nichtdeterminierenden Beginns, betritt Neues die Bihne der
Lebenspraxis, das individuelle Handlungsrepertoire wird erweitert, was zunachst allerdings noch
belanglos erscheint. In der folgenden Phase der experimentellen, ungerichteten Erkundung bleibt den
Akteuren die Bedeutung des Neuen noch verborgen, sie (iben die neue Praxis auf explorative Weise
ein. Erst ab der daran anschlieRenden Phase der sozialen Bewdhrung und Spiegelung kdonnen die
betroffenen Individuen das Neue aufgrund der Reaktion anderer einschatzen und bewerten lernen.
Dabei wird die Handlungspraxis zudem ausdifferenziert und intensiviert. In das Zentrum der
Lebenspraxis tritt das Neue allerdings erst in der Phase der Relevanzverschiebung. Die Fokussierung
auf das Neue wird durch eine Krise ermoglicht, durch welche bisherige Handlungspraktiken ihre
Relevanz verlieren. Die Stabilisierung des Neuen erfolgt in der Phase der sozialen Festigung und
Reinterpretation der Biographie, in welcher der Bildungsprozess seinen Gipfel erreicht. Dies geschieht
durch die soziale Einbindung des Neuen und das gleichzeitige Betrachten der eigenen
Lebensgeschichte im neuen Licht, in einem neuen Orientierungsrahmen. Aus diesem resultiert eine

Transformation des Habitus (vgl. Nohl 2016, S.172).

Auf Basis der bislang dargestellten Konzepte - ausgehend von der Frage danach, was unter Inklusion
verstanden werden kann, wie schulische Inklusion gelingen kénnte, wie Ideen von Bildung und
transformativem Lernen damit verknipft sind, und welch bedeutende Rolle beliefs bei allen

erwdhnten Ansatzen spielen — lasst sich in der Weiterfiihrung des in der Einleitung dargestellten
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Leitfadens die Frage formulieren: Was ldsst sich nun flr eine inklusionsorientierte
Lehrerlnnenbildung aus diesen Ausfiihrungen ableiten?
Dazu sollen im nachsten Kapitel Ideen auf der Grundlage der Theorie des transformativen Lernens

und dem vorgestellten Bildungsbegriff skizziert werden.

3.6. Implikationen fiir eine inklusionsorientierte Lehrerinnenbildung

,Das fiir die |Inklusive Pddagogik grundlegende Theorem der Heterogenitdt umfasst die
Verschiedenheit, die Vielschichtigkeit, die Verdnderlichkeit und die Unbestimmbarkeit der Adressaten
von Bildung. Inklusive Pddagogik hat mit verwandten internationalen Anséitzen - wie zum Beispiel
Diversity Education, Menschenrechtsbildung und antirassistischer Erziehung — gemein, dass sie auf
den menschenrechtlichen Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und Solidaritédt beruht. Freiheit meint
immer zweierlei: Befreiung aus Unfreiheit und Freiheit fiir vielfiltige Lebensweisen. Gleichheit
bedeutet, dass das hohe Gut der Freiheit jedem Menschen zusteht. Diese Zusammenhénge kommen
im Begriff der Menschenwiirde zum Ausdruck, die nicht durch Leistung oder Verdienst legitimiert
werden muss, sondern den egalitiren Anspruch jedes einzelnen Menschen auf Freiheit fiir eine
individuelle Lebensweise, auf Inklusion und auf Nichtdiskriminierung beinhaltet.” (Prengel 2013, S.5)
Die von Prengel hier beschriebene Bedeutung der Heterogenitdt und der damit verbundene Umgang
im schulischen Kontext, verweist einmal mehr auf die Bedeutsamkeit der Einstellungen und beliefs
von Lehrerinnen fiir das Gelingen schulischer Inklusion.

Die Bedeutung von beliefs flir das Gelingen schulischer Inklusion konnte auch in einer empirischen
Studie von Moser nachgezeichnet werden. Darin wurde gezeigt, dass neben der Relevanz
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen vor allem eine positive Einstellung
gegeniber den vielfdltigen Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen der Schiilerinnen, sowie die
Bereitschaft der Lehrpersonen zur Akzeptanz und Wertschatzung von Heterogenitat als
entscheidende Grundlagen fur das Gelingen inklusiven Unterrichtens und Forderung darstellen (vgl.
Moser et al.2012, zit.n.Litje-Klose 2014, S.72). Dies vertreten die Autoren auch in einer Folgestudie
zur empirischen Erfassung von beliefs von Forderschullehrerinnen (2013): ,Im Bereich der
Empirischen Unterrichtsforschung werden Lehrerbeliefs als einflussreiche Variable fiir die Gestaltung
von Unterricht sowie fiir die Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte angesehen.” (Kuhl et al.
2013, S.6).

Inklusionsorientierte LehrerInnenbildung muss somit mehr umfassen, als das Vermitteln der
entsprechenden fachdidaktischen und -wissenschaftlichen Kompetenzen. Was Sturm fiir den Bereich

der Lehrerinnenfortbildung fordert, soll an dieser Stelle auf die Lehrerlnnenausbildung bezogen
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werden, nicht zuletzt aus dem Grund, als eine Arbeit an den beliefs, am Habitus, in einer friihen
Phase der padagogischen Professionalisierung durch die zeitliche Ndhe mit selbst gemachten
Erfahrungen im Kontext Schule und Unterricht erleichtert wird, da Erinnerungen und Erfahrungen
meist noch zuganglicher sind (vgl. Amrhein 2015, S.246): Eine Lehrerinnenbildung ,[...],die (iber die
Vermittlung von Techniken und ,Unterrichtsrezepten’ hinausgeht und die Bildung von Lehrer/-innen
ins Zentrum ihrer Bemiihungen stellt, wird nicht umhin kommen, ihren Habitus, ihre Perspektivitit auf
Schule und Unterricht [...Jaufzugreifen.”“(Sturm 2010, zit.n. Amrhein 2015, 5.246)

Eine inklusionssensible Lehrerinnen-Bildung zeichnet sich in Folge dadurch aus, dass Lernenden Zeit
und Raum flr Reflexionsmoglichkeiten bezliglich ihrer individuellen beliefs zur Verfligung gestellt
wird (vgl. Oldenburg/Schomaker 2017, 0.S.). Die Auseinandersetzung mit den individuellen beliefs
wird in dem von Oldenburg/Schomaker vorgeschlagenen Modell einer inklusionsorientierten
Lehrerinnen-Bildung, einer Didaktischen Rekonstruktion, zudem in einen theoretischen Diskurs
eingebettet. Damit soll eine (Weiter-)Entwicklung der reflektierten Handlungsfahigkeit der
Studierenden erreicht werden, in deren Zentrum ein Aufbauen von Fahigkeiten zum sensiblen
Umgang mit und der Wahrnehmung der Diversitat der Lernenden steht (vgl.ebd.).

Die Aufgabe, die Lernenden bei der Entwicklung einer kritischen Selbstreflexionsfahigkeit zu
unterstiitzen, und sie darin zu begleiten, ein reflexives und kritisches Urteilsvermdgen zu kultivieren,
sieht auch Mezirow im Rahmen der Erwachsenenbildung als eine der wichtigsten an. Dies beschreibt
er folgend: ,This involves becoming more critically reflective of assumptions supporting one’s own
beliefs and those of others and more discriminating, open, and disposed to transformative learning.
This skeptical stance may involve challenging one’s own strongly held views.“(Mezirow 2003, S.62)
Die Rolle des Lehrenden in der Erwachsenenbildung, hier bezogen auf die Lehrerinnenbildung, sieht
er im besonderen darin: ,,Creating the conditions for and the skills of effective adult reasoning and
the disposition for transformative learning - including critical reflection and dialectical discourse [...]“
(ebd.)

Lehrerinnen-Bildung, die auf der Grundlage des in dieser Arbeit skizzierten Begriffs von Bildung
aufgebaut ist, die Uber informatives Lernen und Akkumulieren von Wissen hinaus geht, und die
diesem Begriff Bildung auch gerecht werden mochte, bendtigt die explizite Auseinandersetzung mit
reflexiven Momenten, muss Raum und Zeit zur Selbstreflexion bieten, ebenso wie mogliche Anldsse
zur Re-, Neu- und Umstrukturierung des Welt- und Selbstverhaltnisses. So soll an dieser Stelle noch
einmal auf den Bildungsbegriff von Peukert verwiesen werden. Fiir ihn bezeichnet Bildung ,, [...] eine
reflektierende Urteilskraft, die den unmittelbaren Bezug auf Verwendungszusammenhdnge bricht, um
eine Reflexion, die in der solidarischen Wahrnehmung der Ambivalenz menschlicher Existenz gegen
Exklusion und Vernichtung von Menschen aufsteht und beizutragen versucht zur Transformation

destruktiver Mechanismen, um dadurch zu einer Verfafstheit [sic.] von Gesellschaft zu kommen, die
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allen Lebensméglichkeiten eréffnet. Und systematische Erziehungswissenschaft hat die Aufgabe, die
Elemente, Grunddimensionen und Bedingungen der Genese solchen Handelns zu analysieren, nicht
um dogmatische Antworten zu liefern, sondern um durch kritische Reflexion hindurch auch Prozesse
pédagogischer Bildung voranzutreiben.”(Peukert 2000, S.522)

Fir das Gelingen der Transformation, der Uberginge, scheint fiir ihn von Bedeutung , [..] ob
Personen und Institutionen bei der unter Umsténden auch fiir andere schmerzlichen
Selbstiiberschreitung nicht die prinzipielle Anerkennung versagen, sondern vielmehr auf der Basis
einer elementaren Solidaritdt Spielrdume fiir die Selbsterprobung in alternativen Weisen des
Umgangs mit Realitdt freigeben oder paradigmatisch vorfiihren“ (Peukert 1998, S.21). Bezogen auf
eine inklusionskompetente LehrerInnen-Bildung kann daraus gefolgert werden, dass die
Ermoglichung solcher ,Spielrdaume fir die Selbsterprobung” (ebd.) wohl einen bedeutenden Baustein
fir das Ermoglichen transformativer Lernprozesse und somit Bildung im vorgestellten Sinn darstellen
kann.

Die Umsetzung und Ermoglichung von Transformationen des Habitus oder von transformativen
Lernprozessen von angehenden Lehrerlnnen, lassen sich nach Amrhein allerdings nur durch die
Modifikation struktureller Rahmenbedingungen nachhaltig beeinflussen. Dies betrifft vor allem ihre
Perspektive auf die Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems. Dabei komme es vor allem darauf
an, dass die Akteurlnnen aller Ebenen gemeinsam an dessen Entwicklung mitarbeiten (vgl. Amrhein
2015, S.247).

Auch Feuser sieht in seiner Auseinandersetzung mit der Frage der Didaktik einer
inklusionskompetenten Lehrerinnen-Bildung die Notwendigkeit einer Reihe von Konsequenzen,
damit der Weg ,von der Segregation durch Integration zur Inklusion” (Feuser 2015, S.55) gelingen
kann. Damit der Umbau des derzeit bestehenden ,selektierenden, in der Folge ausgrenzenden und
wiederum in  Folge segregierenden Erziehungs-, Bildungs-, und Unterrichtssystems
(sasEBU)“(ebd.S.48) in ein inklusives gelingen konne, sei bereits in der Lehrerlnnen-Bildung
anzusetzen. Hierbei fiihrt er vor allem zwei Komponenten an: Einerseits brauchte es Anderungen auf
der padagogisch-strukturellen Ebene. Dies bedeutet fir ihn die Synthese der ,Parallelsysteme der
Regel-, Heil-und Sonderpadagogik im Sinne eines neuen erziehungswissenschaftlichen Denkens und
Bewusstseins.“(ebd.S.53) Daraus resultiert die Forderung nach verstdrkter Kooperation der
Lehrpersonen mit therapeutischen Fachkraften und eventuell erforderlichen Assistentlnnen in
multiprofessionellen Teams, ebenso wie der Verzicht auf Formen der duReren Differenzierung im
Sinne leistungshomogener Gruppen (vgl.ebd.S.53f.). Die zweite Konsequenz sieht er auf der
padagogisch-funktionalen Ebene. Dabei steht die ,Orientierung auf eine Organisation von
Lernfeldern als Moglichkeitsraume der Personlichkeitsentwicklung der Kinder“(ebd.S.54) im Fokus

seiner Uberlegungen. Daraus ldsst sich die Priorisierung eines Lernens folgern, das auf
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Erkenntnisgewinn zielt und Entwicklung induziert — zusammengefasst lasst sich dies mit handelnd-
forschendem Lernen beschreiben (vgl.ebd.). ,,Das verweist auf eine Pddagogik, die es in einer
komplexen Welt, deren Komplexitit nicht beliebig reduzierbar ist, leistet, dass Menschen in
wechselseitiger Anerkennung ihres Soseins und ihrer Kompetenzen und in sozial-kooperativer
Zusammenarbeit ihr Leben und die Gegenwartsprobleme zukunftstréichtig und nachhaltig zu
bewdltigen vermégen und im Geiste des Gemeinsinns eine humane, demokratische und dadurch
menschenwiirdige Welt zu gestalten vermégen.“(ebd.)

Fir das Gelingen einer inklusionskompetente Lehrerinnen-Bildung fordert er deshalb eine
Vereinheitlichung dieser auf humanwissenschaftlich fundierten Grundlagen, sowie notige
Spezialisierungen, die sich nicht auf Schulformen oder —stufen beziehen, sondern auf zentrale
Dimensionen einer Lernbegleitung aller Lernenden (vgl.ebd.S.54). Als Basis seiner Uberlegungen sieht
er einen Bildungsbegriff, der Bildung versteht als ,Gesamt der Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenzen eines Menschen im Sinne seiner aktiven Selbstorganisation“(ebd.S.55)
Wenn man der These von Heyl/Seifried folgt, ,[..] dass die Umsetzung von Inklusion im
Bildungsbereich maligeblich von den Einstellungen der daran beteiligten Personen abhangt”
(Heyl/Seifried 2014, S.47), so lasst dies den unmittelbaren Schluss zu, dass im Rahmen universitarer
Lehrerinnen-Bildung Lernmoglichkeiten fur Studierende geschaffen werden sollten, ,,in denen sie sich
zundchst reflexiv mit ihren individuellen beliefs und méglichen Vorurteilen beziiglich der Differenzen
wie u.a. ,Behinderung’, Gender und Kultur befassen kénnen. Erst das Bewusstsein (iber die eigenen
Vorurteile und Wissensstrukturen ermdéglicht Studierenden dann, in einem néichsten Schritt an diesen

reflexiv zu arbeiten.“(Oldenburg/Schomaker 2017, 0.S.)

3.7. Zusammenfassung der bisherigen Kapitel

Die im vorigen Kapitel skizzierten Implikationen fir eine inklusionsorientierte Lehrerinnenbildung
sind als Zusammenfihrung der davor dargestellten ,Puzzleteile" der Gesamtgeschichte der
vorliegenden Arbeit zu verstehen. Um vor allem auch die Ankniipfung an den empirischen Teil dieser
Arbeit besser zu ermdglichen, soll an dieser Stelle eine knappe Zusammenschau der theoretischen
Hintergriinde gehalten werden.

Ausgehend von der Frage danach, ob Inklusion im schulischen Kontext lehr- und/oder lernbar sei,
wurde zundachst expliziert, was in vorliegender Arbeit unter dem Begriff Inklusion verstanden wird.
Ausgegangen wird von einem weiten Verstdandnis von Inklusion, wie es beispielsweise bei Biewer
(2009) zu finden ist, der Inklusion definiert als ,, Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die

Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und
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marginalisierter Menschen nehmen, flir deren Partizipation in allen Lebensbereichen plddieren und
auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der
Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer gerecht zu werden.“(Biewer 2009, S. 193)

Auf dieser Basis wurde weiterfliihrend der Frage nachgegangen, wie Inklusion im Kontext Schule
umzusetzen ist, welche Voraussetzungen und Bedingungen fiir das Gelingen schulischer Inklusion
benannt werden kdnnen. Dafiir wurden die ,Bausteine inklusiver Padagogik” von Prengel (2013), die
Ausarbeitungen des ,,Profile of Inclusive Teachers” der European Agency for Development in Special
Needs Education (2012) und die Thematik des Umgangs mit Heterogenitat als wesentlich betrachtet.
Allen Zugéngen ist gemein, dass neben den rdumlichen und finanziellen Ressourcen vor allem den
Lehrerinnen — und insbesondere den Lehrerinnenbeliefs — ein groBer Anteil am Ge-/Misslingen der
Gestaltung inklusionssensiblen Unterrichts zukommt. Da sich beliefs als “ein gegenstandbezogenes,
wertebasiertes, individuelles, in Clustern verankertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils
unbewusst, das eigene Handeln steuert” (Kuhl et al. 2013, S.6) als bedeutende Kategorie auch — oder
vor allem — in pddagogischen Kontexten erwiesen haben, stellte sich in weiterer Folge die Frage,
welche Moglichkeiten es gibt, diese handlungsleitenden impliziten Prinzipien zu verandern.
Antworten auf diese Frage lassen sich in den Theorien zu transformativem Lernen finden. Nach der
Darstellung von transformativem Lernen als Wandeln individueller Bedeutungsperspektiven wurde
auch transformatives Lernen als kollektiver Prozess skizziert, da davon ausgegangen wird, dass die
Implementierung eines inklusiven Schulsystems beiderlei bedarf — der individuellen aber auch der
kollektiven, gesellschaftlichen Entwicklungs- und Veranderungsprozesse.

Nach diesem Uberblick wurde ein Modell des transformativen Lernens, jenes des ,emergent
learnings” nach Taylor (2011) genauer dargestellt. Mit diesem Modell eines zirkuldren Lernkreislaufes
mochte Taylor einen Weg aufzeigen, welcher es uns ermdoglicht, mit den Herausforderungen in einer
sich standig rascher andernden Welt bestmoglich umgehen zu kénnen. Als Ankniipfungspunkt an den
vorigen Diskurs lasst sich die Auseinandersetzung mit beliefs verorten, welche auch von Taylor als
bedeutende Kategorie in ihrem Modell benannt wird.

Da die vorliegende Arbeit im Diskurs um die Lehrerinnenbildung verortet ist, wurde im Anschluss
daran auch der Begriff der Bildung zunachst aus seiner historischen Genese heraus beleuchtet, um
auf dieser Basis einen zeitgendssischen Bildungsbegriff zu skizzieren, der sich als
Transformationsprozess beschreiben ldsst, in dem das Welt- und Selbstverhaltnis eines Menschen
bedingt durch die Konfrontation mit neuartigen Problemen, entscheidende Veranderungen erfdhrt
(vgl. Koller/Marotzki/Sanders 2007, S.7). Da sich auch in dieser Idee von Bildung das Thema der
Transformation finden lasst, wurde im Anschluss daran der Frage nachgegangen, was diesen Begriff
von Bildung mit jenem des transformativen Lernens verbindet, und was sich aus der Zusammenschau

far inklusionssensible Lehrerlnnenbildung ableiten ldsst. Mogliche Antworten darauf lassen sich in

65



der Zusammenfihrung aller erwahnten ,Puzzleteile” im Kapitel zu den Implikationen flr einen
inklusionssensible Lehrerlnnenbildung finden.

Die Frage, die sich an diese Implikationen anschlieRt, und die zugleich auch die Uberleitung zum
empirischen Teil der vorliegenden Arbeit darstellt ist jene danach, wie es denn nun in der Praxis
aussieht: Werden die in den Implikationen erwdhnten Aufgaben, Voraussetzungen und Bedingungen
flr das Gelingen schulischer Inklusion in der LehrerInnenbildung tatsachlich bertcksichtigt? Berichten
Studierende des Lehramtsstudiums Primarstufe mit dem Schwerpunkt , Inklusion/Sonderpadagogik”
der Padagogischen Hochschule von Lernerfahrungen, die sowohl aus Sicht des transformativen
Lernens als auch des skizzierten Bildungsbegriffs die Bedeutung von Transformationen aufgreifen
und diese in der Auseinandersetzung mit beliefs ermoglichen?

Dieser Frage wurde in der durchgefiihrten Untersuchung nachgegangen, die in den Folgekapiteln
naher beschrieben wird, und deren Ergebnisse dann auch vor dem Hintergrund der dargestellten
Theorien, und insbesondere vor der Folie des ,emergent learnings“ nach Taylor betrachtet und

analysiert werden.

4. Empirische Untersuchung

Wie in der Forschungsfrage thematisiert, soll mit vorliegender Arbeit herausgefunden werden, von
welchen Lernerfahrungen Lehramtsstudierende der Padagogischen Hochschule mit dem
Schwerpunkt Inklusion/Sonderpadagogik berichten, und ob sich transformative Lernerfahrungen
entsprechend des Modells des emergenten Lernens nach Taylor nachzeichnen lassen. Da sich
mogliche Transformationen vor allem auf Veranderungen der Einstellungen und Sichtweisen der
betroffenen Personen beziehen, was in weiterer Folge zu Verdanderungen im Handeln und Tun flhren
kann, muss ein Forschungszugang gewdhlt werden, der eine Abbildung dessen ermdglicht.
Einstellungen und Haltungen sind fiir uns Menschen weitgehend implizit, weshalb sie sich zumeist
erst durch Rekonstruktion von Handlungen und sprachlichen AuBerungen erschlieRen lassen (vgl.
Junge/Lindmeier 2017, S.9). Aus diesem Grund empfiehlt sich flir vorliegende Arbeit ein qualitativer
Forschungszugang, wobei Daten in Form von Interviews generiert werden sollen. Dabei stellt sich das
Verfahren des narrativen Interviews als geeignete Methode dar, da dadurch Datentexte generiert
werden koénnen, ,[..] welche die Ereignisverstrickungen und die lebensgeschichtliche
Erfahrungsaufschichtung des Biografietréigers so liickenlos reproduzieren, wie das im Rahmen
systematischer sozialwissenschaftlicher Forschung liberhaupt mdéglich ist. Nicht nur der ,dufSerliche’
Ereignisablauf, sondern auch die ,inneren Reaktionen’, die Erfahrungen des Biografietréigers mit den

Ereignissen und ihre interpretative Verarbeitung in Deutungsmustern, gelangen zur eingehenden
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Darstellung.|[...]Das Ergebnis ist ein Erzéhltext, der den sozialen Prozefs [sic.] der Entwicklung und
Wandlung einer biografischen Identitdt [...] darstellt und expliziert.”(Schitze 1982, S.285f.)

Im folgenden Kapitel soll zunichst ein Uberblick tber das Forschungsdesign skizziert, und die
Methode des narrativen Interviews und die gewahlte Auswertungsmethode der Narrationsanalyse
nach Schiitze theoretisch beschrieben werden, damit auf dieser Basis eine moglichst detaillierte und
nachvollziehbare Darstellung der durchgefiihrten Untersuchung und deren Ergebnissen erfolgen

kann.

4.1. Forschungsdesign und Sampling

In diesem Kapitel werden einerseits der Forschungsablaufs skizziert, und andererseits wird
nachgezeichnet, wie das Sampling fiir die vorliegende Untersuchung zusammengesetzt wurde.
Fragen nach dem Sampling spielen vor allem in qualitativen Untersuchungen eine bedeutende Rolle,
da die jeweiligen Falle nicht nur fir sich stehen, sondern etwas reprasentieren. Aus diesem Grund ist
auch das Sampling daflir mitverantwortlich, ob die Ergebnisse eines Forschungsvorhabens auch
verallgemeinert werden kénnen (vgl. Pryzborski/Wohlrab-Sahr 2010, S. 174).

Fir die im Rahmen der Untersuchung fiir diese Arbeit durchgeflihrten Interviews wurden
Lehramtsstudierende mit dem Schwerpunkt ,Inklusion/Sonderpidagogik” der Padagogischen
Hochschule Wien ausgewahlt, die kurz vor dem Abschluss ihres Bachelor-Studiums stehen.
Ausgehend von diesem Kriterium wurde versucht, ein absichtsvolles Sampling zu finden, welches ein
moglichst gutes Bild der Studierenden verkorpert.

Der Zugang zu den Studierenden konnte zunachst Uber einen beruflichen Kontakt gekniipft werden,
da eine der Interviewpartnerinnen an der Schule, an welcher ich zuletzt tatig war, ein freiwilliges
Praktikum absolvierte. Die weiteren Kontaktaufnahmen erfolgten nach dem Schneeballprinzip - dem
Erfragen der Bereitschaft anderer durch bereits gewonnene Interviewpartnerinnen.

Das Schneeballverfahren, auch Snowball-Sampling genannt, ist einerseits hilfreich dabei, ein Feld zu
erschliefen und in Kontakt mit relevanten Interview-Teilnehmerlinnen zu kommen. Allerdings birgt es
die Gefahr, dass die Empfehlungen nur innerhalb eines bestimmten Netzwerkes getatigt werden, was
zur Folge haben kann, dass ein Feld nur aus dieser Perspektive betrachtet wird. Dieser Tatsache kann
durch das Angeben weiterer Kriterien flr das Zusammensetzen des Untersuchungssamples
entgegengewirkt werden (vgl. ebd. S. 180f.).

So wurde auch auf Basis der Studierendenstatistik versucht geeignete Interviewpartnerlinnen fir ein

absichtsvolles sampling zu gewinnen.
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Studierendenstatus Inland Frauen Inland Médnner Ausland Frauen Ausland Manner gesamt

ordentlich 1502 501 157 33 2391

Tabelle 1: Studierendenstatistik der Padagogischen Hochschule Wien. Stand: 17.11.2019

Aus dieser Statistik geht eine eindeutige Gewichtung der Studierenden nach Geschlecht hervor:
Lediglich ein knappes Viertel der Studierenden sind Manner, iberwiegend mehr der Studierenden
sind demnach Frauen. Daraus lasst sich moglicherweise auch eine Erklarung dafiir ableiten, dass kein
mannlicher Interviewpartner fiir die vorliegende Untersuchung gefunden werden konnte, das Sample
sich somit ausschlieBlich aus weiblichen Studierenden zusammensetzt.

Was statistisch noch nicht erfasst wurde, definitiv aber ein groBes Thema darstellt, ist die Tatsache,
dass eine nicht unerhebliche Anzahl der Studierenden bereits mit einem Sondervertrag der
Bildungsdirektion Wien an den Schulen im Einsatz ist, also mit teilweisen vollen, teilweise reduzierten
Lehrverpflichtungen als Padagoglinnen arbeiten, und somit berufsbegleitend an der Padagogischen
Hochschule studieren.

Da vor allem in Wien, bedingt durch Pensionierungen, Versetzungen in angrenzende Bundeslander
und Aufstockung der Planstellen fiir den Bereich der Deutschférderung, ein Lehrerlnnenmangel in
Allgemeinen Pflichtschulen auszumachen ist, werden einer groBer Anzahl von Studierenden
Sondervertrage von der Bildungsdirektion angeboten.

Dieser Tatsache konnte im Zusammenstellen des Samples an Interviewpartnerinnen Rechnung
getragen werden: Eine der befragten Personen ist bereits mit einer vollen Lehrverpflichtung in einer
Schule Wiens tatig und absolviert das Studium an der Padagogischen Hochschule parallel zu ihrer
padagogischen Tatigkeit.

Zudem wurde versucht, auch die Herkunft der Studierenden betreffend ein moglichst breites Bild zu
zeichnen: Es konnten Studierende aus verschiedenen Gegenden Osterreichs gefunden werden (Wien,
Niederosterreich, Osttirol), und eine der Studierenden verfligt Giber einen Migrationshintergrund.
Durch das Anlegen der oben genannten Kriterien, und erst nach Einwilligung durch die
Interviewteilnehmerinnen, sich auf den Prozess der Untersuchung auch in ausreichendem MafR
einzulassen, wurde ein erstes Sample zusammengestellt und individuelle Ersttreffen vereinbart.

Im Rahmen der jeweiligen Ersttreffen mit den an den Interviews teilnehmenden Studierenden
wurden sowohl der Zweck der Erhebung, als auch die Verwendung der von ihnen getatigten
Aussagen dargelegt, und auf Wunsch der Interviewteilnehmerinnen eine Anonymisierung ihrer
Person zugesagt. So wurde, auch vor dem Hintergrund forschungsethischer Uberlegungen, wihrend
der gesamten Erhebungs- und Auswertungsphase grofRer Wert auf respektvollen und gewissenhaften

Umgang mit den Daten und der Anonymisierung der Studierenden gelegt. Von den Studierenden
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wurde eine Einverstandniserklarung unterzeichnet, welche die oben genannten Punkte beinhaltete,
und zu welcher die Vereinbarung getroffen wurde, dass sie diese jederzeit auch widerrufen kénnten.
Das Sample dnderte sich nach den Ersttreffen, beziehungsweise nach den ersten Interviews, da zwei
der Studierenden feststellten, dass sie einerseits nicht das erforderliche MaR an zeitlichen
Ressourcen aufbringen konnten, und da sie andererseits nicht detailliert (iber ihre Biografie berichten
wollten.

So wurde erneut versucht, mit Studierenden in Kontakt zu treten, bis eine ausreichende Anzahl von
Interviewpartnerinnen zur Verfliigung stand. Wichtig im Zusammenhang mit der SamplegroRe ist laut
Pryzborski&Wohlrab-Sahr (2010) vor allem der Aspekt, dass ein Sample groR genug sein muss, um
entsprechend kontrastierende Falle zu finden. Eine allgemein glltige Antwort, wie groR eine
erhobene Fallzahl sein miusse, lasst sich nicht geben, da diese je nach Feld und Art der
Forschungsarbeit unterschiedlich sei, und zudem die zur Verfliigung stehende Bearbeitungszeit in
Betracht gezogen werden muss (vgl. S.182).

Fiir die vorliegende Arbeit wurden Interviews mit vier Studierenden durchgefiihrt und ausgewertet,
wobei die Datenerhebung in einem mehrstufigen Verfahren erfolgte. So wurden drei der
Studierenden nach der Durchfiihrung der ersten Interviews und der Transkription ein weiteres Mal
interviewt, um offen gebliebenen Fragen nachgehen zu kénnen. Auf der Basis der Befragungen und
Auswertungen wurden Fallvignetten erstellt, welche den Studierenden im Sinne eines Review-
Verfahrens erneut vorgelegt und gemeinsam besprochen wurden.

Der zeitliche Ablauf der Erhebungs- und Auswertungsphase ldsst sich folgend darstellen:

Teilnehmerin Anzahl Zeitpunkt Transkription Review
Interviews Interviews Einzelauswertung Fallvignette

A. 2 Janner 2019 Feber —Juli 2019 August 2019
Juni 2019

T. 2 Janner 2019 Feber - Juni2019 August 2019
Mai 2019

Th. 2 Feber 2019 Marz — August 2019  September 2019
Mai 2019

E. 1 August 2019 September 2019 Oktober 2019

Tabelle 2: Zeitlicher Ablauf der Datenerhebung und -auswertung

Sowohl der Zeitpunkt der Interviews als auch der Ort, an welchem diese stattgefunden hatten, wurde
entsprechend den Wiinschen und zeitlichen Ressourcen der Interviewteilnehmerinnen vereinbart. So
wurden einige Interviews am Campus der Padagogischen Hochschule Wien durchgefiihrt, einige in

69



einem Park, mit einer Person wurde ein Treffen in ihrer Wohnung vereinbart. Die Interviews wurden
mit einem Diktiergerdt aufgezeichnet und anschliefend wortwoértlich transkribiert, wobei sehr
auffallige Idiome an die Standardsprache angenahert wurden, Satzstellungen aber zum Beispiel
unverdndert blieben.

Fir die Durchfiihrung der Interviews wurde die Methode des narrativen Interviews gewahlt, welche

im folgenden Kapitel genauer beschrieben wird.

4.2. Das narrative Interview

Das Verfahren des narrativen Interviews nach Schitze stellt eine geeignete Methode des Erfassens
von Lebenswelten und ihrer Sinndeutung zum Verstehen biografischer Prozesse dar, es ist mit dieser
Methode demnach moglich ,[...]Sinnkonstruktionen und Handlungen aus der Perspektive der
handelnden und erleidenden Individuen zu erfassen” (Jakob 1997, S. 445). Das narrative Interview als
elaborierte Methode wurde in den 1970er Jahren von Schiitze im Zuge einer Untersuchung von
Machtverhaltnissen in der Lokalpolitik entwickelt (vgl. Kleemann et al.2009, S.64).

Narrative Interviews bedienen sich einer Alltagskompetenz, jener des Erzdhlens, lGber welche die
meisten Menschen verflgen. Erzahlungen, Narrationen, sind sowohl in Alltags- wie auch in
Forschungssituationen ,eine Ressource der Selbstvergewisserung und des sich (wechselseitig)
Versténdlichmachens, d.h. sie unterstiitzen Selbst- und Fremdverstehensprozesse wdhrend des
Kommunikationsverlaufes” (Rosenthal/Loch 2002, S.222).

Wenn man davon ausgeht, dass man die Sprache eines Menschen als einen symbolischen Ausdruck
individueller Selbst- und Fremdstrukturierung betrachtet, in welcher sich individuelle und
gesellschaftliche Wirklichkeit abbildet, dann ermdglicht eine Analyse der Erzahlungen das Verstehen
des Allgemeinen aus einem Einzelinterview, sowie umgekehrt, das Ableiten des Verstehens des
Individuellen aus dem Allgemeinen. Die Analyse der Narrationen erdffnet auch eine Option des
Verstehens von Ubersituativen Eigentheorien, sowie latenter Handlungsorientierungen der Befragten
(vgl.ebd.S.222f.).

,Das Gelingen eines autobiographisch-narrativen Interviews setzt voraus, dafs der Informant
akzeptiert, sich dem narrativen Strom des Nacherlebens seiner Erfahrungen zu liberlassen, und daf3 er
keine kalkulierte, vorbereitete bzw. zu Legitimationszwecken bereits oftmals présentierte Geschichte
zur Erzdhlfolie nimmt. Das Ergebnis eines gelingenden autobiographisch-narrativen Interviews ist also
eine , Stegreiferzahlung des selbsterfahrenen Lebensablaufs. “ (Schiitze 1984, S.78)

Die Stegreiferzahlungen sind in hohem MaRe abhangig von der Interaktion und der Beziehung

zwischen den Gesprachspartnerinnen, wobei eine von Vertrauen und Offenheit gepragte
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Gesprachsatmosphare es ermoglicht, dass die Interviewten von Ereignissen oder Handlungen
erzahlen, welche als krisenhafte Erlebnisse oder als schuld- und schambehaftet erlebt wurden. Das
Erzdhlen und Thematisieren dieser kann von den Befragten als erleichternd wahrgenommen werden,
fir die Forscherlnnen kénnen sich daraus wichtige Elemente und Erklarungsmoglichkeiten zum
Verstehen der Erzéhlungen und des Kontextes ergeben (vgl. Rosenthal/Loch 2002, S.223f.).

Bedingt durch die Einverstandniserklarung, tGber die eigene Biografie erzdhlen zu wollen, kommen
bei den Erzahlenden Erzahlzwange zu tragen: Als Experten ihrer selbst unterliegen die Erzahlenden
dem Zwang, ihre Geschichte den Zuhorern plausibel zu erldutern, einzelne Lebensphasen auch unter
Beriicksichtigung diverser vorheriger Erfahrungen und anderer Aspekte verstdndlich zu machen.
Dabei greifen sogenannte Zugzwange des Erzdhlens: Dazu zahlt einerseits der Detaillierungszwang,
welcher das Verkniipfen der Ereignisse und ein moglichst detailliertes Schildern dieser verlangt,
damit sich eine plausible Darstellung der Erfahrungen ergibt. Da eine liickenlose Darstellung der
eigenen Biografie jedoch unmaoglich ist, kommt auch der Kondensierungszwang zum Tragen. Dieser
drangt die Erzdahlenden dazu, sich in ihrer Erzéahlung auf das Notwendigste zu beschrdanken, ohne dass
dabei die Nachvollziehbarkeit ihrer Erzdhlung eingeschrankt wird. Zuletzt ist noch der
GestaltschlieBungszwang zu nennen, welcher dafiir verantwortlich ist, dass die Geschichte des
Erzdahlenden nachvollziehbar ist und moglichst nichts offen bleibt. Diese Erzéahlzwange werden nicht
bewusst wahrgenommen, sondern wirken durch die Selbstlaufigkeit spontan in der Entwicklung der
Erzahlungen (vgl. HOblich 2010, S.64). Die Erzdhler unterliegen diesen Zugzwangen des Erzahlens
unbewusst allerdings so sehr, dass ihre Aufmerksamkeit derart absorbiert wird, dass dadurch die
Darstellungen, die Erzahlungen, sehr eng am selbst Erlebten und den subjektiven Relevanzen
ausgerichtet wird. Dies ermoglicht die Wiedergabe eines Geschehenen ohne vorherige Reflexion,
ohne strategische Auslassungen oder Schonungen, und eroéffnet somit einen relativ unverstellten

Zugang zur sozialen Wirklichkeit (vgl. Kleemann et al. 2009, S.68).

Zum Aufbau des narrativen Interviews ist grundsatzlich anzumerken, dass es in drei Teile gegliedert
wird: Es beginnt mit einer expliziten Erzahlaufforderung, wobei der Interviewer/die Interviewerin den
Gegenstand der Erzahlung moglichst genau eingrenzt und den/die Befragten bittet, moglichst genau
und detailliert zu erzahlen. In der daran anschlieRenden Anfangserzahlung enthélt sich der
Interviewer/die Interviewerin moglichst aller Zwischenfragen und Kommentare. Wenn der/die
Befragte — zumeist durch eine Erzdhlcoda wie etwa ,Das war’s..” — seine Erzdhlung erkennbar
beendet, kdnnen im zweiten Teil des Interviews erzahlgenerierende Nachfragen zu einzelnen
Aspekten der vorangegangenen Erzdhlung gestellt werden. Erst im dritten Teil wird der/die Befragte
mittels entsprechender Nachfragen zu genauen Beschreibungen oder argumentativen

Stellungnahmen aufgefordert (vgl. Schiitze 1983, S.285).
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Flr das Forschungsvorhaben der vorliegenden Arbeit wurde diese Methode der Datengenerierung
gewadhlt, da das narrative Interview gegeniiber anderen Interviewformen den Erzahlenden die
groRtmogliche Offenheit bietet, autonom eigene Relevanzen setzen zu kénnen (vgl. Hoblich 2010,
S.64), wodurch die soziale Wirklichkeit so erfasst werden kann, wie sie sich den Interviewten darstellt
(vgl. Kleemann/Krahnke/Matuschek 2009, S.65). Durch die Rekonstruktion der Biografien, der
Erfahrungen und Erlebnisse, lassen sich Wege und Prozesse der Identitdtsbildung und von
Veranderungen sichtbar machen.

Die Transkripte der auf diese Weise entstandenen Interviews wurden in weiterer Folge anhand des
Verfahrens der Narrationsanalyse nach Schitze ausgewertet.

Bevor die einzelnen Schritte der Auswertung des erhobenen Datenmaterials dargelegt werden, soll

im folgenden Kapitel der theoretische Hintergrund dazu skizziert werden.

4.3. Auswertung mittels der Narrationsanalyse nach Schiitze

,Mit der Narrationsanalyse soll soziale Wirklichkeit so erfasst werden, wie sie sich aus der Sicht von
Befragten darstellt” (Kleemann/Kranke/Matuschek 2009, S.65). Da in vorliegender Untersuchung die
Sichtweisen der interviewten Personen, und daraus resultierende mogliche Handlungen und
Lernprozesse im Fokus des Interesses stehen, bedarf es einer Auswertungsmethode, die diesem
Anspruch gerecht wird. Als passende Methode empfiehlt sich die Narrationsanalyse nach Schiitze:
Mithilfe der Narrationsanalyse soll versucht werden, sowohl stattgefundene Geschehnisse, als auch
die Wahrnehmungsweisen und diesen impliziten Orientierungen der Befragten zu rekonstruieren
(vgl. ebd.).Die Narrationsanalyse basiert einerseits auf der von Schiitze entwickelten Erzdhltheorie,
als auch auf biografietheoretischen Grundlagen, welche als Leitlinie fir die Analyse dienen. Diese

beiden theoretischen Grundlagen sollen im folgenden Kapitel erldutert werden.

4.3.1. Erzahltheoretische Grundlagen

Schiitze unterscheidet drei grundlegende sprachliche Darstellungsformen, die in den Interviews zum
Tragen kommen: die Erzdhlung, die Beschreibung, und die Argumentation. Das Hauptanliegen eines
narrativen Interviews ist es, den/die Gesprdchspartner/in zum Erzdhlen anzuregen und im
Erzahlprozess Unterstlitzungen zu gewahren, da das Erzdhlen von Erlebtem Geflihle, Kognitionen und
Selbsterklarungen beinhaltet, und somit ndher am Handlungsgeschehen verortet werden kann als

Beschreibungen oder Argumentationen. Beschreibungen konzentrieren sich dagegen auf das
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statische Darstellen von Wiederholungen, wie zum Beispiel routinierte Handlungen. In
Argumentationen wirken Anteile von Allgemeingtltigem viel starker als in Erzahlungen, sie referieren
somit auf die Sozialitdt der/des Interviewten, was dazu fuhrt, dass sie gemachte Erfahrungen in
kontrollierter und bewerteter Form wiedergeben (vgl. Rosenthal/Loch 2002, S.225).

,Wenn wir uns nicht damit zufriedengeben wollen, nur etwas (iber die (ibersituativen Alltagstheorien
der Gesellschaftsmitglieder zu erfahren, die von den jeweiligen Erlebnissen und Erinnerungen
abgehoben sind, und wenn wir nicht den sozialwissenschaftlich verbreiteten Dualismus von Denken
und Handeln vertiefen wollen, dann miissen wir Erinnerungsprozesse und deren sprachliche
Ubersetzung in Erzéhlungen hervorrufen. Denn nur Erzihlungen erméglichen uns die Rekonstruktion
dessen, was Menschen im Laufe ihres Lebens erlebt haben, und wie dieses Erleben ihre heutigen

Deutungsmuster bestimmt.“(ebd.)

Obwohl die drei Darstellungsformen Erzdhlen, Beschreiben und Argumentieren als analytische
Kategorien gut voneinander zu unterscheiden sind, so sind sie selten in ihrer Reinform anzutreffen:
Alltagssprachliche Erzahlungen enthalten beispielweise oft auch beschreibende oder argumentative
Elemente, um das Erzdhlten den Zuhorern plausibel darstellen zu kénnen. Bei der Narrationsanalyse
wird das Transkript des Interviews deshalb in Abschnitte unterteilt, in denen jeweils eine der
sprachlichen Darstellungsformen die bestimmende ist. Die Einteilung in oben erwdhnte Abschnitte
erfolgt rein nach formalsprachlichen Kriterien, die inhaltliche Komponente spielt hierbei keinerlei
Rolle. Im Zentrum des Interesses fir die Auswertung stehen zundchst die Abschnitte mit

erzahlendem Charakter (vgl. Kleemann et al.2009, S.65).

In folgender Tabelle sollen anhand von Beispielen aus den Interviewtranskripten die Unterschiede

der sprachlichen Darstellungsformen verdeutlicht werden:
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Darstellungsform Merkmale Indikatoren Beispiel
Erzdahlung differenzierte Darstellung eines  ,im letzten Monat“ ,Also das hab ich 1 Jahr studiert,
konkreten Ereignisses oder ,in Wien” und hab dann 1 Jahr pausiert und

Beschreibung

Argumentation

Prozesses;

meist prazise Angaben Ulber
Ort, Zeit, Beteiligte;

hoher Detaillierungsgrad

zusammenfassende Darstellung
wiederkehrender Sachverhalte;
oft sprachliche Hinweise auf
Verallgemeinerungen (z.B.:
verallgemeinernde
Zeitangaben, generalisierender
Charakter der Darstellung)
Fokus auf generelle kausale
Zusammenhange mit Ziel der
Begriindung/Rechtfertigung
einer bestimmten Einstellung

,Erst...dann...zum
Schluss”

,hormalerweise”;

Limmer”; ,jedes
Jahr im...”;
,montags”

,denn®; ,also”;
,weil“;  ,obwohl“;
,deswegen”

war Au pair in Schweden. Und
hab mich dann dort eben auch
um 2 Mddchen gekiimmert, die
waren damals 8 und 10. Und ja,
hab das sehr genossen das
Jahr..“(14, 2.32ff.)

,Ich komm da aus einem Dorf, da
ist alles festgelegt. Da lauft es
einfach jeden Tag so ab, da weil}
jeder, was er zu tun hat.“(13,
Z.106f.)

,Weil ich..ich wollte das Gefuhl
nie  Ubermitteln, dass ich
irgendwie was Besseres bin, oder
dass ich jetzt extra ah...vorsichtig

oder Verhaltensweise bin.“(11,Z.69f.)

Tabelle 3: Sprachliche Darstellungsformen (vgl. Kleemann et al. 2009, S.66) ergdnzt mit Beispielen aus den gefiihrten
Interviews (siehe Anhang)

Da die Auswertungsmethode der Narrationsanalyse Uberwiegend in der Biografieforschung
Anwendung findet, hat Schiitze auch biografietheoretische Grundlagen erarbeitet, auf die im

folgenden Kapitel kurz eingegangen werden soll.

4.3.2. Biografietheoretische Grundlagen

Individuen nehmen ihr Leben als Abfolge verschiedener Lebensabschnitte in diversen Dimension
(z.B.: Beruf, soziale Beziehungen, etc.), die miteinander in Wechselwirkungen stehen, wahr.
Betrachtet man die Gesamtheit dieser Komponenten, so ergibt dies die Biografie einer Person.
Untersucht man Lebensldufe, Lebenswege von Person, so ldsst sich erkennen, dass diese
unterschiedlich stark strukturiert sind: Manche Lebensabschnitte werden durch gesellschaftliche
Normalitatsmuster und institutionelle Vorgaben relativ stark strukturiert, sind zum Teil durch
gesetzliche Bestimmungen (wie etwa die Schulpflicht) geprédgt, andere Lebensphasen (wie etwa
Studienwahl, Familiengriindung, etc.) ermoglichen den Biografietragern mehr Spielraum innerhalb
bestehender Normen oder gesetzlicher Verankerungen. Daraus resultiert die Tatsache, dass manche
Lebensabschnitte von Individuen aktiv gestaltet und mitbestimmt werden kénnen, wahrend andere
eher reaktiv erdultet werden miissen. Manche Phasen kénnen als selbstbestimmt und erfolgreich
erfahren werden, andere Lebensabschnitte werden von Individuen als Scheitern erlebt, bisweilen

kénnen sie auch die Kontrolle (iber die eigene Biografie verlieren und sich in einem Reagieren auf
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duBere Einflisse, die das Leben bestimmen, wiederfinden. An diesen Knotenpunkten kénnen sich

aber auch biografische Wandlungsprozesse, die ebenfalls von aullen induziert sind, ergeben, welche

bisweilen zu grundlegenden Verdnderungen bisheriger Prozessstrukturen fihren kénnen (vgl.

Kleemann et al. 2009, S.68f.).

Fir Schitze ist es von groRer Bedeutung, diese Optionsvielfalt auch in Forschungsprozessen

angemessen zu berlicksichtigen. Er unterscheidet zur Erfassung dieser aktiven als auch reaktiven

Momente von Lebenslaufen vier idealtypische Prozessstrukturen eines individuellen Lebenslaufes:

a)

b)

d)

Institutionelles Ablaufmuster: Darunter werden biografische Handlungen verstanden, welche
im Rahmen einer sozialen Institution stattfinden, welche den betreffenden Lebensabschnitt
stark strukturiert. Das Individuum hat den Spielraum, sich dieser Institution einzugliedern,
muss sich wahrend des Verbleibs aber auch sozialen Normen anpassen (Als Beispiel kann hier
Studienwahl, sowie das Erbringen von erforderlichen Leistungen wahrend des Studiums
genannt werden.) (vgl. ebd.). Schiitze bezeichnet diese Momente als ,das normativ
versachlichte Prinzip des Lebenslaufs“(Schiitze 1983, S.288).

Biografisches Handlungsmuster: Als biografisches Handlungsmuster wird eine selbst initiierte
und bewusst gesteuerte Entwicklung bezeichnet, die aullerhalb von engen,
institutionalisierten Vorgaben geschieht, und von Schiitze als , das intentionale Prinzip des
Lebenslaufs” (Schiitze 1983, S.288) bezeichnet wird (vgl. Kleemann et al.2009, S. 70).
Verlaufskurve: Wahrend bei den Prozessstrukturen des institutionellen Ablaufmusters und
des biografischen Handlungsmusters den Individuen selbstbestimmtes und gestaltendes
Handeln zugedacht wird, ,,stehen Verlaufskurven fir das Prinzip des Getriebenwerdens durch
sozialstrukturelle und &duBerlich-schicksalshafte Bedingungen der Existenz” (Schiitze 1983,
S.288). Schitze trifft hierbei die Unterscheidung zwischen positiven und negativen
Verlaufskurven. Letztere schrdanken laut Schitze ,den Moglichkeitsspielraum fir
Handlungsaktivitaten und Entwicklungen des Biografietragers“(ebd.) ein, wahrend sich bei
positiven Verlaufskurven ,durch die Setzung neuer sozialer Positionierungen neue
Moglichkeitsraume  fir ~ Handlungsaktivitdten und Identitatsentfaltungen  des
Biografietrdagers“(ebd.) ergeben.

Biografischer Wandlungsprozess: Als biografischer Wandlungsprozess wird meist die
Ubergangsphase von einer negativen Verlaufskurve hin zu einer grundlegenden
biografischen Verdanderung verstanden. Diese Momente sind gekennzeichnet durch das
Rickgewinnen biografischer Handlungsfahigkeit, und sind zumeist von aullen induziert

(Beispielsweise durch strukturelle Verdanderungen oder durch AnstéRe zur Verdnderung der
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eigenen Wahrnehmung, welche zuvor nicht wahrgenommene Handlungspotentiale

erschlielen.) (vgl. Kleemann et al.2009, S. 72)

Doch welche Aufgabe kommt nun der Ermittlung der eben beschriebenen Prozessstrukturen im
Forschungsprozess zu, und welcher Zusammenhang besteht zwischen dem tatsachlich Erlebten und
der Erzdhlung dessen?

Fir die (Biografie-)Forschung ergibt sich die doppelte Aufgabe, einerseits den tatsdchlichen
Lebenslauf einer Person rekonstruieren zu kdnnen, und andererseits auch implizite Wahrnehmungen
und Deutungen zu analysieren.(vgl. Kleemann et al. 2009, S.68). Fir Schiitze steht am Beginn eines
biografischen Forschungsprozesses aus diesem Grund die Frage: ,Was hat sich in soziologisch
interessierenden Lebensgeschichten faktisch ereignet?“ (Schiitze 1983, S.284). Erst durch die
Einbettung in die faktischen Prozessabldaufe kann auch eine zufriedenstellende Antwort auf die Frage
gegeben werden, wie der Biografietrager seine Geschichte deutet (vgl. ebd.). Dabei geht Schiitze von
der Homologieannahme aus, ,dass eine biografische Stegreiferzahlung in ihrer formalen
sequenziellen Struktur die subjektiven Erlebnisaufschiittungen des Biografietragers widerspiegelt”
(Kleemann et al. 2009, S.73).

Damit eine sinnvolle Auswertung der durch Stegreiferzahlungen generierten Datensdtze gelingen
kann, hat Schiitze mit dem Auswertungsverfahren der Narrationanalyse ein Instrument beschrieben,
welches zundchst Einzelfdlle intensiv analysiert, bevor diese auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten
hin untersucht werden. Fiir diese Analyse hat Schitze flinf Schritte skizziert, die im Folgenden

beschrieben werden, und die sich auf die in diesem Kapitel veranschaulichten erzdhltheoretischen

und biografietheoretischen Grundlagen stitzen.

4.4. Auswertungsschritte
Bei der Narrationsanalyse nach Schitze wird bereits nach der Durchfiihrung des ersten Interviews
mit der Analyse begonnen, welche sich in funf Schritte gliedert, die chronologisch aufeinander
folgen. Dabei dienen die ersten vier Schritte der Einzelfallanalyse, bevor im letzten Schritt die

Interviews eines Samples zusammengefiihrt werden (vgl. Misoch 2014, S.34).

In folgender Darstellung werden diese Schritte skizziert:
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\
(1) Formale Textanalyse (1) Formale Textanalyse (1) Formale Textanalyse
\ \

(2) strukturelle inhaltliche (2) strukturelle inhaltliche / (2) strukturelle inhaltliche

Beschreibung Beschreibung ‘ Beschreibung |
3) analy'tische 3) anaIyFische (3) analytische Abstraktion
Abstraktion Abstraktion
(4) Wissensananalyse (4) Wissensananalyse

(5) fallvergleichende Analyse

Abbildung 6: Analyseschritte der Narrationsanalyse nach Schiitze (vgl. Schiitze 1983)

4.4.1. Formale Textanalyse

Die Analyse der Daten geht nach Schiitze vom formalen textuellen Erscheinungsbild der Daten aus,
wobei der Blick zunachst auf formale Indikatoren der Textstruktur zu legen ist. Unter formalen
Indikatoren sind insbesondere Rahmenschaltelemente zu verstehen, die Hinweise darauf geben, dass
eine Darstellungseinheit abgeschlossen ist und eine nachste begonnen wird. Der erste Analyseschritt
besteht Schiitze zufolge in der formalen Textanalyse, in welcher die narrativen von den nicht-
narrativen Erzahlelementen unterschieden, und die Erzahlpassagen in Segmente unterteilt werden
(vgl. Schiitze 1983, S.286). Der Fokus liegt demnach nicht auf der inhaltlichen Ebene der
geschilderten Sachverhalte, sondern auf der formalsprachlichen Struktur der Darstellung (vgl.
Kleemann et al. 2009, S.77).

Folgende Abbildung zeigt diesen ersten Analyseschritt beispielhaft an einer Seite des

Interviewtranskripts von Interview 4 der fir die vorliegende Arbeit durchgefiihrten Untersuchung:
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ES6:

Obwohl da hat sich dann schon in den ersten Jahren herauskristallisiert, dass das System Z
dann doch nicht so ganz das Richtige ist. Weil...es war schon mit den Kindern zu arbeiten, A
aber dadurch dass man einfach so so...so viele Kinder in der Gruppe hat, bin ich da
einfach nie...also es sind immer Kinder durchgefallen, wo man dann keine Zeit hat, wo Z
man sich dann speziell um die kimmert, oder die hatten dann vielleicht was anderes
gebraucht oder so. Und da war dann so...da war ich dann tberfordert glaub ich auch, das

war dann nicht das Wahre, was ich machen wollt.

ES7:

Und hab dann ein bissl herumiiberlegt, und hab dann inskribiert an der Uni in Wien, und Z
ah Sonder- und Heilpadagogik. Also die erste Studienrichtung Padagogik war‘s noch B
damals, und die zweite war dann eben diese Facherkombination Sonder- und

Heilpdadagogik. Das war 1994, also das ist jetzt schon recht lang her. Z

ES8:

uUnd ja, damals war’s halt, da hat man sich aus der Medizin, aus der Psychologie, aus der Z
Padagogik, also aus ganz verschiedenen Studienrichtungen Stunden zusammensuchen
konnen und hat das ganz wahllos gemacht, damals eigentlich. Also was irgendwie halt

dazu passt, was einen halt interessiert hat. Und ab dann...

ES9:

Also das hab ich 1 Jahr studiert, und hab dann 1 Jahr pausiert und war Au pair in Z
Schweden. Und hab mich dann dort eben auch um 2 Madchen gekiimmert, die waren
damals 8 und 10. Und ja, hab das sehr genossen das Jahr und es war sicher fir
mein...vielleicht auch fiir meinen beruflichen Werdegang hat mich das sicher auch ein

bissl beeinflusst. Es war recht schdn auf alle Fille.

ES10:

Bin_dann wieder zuriick gekommen nach Wien und hab dann halt weiterstudiert. Z
Zwar...also dieses Sonder- und Heilpadagogik war damals ein sehr diffuses Studium. Also

es war sehr interessant, es zu studieren, aber es war ... man hat halt nicht wirklich eine

Berufsausbildung dann. Es ist von allem ein bissl was, aber ...man hat den Magister dann

gehabt, aber dass man jetzt irgendwie qualifiziert ware fiir einen bestimmten Beruf, das

Abbildung 7: Analyseschritt 1: "Formale Textanalyse"

Aus dieser Abbildung ist ersichtlich, dass zunadchst bestimmt wurde, welche formalsprachliche
Struktur der Darstellung zugrunde liegt: Die Elemente, deren dominierende Darstellungsform der
Erzdhlung entspricht, wurden mit ,Z“ gekennzeichnet. Die Passagen, in welcher vorrangig
Beschreibungen zu finden waren, wurden mit ,B“ ausgezeichnet, und jene, in welchen die
sprachliche Darstellungsform der Argumentation im Vordergrund stand, mit ,A“.

Als zweiten Schritt wurden Rahmenschaltelemente definiert und gekennzeichnet: Sprachliche
Marker wie etwa ,dann“, ,damals“ oder auch Satzteile, die darauf schlieBen lassen, dass
Erzdhlpassagen abgeschlossen wurden, wurden im Text unterstrichen. Darauf aufbauend wurden die

Erzdhlpassagen in Segmente unterteilt, und als solche im Text ausgezeichnet (ES).
78



Die formale Textanalyse dient dazu, das zu interpretierende Interview anhand formaler sprachlicher
Merkmale zu gliedern, indem nicht zur Erzahlung gehoérende Passage zunachst (Im vierten
Analyseschritt wird auf diese wieder Bezug genommen.) ausgeklammert werden, und die
sequenzielle Abfolge einzelner Erzdhlabschnitte herausgearbeitet wird. Die einzelnen Abschnitte
kénnen insbesondere durch das sprachliche Merkmal der Rahmenschaltelemente, also sprachliche
Marker wie etwa ,dann”, ,nachdem”, ,bevor”, ,im nachsten Jahr” identifiziert werden (vgl.

Kleemann et al. S.80ff.).

4.4.2. Strukturelle inhaltliche Beschreibung

Im zweiten Schritt der Narrationsanalyse nach Schiitze werden die Handlungsweisen der
Akteurlnnen in den Fokus geriickt. Dazu erfolgt zunachst eine genauere Bestimmung der in ersten
Auswertungsschritt bestimmten Sequenzen, und in weiterer Folge werden diese in ihrem
Zusammenhang analysiert. Dabei wird vor allem versucht, den Inhalt in Bezug zur Form der
Darstellung zu analysieren (vgl. ebd. S.83f).

Fir die vorliegende Untersuchung wurde dieser Analyseschritt in Einzeletappen zerlegt: Zunachst
wurden die formalsprachlich identifizierten Erzdhlsegmente inhaltlich genauer betrachtet und
erfasst. Dazu wurden die zentralen Sachverhalte in Uberschriften zusammengefasst, mit welchen die

einzelnen Erzdhlsegmente benannt wurden. Dieser Schritt ist in folgender Abbildung zu sehen.
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ES6: System nicht passend

Obwohl da hat sich dann schon in den ersten Jahren herauskristallisiert, dass das System Z
dann doch nicht so ganz das Richtige ist. Weil...es war schon mit den Kindern zu arbeiten, A
aber dadurch dass man einfach so so...so viele Kinder in der Gruppe hat, bin ich da
einfach nie...also es sind immer Kinder durchgefallen, wo man dann keine Zeit hat, wo Z
man sich dann speziell um die kimmert, oder die hatten dann vielleicht was anderes
gebraucht oder so. Und da war dann so...da war ich dann tberfordert glaub ich auch, das

war dann nicht das Wahre, was ich machen wollt.

ES7: Inskription Sonder- und Heilpadagogik

Und hab dann ein bissl herumiiberlegt, und hab dann inskribiert an der Uni in Wien, und Z
ah Sonder- und Heilpddagogik. Also die erste Studienrichtung Padagogik war’s noch B
damals, und die zweite war dann eben diese Facherkombination Sonder- und

Heilpddagogik. Das war 1994, also das ist jetzt schon recht lang her. z

ES8: Studienplanung

Und ja, damals war’s halt, da hat man sich aus der Medizin, aus der Psychologie, aus der Z
Padagogik, also aus ganz verschiedenen Studienrichtungen Stunden zusammensuchen
koénnen und hat das ganz wahllos gemacht, damals eigentlich. Also was irgendwie halt

dazu passt, was einen halt interessiert hat. Und ab dann...

ES9: Au Pair in Schweden

Also das hab ich 1 Jahr studiert, und hab dann 1 Jahr pausiert und war Au pair in Z
Schweden. Und hab mich dann dort eben auch um 2 Madchen gekiimmert, die waren
damals 8 und 10. Und ja, hab das sehr genossen das Jahr und es war sicher fir
mein...vielleicht auch fiir meinen beruflichen Werdegang hat mich das sicher auch ein
bissl beeinflusst. Es war recht schon auf alle Falle.

ES10: Studium Sonder- und Heilpadagogik

Bin_dann wieder zuriick gekommen nach Wien und hab dann halt weiterstudiert. Z
Zwar...also dieses Sonder- und Heilpadagogik war damals ein sehr diffuses Studium. Also

es war sehr interessant, es zu studieren, aber es war ... man hat halt nicht wirklich eine

Berufsausbildung dann. Es ist von allem ein bissl was, aber ...man hat den Magister dann

gehabt, aber dass man jetzt irgendwie qualifiziert ware fiir einen bestimmten Beruf, das

Abbildung 8: Analyseschritt 2 -Teilschritt 1 der strukturellen inhaltlichen Beschreibung

In weiterer Folge wurden die einzelnen Sequenzen, in welchen dhnliche Handlungsbedingungen und
Handlungsweisen der interviewten Personen auszumachen waren, zu gréBeren Sinneinheiten
verknipft.

Eng mit diesem Teilschritt verbunden ist die strukturelle inhaltliche Beschreibung der Sinneinheiten,
da mit dem Bilden dieser ein Reflektieren der Handlungsweisen und —bedingungen der Erzahlerinnen
Hand in Hand geht. Im Zentrum des Interpretationsschrittes der strukturellen inhaltlichen
Beschreibung steht somit die Analyse des inhaltlichen Geschehens unter der Berlicksichtigung der
aktiven oder passiven Handlungsweisen der Erzdhlerinnen und der vorherrschenden

Handlungsbedingungen (vgl. ebd. S.83ff). Zur Erfassung dieser Punkte dienten die in Kapitel 4.3.2.
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beschriebenen Prozessstrukturen als Orientierungshilfe. So wurden den Uberschriften in kompakter

Form kurze Beschreibungen der Prozessstrukturen hinzugefiigt. Ein Beispiel fir die Darstellung dieser

beiden Teiletappen sind folgender Abbildung zu entnehmen.

Erfahrung des ,Getriebenwerdens“(Schiitze 1983,
S.288)durch sozialkulturelle Bedingungen; reaktive

Prozessstruktur, welche die

Handlungsméglichkeiten einschrankt

Verlaufskurve

Itung: Individuelle Schwerpunktsetzung durch

=St

Wahl der Facher;

Ablauf

i,

eines |

Biografische H

ES6: System nicht passend

Obwohl da hat sich dann schon in den ersten Jahren herauskristallisiert, dass
das System dann doch nicht so ganz das Richtige ist. Weil...es war schon mit
den Kindern zu arbeiten, aber dadurch dass man einfach so so...so viele Kinder
in der Gruppe hat, bin ich da einfach nie..also es sind immer Kinder
durchgefallen, wo man dann keine Zeit hat, wo man sich dann speziell um die
kiimmert, oder die hatten dann vielleicht was anderes gebraucht oder so. Und
da war dann so...da war ich dann Uberfordert glaub ich auch, das war dann

nicht das Wahre, was ich machen wollt.

ES7: Inskription Sonder- und Heilpadagogik

Und hab dann ein biss| herumiberlegt, und hab dann inskribiert an der Uni in
Wien, und ah Sonder- und Heilpddagogik. Also die erste Studienrichtung
Padagogik war’s noch damals, und die zweite war dann eben diese

Facherkombination Sonder- und Heilpadagogik. Das war 1994, also das ist jetzt

schon recht lang her.

ES8: Studienplanung

Und ja, damals war’s halt, da hat man sich aus der Medizin, aus der

Psychologie, aus der Padagogik, also aus ganz verschiedenen Studienrichtungen
Stunden zusammensuchen kénnen und hat das ganz wahllos gemacht, damals
eigentlich. Also was irgendwie halt dazu passt, was einen halt interessiert hat.

Und ab dann...

Auslandserfahrung — Aupair in

Schweden

Biografische Handlungsmuster

ES9: Au Pair in Schweden

Also das hab ich 1 Jahr studiert, und hab dann 1 Jahr pausiert und war Au pair
in Schweden. Und hab mich dann dort eben auch um 2 Madchen gekiimmert,
die waren damals 8 und 10. Und ja, hab das sehr genossen das Jahr und es war
sicher fir mein...vielleicht auch fiir meinen beruflichen Werdegang hat mich das

sicher auch ein bissl beeinflusst. Es war recht schon auf alle Falle.

Abbildung 9: Analyseschritt 2 -Teilschritte 2-3 der strukturellen inhaltlichen Beschreibung

Z/B

Diese chronologisch dargestellte theoretische Verdichtung dient als Grundlage fir den dritten

Auswertungsschritt, der analytischen Abstraktion (vgl. ebd. S.87).
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4.4.3. Analytische Abstraktion

Im diesem Schritt, der analytischen Abstraktion, werden die Ergebnisse des zweiten Schrittes
miteinander verknipft, mit dem Ziel, durch das Lésen von konkreten Handlungsschritten zu einer
Metasicht, einer biografischen Gesamtform, zu gelangen (vgl. Misoch 2014, S.34).

Die Strukturaussagen zu den einzelnen Lebensabschnitten sollen laut Schiitze in diesem Schritt
systematisch miteinander in Verbindung gesetzt werden, damit auf dieser Grundlage eine
biografische Gesamtformung — also eine lebensgeschichtliche Abfolge von erfahrungsdominanten
Prozessstrukturen — herausgearbeitet werden kann (vgl. Schitze 1983, 5.286).

Die analytische Abstraktion ermoglicht es, Gestaltungsmuster und —logiken von dargestellten
biografischen Verldufen zu identifizieren. Diese werden im letzten fallbezogenen Schritt der
Narrationsanalyse, der Wissensanalyse, mit den subjektiven Deutungen, Wahrnehmungen und

Werten der Erzédhlerlnnen in Verbindung gesetzt (vgl. Kleemann et al. 2009, S.88ff.).

4.4.4. Wissensanalyse

Ziel des folgenden Analyseschrittes, der Wissensanalyse ist es, die Eigentheorie der befragten
Personen mit den erzdhlten Inhalten abzugleichen und eventuelle Differenzen herauszufiltern. Daftr
werden die zu Beginn der Analyse ausgeklammerten nicht narrativen Passagen der Interviews wieder
herangezogen, da diese Aufschluss dariiber geben, welche Motive, Deutungen und Orientierungen
dem Verhalten der interviewten Person zugrunde liegen. Ziel dieses Analyseschrittes ist die
Herausarbeitung von typischen Merkmalen und Hintergriinden von Deutungen der Person, ihren
Wahrnehmungen und Wertungen. Da sich diese verdandern kdnnen, sind sie stets im Hinblick auf den
rekonstruierten Verlauf des Prozesses zu betrachten. Zudem ist zu beachten, dass Griinde fir ein
bestimmtes Verhalten beispielsweise nicht allein in vordergriindigen Deutungen oder Wertungen zu
verorten sind, sondern sie sich auch in Handlungssituationen oder in sich ereignenden Entwicklungen
widerspiegeln koénnen. Aus diesem Grund sind auch die narrativen Sequenzen in diesen

Analyseschritt, der Wissensanalyse, mit einzubeziehen (vgl. Kleemann et al. 5.90).

In den folgenden Kapiteln werden nun fir jede Probandin zundchst in einer Zusammenfassung die
die ersten drei Schritte der Narrationsanalyse kompakt dargestellt, bevor das Ergebnis der jeweiligen
Wissensanalyse dargelegt wird.

Im Anschluss an die Darstellung der einzelnen Analyseergebnisse wird als flinfter Schritt der

Narrationsanalyse ein kontrastierender Fallvergleich durchgefiihrt und beschrieben.
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4.5. Fallvignette 1,,...und dann hab ich das einfach mal gemacht”

4.5.1. Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 der Einzelanalyse Probandin A.

Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin A. '

l. Ausgangspunkt

Angaben zur Untersuchung

Durchfiihrung einer Untersuchung auf Basis von narrativen Interviews und deren Auswertung anhand der
Narrationsanalyse nach Schitze zum Erfassen der Lernerfahrungen von Studierenden des Lehramts Primarstufe
mit dem Schwerpunkt ,Inklusion” der Pddagogischen Hochschule Wien im Rahmen der Masterarbeit des

Studiums Bildungswissenschaft an der Universitat Wien.

Angaben zum Interview mit Probandin A.
Durchfiihrung der Interviews: Janner 2019 und Juni 2019

Gesamtdauer des Interviews: ca.56 Minuten

1. Methodische Vorgehensweise

Die Narrationsanalyse geht von der Homologieannahme, dem Zusammenhang zwischen Erzdhlung und der
tatsachlich erlebten Biografie aus, wobei die formalsprachliche Gliederung der Erzahlung und der jeweilige

Detaillierungsgrad einzelner Erzdhlabschnitte das subjektive Erleben abbilden.

Fallbezogene Auswertungsschritte der Narrationsanalyse

strukturelle inhaltliche
Beschreibung

Wissensanalyse
sTextsortendifferenzierung

(Erzahlung, Beschreibung,

Argumentation)
*Ausklammern der nicht-

narrativen Passagen
eStrukturierung in formale
Abschnitte — Erzahlsequenzen

*Loslésung von konkreten
Handlungskontexten
*Erfassung der ,biografischen
Gesamtformung” (Schiitze
1983, 5.286)

sinhaltliche Beschreibung der
identifizierten Sequenzen

eVerbindung der
Einzelsequenzen zu groReren
Sinneinheiten

sstrukturelle inhaltliche

Beschreibung der Sinneinheiten

sHerstellen eines Bezuges der
rekonstruierten Handlungs- und
Verhaltensweisen mit den
jeweiligen Deutungen,
Wahrnehmungen und
Wertungen

analytische
Abstraktion

formale Textanalyse

(vgl. Kleemann et al.2009, S.76ff.; Schiitze 1983, S.286ff.)

Tabelle 4: Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 Propandin A. Teil 1
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Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin A.

Ill. Ergebnisse der Analyseschritte 1-3

Der biografische Entwicklungsprozess der Probandin A.

*HineingestoRen
werden in eine
oVolksschullehrerin als :;:::ratlonsklasse
Schulzeit in der .:.swmpmeb‘ Schulpraktische Vorinformationen
Volksschule und Tage im +Erfahrungen gepragt
Volksschullehrerin 4
im Gymnasium it tonalis Gymnasium rjon Adr:g:th u}:u"l
nsit eit im
blatimuster Umgang mit Kindern
mit Behinderung
*negative Verlaufskurve
Jeindetion +Personliches Ziel: Inklusiver
Unterricht, alle Kinder
osdmern;;unktwahl lernen gemeinsam
3 arfahs Lo d «Versuche des Lernens in
Studienwah| Er ﬂ:ngen un ' Bt e e L graibeen
Yot Emstellungl,. wennich in SEE S am gemeinsamen
mir selber die Kraft v
Primarstufe mit verspiire [..] dann wiirde in der Gegenstand
Schwerpunkt ich das gern machen...11, SSENE #biografisches
Inklusion 2.47-48) Handlungsmuster durch
iografi Abweichen von
.:andluns::lsuster im inslitu:ionellen Vorgabden
Rabmen sines und selbst initiierte un

gesteuerte Entwicklung

institutionellen Ablaufs

Die biografische Gesamtformung von Probandin A.

,Dann hab ich es
einfach mal
gemacht.” (11, Z.350)

»ES ist auch sehr wichtig,
generell alles auch einmal
Revue passieren zu lassen,

einfach auch um sich selber
auch weiterzuentwickeln.”
(11, 2.325f.)

=, Ich wurde durch die
Situation dazu
gebracht, mich zu den
Kindern zu setzen“(11,
Angst verfliegt 2.80-81)
in Begegnung *positive Verlaufskurve:
Erfahren neuer
Handlungs- und
Entwicklungsméglichk
eiten

Reflexion im Rahmen
der Schulpraktischen
Studien

= Reflexion im privaten
Bedeutung Bereich

der Reflexion R PSS

wahrend des Unterstiitzung im

Studiums Prozess des Findens

der eigenen Stirken
und beliefs

*Biografischer
Wandlungsprozess

,»und fiir mich ist das
eben das inklusive
Lernen, das

miteinander, das
voneinander Lernen,
und nicht das
Separieren.“(11, Z.132)

Tabelle 5: Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 Propandin A. Teil 2
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4.5.2. Analyseschritt 4: Wissensanalyse der Propandin A.

Die (berufs-)biografische Entwicklung von A. ist dominiert durch die institutionellen Ablaufmuster
»,Schule” und ,Studium an der Padagogischen Hochschule Wien“, wobei bereits wahrend ihrer
Volksschulzeit Muster gepragt werden, die A. auch aus heutiger Sicht noch fiir relevant erachtet.

Die Idee, ,,...dass ich was im pddagogischen Bereich mache“(I1, Z.10), ist fiir A. schon von klein auf
prasent. Verstarkt wird diese Vorstellung durch Erfahrungen in der eigenen Volksschulzeit,
maRgeblich gepragt durch die eigene Volksschullehrerin. ,,Meine Volksschullehrerin war damals
meine Inspiration.“(11, Z2.11). A. beschreibt ihre Volksschullehrerin als streng, diszipliniert aber
irrsinnig nett (vgl. 11, Z.22), und ,,Einfach nur, wie sie das dann tatsdchlich gemacht hat, dass sie sich
die Zeit genommen hat, und das ernst genommen hat, mein Problem, dass ich das noch nicht konnte,
war fiir mich einfach so inspirierend. Dass sie mich gesehen hat, auch wenn ich klein, jung und noch
ein Kind war, hat sie mich wirklich wahrgenommen und meine Probleme ernst genommen. Und das
war fiir mich schon so eine Inspiration. Und auch generell, wenn es Probleme gab, konnte ich mich
immer an sie wenden und das war fiir mich so eine ja, inspirierende Art und Weise, die ich auch gerne
anderen Kindern vermitteln méchte.“(11, Z. 158ff.)

Die eigene Volksschullehrerin stellt fir A. wohl die erste Schablone fiir die Entwicklung ihres
Lehrerinnenbildes dar, an welcher A. ihr Selbstbild von sich als Lehrperson ausrichtet und auch
aktuell versucht, sich daran zu orientieren. ,,...ja, diese inspirierende Art und Weise, die ich auch gerne
anderen Kindern vermitteln méchte.“(11,2.163f).

Auch aus der Skizzierung ihres Bildes einer ,guten Lehrperson’ lasst sich die Pragung durch die
eigene Volksschullehrerin lesen: So macht flir A. eine gute Lehrperson aus, dass diese ein offenes Ohr
fur die Kinder ihrer Klasse und deren Probleme hat, dass sie die Kinder wahrnimmt, sie auf ihrem
Lernweg unterstiitzt und Ricksicht nimmt auf eventuelle Schwierigkeiten. Zu diesen Aspekten des
bewussten Wahrnehmens und Offen-Seins fiir die Kinder kommen in A.s Beschreibung Werte wie
Strenge, Disziplin und vor allem auch Respekt hinzu. A. erwahnt in ihrer Erzahlung immer wieder den
,hegativen Touch“(l1, Z. 188f.), in welchem Begriffe wie Strenge, Disziplin oder Respekt gesehen
werden. ,Aber das ist fiir mich gar nicht mal der Fall. Ich respektiere auch alle anderen Personen, egal
ob alt oder jung, ob grofs oder klein. Fiir mich ist es wichtig, einen gewissen Respekt zu haben, und [...]
das sollte eine menschliche Grundkompetenz sein finde ich, damit man wertschdtzend miteinander
umgeht.“(11, 2.189ff.). A. beschreibt den Spannungsbogen, in welchem sie vor allem den Begriff
Respekt eingebettet sieht: Einerseits mit seiner gesellschaftlich oft zugeschriebenen negativen
Konnotation, und andererseits sieht A. in diesem Begriff - wie auch jenen der Disziplin oder der
Strenge - generelle Regeln flir das Zusammenleben, wenn es beispielsweise um Plinktlichkeit und

Gerechtigkeit geht. Dabei betont sie stets, dass Lehrpersonen sich ihrer groflen Vorbildwirkung fur
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Kinder bewusst sein missen. ,Und ich finde, diese Punkte machen schon eine gute Lehrperson aus,
weil wir eben das Vorbild fiir die Kinder sind. Und wenn ich selber nicht so bin, kann ich das von den
Kindern nicht erwarten.“(11, Z.179ff.)

Neben der Inspiration durch die Volksschullehrerin ist ein weiterer Richtungsgeber auf ihrem
Lernweg eine Erfahrung, die A. im Rahmen der schulpraktischen Tage im Unterrichtsfach ,Einflihrung
Beruf und Studium“(EBS) im Gymnasium macht. An diesem Punkt ihrer biografischen Entwicklung ist
im Rahmen eines institutionellen Ablaufmusters eine Verlaufskurve festzumachen, die sich zunachst
als negative Verlaufskurve beschreiben lasst. Fir die schulpraktischen Tage entscheidet sich A. in
einer Volksschule zu schnuppern — und erfahrt bei ihrer Ankunft an der Schule, dass sie die
kommenden Tage in einer Integrationsklasse verbringen wird: ,,Mir wurde damals gesagt, ich komm
in eine Integrationsklasse. Und ich hab ehrlich gesagt nicht genau gewusst was das ist. Und die
Direktorin hat mir damals gesagt: ,Ja, da sind ein paar behinderte Kinder dabei.” Damals war das ja
noch in Ordnung, Behinderter zu sagen. Und ich hab nicht wirklich gewusst, was da auf mich
wartet.“(11, Z.55ff.). A. fasst die darauf folgenden Gefiihle und Empfindungen in einem Wort
zusammen: ,,...ich hatte Angst...“(11,Z.34). Im Laufe der Interviews beschreibt A. verschiedene Angste,
mit denen sie in dieser Situation konfrontiert ist. Einerseits ist sie sich nicht sicher, was eine
Integrationsklasse tGberhaupt sei und was sie erwarten wird. Sie erzahlt auch von Beriihrungsangsten.
,Und nachdem ich dann dort war, hab ich gemerkt, dass ich [...] eher Angst davor hatte, muss ich
ehrlich sagen, weil ich davor noch nie was mit Kindern mit irgendwelchen Schwierigkeiten, sag ich
jetzt einfach mal, zu tun hatte. [...] Ich hatte Angst, einfach mal [...] darauf zuzugehen. Also wirklich
dieses Eintauchen, davor hatte ich irgendwie Angst.” (11, Z.31ff.). Zu diesen Berlhrungsangsten
kommt fir A. die Unsicherheit hinzu, wie sie sich den Kindern gegenliber verhalten sollte. ,,Dann hab
ich nicht gewusst, wie soll ich mich den Kindern gegeniiber verhalten. Also irgendwo hab ich die
Anlaufschwierigkeiten gehabt, weil ich davor eben noch nie was damit zu tun hatte. Ja, wenn jemand
im Rollstuhl gesessen ist, war das jetzt weniger das Problem. Aber jetzt wirklich, dass jemand
schwerst geistig behindert ist oder so, da hab ich nicht gewusst, wie ich darauf zugehen soll.“(I11, Z.
61ff.). Dieser Aspekt der Angst wird auch gestitzt durch die Reflexion eigener Erfahrungen. ,Weil [...]
ich wollte das Gefiihl nie (ibermitteln, dass ich irgendwie was Besseres bin, oder dass ich jetzt extra
vorsichtig bin. Das mag ich nicht, weil ich mag‘s auch nicht, wenn jemand zu mir so ist. Also einfach
nur aus bestimmten Griinden, dass man extra vorsichtig mir gegeniiber ist. Das mag ich nicht,
sondern ich wollte immer behandelt werden wie alle anderen. Ohne jetzt zu sagen, du bist anders,
deswegen muss ich jetzt so und so agieren. Also das wollt ich vermeiden. Und ich hatte eben Angst,
dass ich vielleicht dieses Gefiihl vermittle, und das wollt ich nie, dass sich die Kinder ausgeschlossen
fiihlen.” (11, Z.69ff.) Das Geflihl des Ausgeschlossen-Seins, des nicht Zutrauens von Maoglichkeiten,

des Separierens aufgrund eines einzelnen Kriteriums oder Persdnlichkeitsmerkmals erfahrt A. in ihrer
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eigenen Bildungsbiografie in folgender Dimension: ,[...] es war oft allein wegen meines Nachnaments,
dass ich oft gleich irgendwie einmal separiert wurde: Ja, du kannst weniger als andere Kinder, die
jetzt kein ,—ic’im Nachnamen haben.“(11, Z.280f.).

Zu diesen Ebenen von Angst kommt fir A. noch der Aspekt hinzu, wie es ihr selbst in der Situation
gehen wiirde. ,Wie geh ich damit um? Und vor allem auch, wie reagiere ich drauf, wie schaffe ich das
psychisch [...]?“(11, Z. 210f.)

An diesem Punkt von A.s Biografie lasst sich festhalten, dass die Verlaufskurve, die zunachst als
negativ einzustufen war, sich nun in eine positive andert, woraus sich fir A. neue Handlungs- und
Entwicklungsmoglichkeiten ergeben: Demnach lasst sich hier eine Lernerfahrung verorten, die A.
selbst auch malgeblich fir die Entscheidung ihrer weiteren Bildungsbiografie, der Entscheidung fur
das Studiums fir Primarstufenpddagogik an der Padagogischen Hochschule (PH), und auch fir die
Wahl des Schwerpunktes Inklusion/Sonderpadagogik betrachtet: Durch die Unterstitzung der
Klassenlehrerin der Integrationsklasse schafft es A., sich trotz ihrer Angste, ihrer Sorgen nicht der
Situation zu entziehen, sondern sich ihr zu stellen, den Sprung und das Eintauchen zu wagen. Mit den
Worten ,[...Jund dann hab ich das einfach mal gemacht“(I11, Z.80f.) beschreibt sie diesen ersten
Schritt des Sich-Einlassens auf eine neue Lernerfahrung. ,Und ich (Anm.) hab versucht mich langsam
heranzutasten. Und das hat dann offensichtlich recht gut funktioniert. Also ich hab mich wohl gefiihlt,
und ich hab dasselbe aber von den Kindern zuriick bekommen. In dem Sinne, dass ich gesplirt habe,
sie haben sich nicht verschlossen, sondern sie haben sich immer weiter gedéffnet. Und ich glaub, das
ist schon ein grofies Zeichen, dass es jetzt ein guter Ansatz war.“(11, Z.81ff.)

Als konkreten Ausloser fiir diesen Schritt des Sich-Einlassens beschreibt A. die Begleitung der
Klassenlehrerin in der Situation des Ankommens in der Integrationsklasse: Die Klassenlehrerin bringt
A. durch die Bitte, mit den Kindern etwas ganz Konkretes zu arbeiten, dazu, sich dieser fiir sie neuen
Situation auszusetzen, mit den Kindern in Kontakt zu treten, ihnen ndher zu kommen.

Ihre weiteren Empfindungen und Erfahrungen in dieser Klasse beschreibt A. folgend: , Wie geh ich
damit um, und wie tu ich da eigentlich?[...] Das hat sich dann aber mit der Zeit gelegt. Wéhrend des
Praktikums war das dann, ist das so alleine verflossen, diese Angste, hat sich alles so
gelést.“(11,2.210f.) Als Grund fiir den Abbau ihrer Angste gibt A. die gemachten Erfahrungen an. ,Es
ist eigentlich nur die Erfahrung gewesen. Ich find, das Neue war das Angstliche, aber irgendwie
dadurch, dass man schon in Kontakt getreten ist mit den Kindern, und gemerkt hat, es macht nichts
aus ob das Kind jetzt irgendwie krank ist oder verhaltensauffdllig ist oder sonst irgendetwas hat, ein
Kind ist ein Kind und es ist so gut wie es ist. Das ist einfach so.“(11, Z.218ff.)

Von diesen Erfahrungen des ersten Kontaktes mit Kindern mit Behinderung in einer
Integrationsklasse sieht A. einen weiteren Lernschritt ausgehen ,Ich hab es einfach gemacht, ohne

grofs dariiber nachzudenken. Ich hatte keine Zeit mich darauf vorzubereiten. Und dieses Spontane,
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Flexible hat mich dazu gefiihrt, das zu tun, was ich am besten kann eigentlich. Und jetzt ist es immer
noch so, dass ich spontan und flexibel am besten agieren kann, und dass bei mir einfach viele Sachen
vom Gefiihl her passieren wie sie passieren.“(11, Z.299ff.)

Dass sie diese Erfahrungen aus dem Praktikum im Rahmen der berufspraktischen Tage auch heute
noch in einem dermaRen positiven Sinn fiir sich nutzen kann, sieht A. in der Tatsache begriindet, dass
sie stets Raum und Zeit fand, ihre Erfahrungen zu reflektieren. Einerseits fanden und finden die fir
sie wichtigen Reflexionen im privaten Kreis statt, im Familien- und Freundeskreis. ,Also jedes Mal
nach der Praxis oder wenn irgendetwas war, bin ich schon nach Hause gegangen, und mit meinen
Eltern hab ich auch dariiber geredet und ihnen eigentlich nacherzdhlt, was irgendwie alles passiert ist.
Und dann kamen eben die Fragen von ihnen: Und wie war das ganz genau? Weil es sie wirklich
interessiert hat. Und das war irgendwie so meine Reflexion in mir selber dann [...]“.(11, Z.313ff.)

Auf der anderen Seite schreibt A. auch der Reflexion im Rahmen des Schulpraktikums und der
verpflichtenden Coaching-Einheiten an der PH grolRe Bedeutung zu. , Teilweise aber auch hier bei den
Nachbesprechungen, beziehungsweise im Coaching, haben wir immer dariiber reden kénnen, was uns
gerade eben irgendwie bedriickt, oder was uns aufgefallen ist, und wie das war. Und da hatte ich
wirklich Ort, Raum, Zeit, wie auch immer, um dariiber nachzudenken, das wirklich auch einmal
auszudriicken, so dass es andere Menschen auch verstehen und ihre Meinungen dazu auch duflern
kénnen. Also teilweise sehr unbewusst reflektiert, teilweise sehr bewusst reflektiert. [...] Aber ich hatte
auf jeden Fall Zeit und Raum um dariiber nachzudenken und dariiber zu reden. Ja. [...] Und
verschiedene Blickwinkel sollte man sich auch anschauen. Es ist auch sehr wichtig generell alles auch
einmal Revue passieren zu lassen, einfach auch um sich selber auch weiterzuentwickeln.”(11,2.308ff.)
Ein weiteres mogliches Resultat der Reflexionen sieht A. in der persdnlichen Weiterentwicklung und
in der Erlangung von mehr Selbstbewusstsein: ,[...] Ich hab das Selbstbewusstsein irgendwie erlangt
durch diese Reflexionen, dass ich es gut kann, und dass ich mich auch immer verbessern
kann.“(11,Z.330ff.). Damit spricht A. einerseits an, dass sie gelernt hat, sich in bestimmten Situation,
in der Schulpraxis auf sich selbst verlassen zu kénnen, dass sie sich dessen bewusst ist, was sie kann,
dass sie gleichzeitig aber auch stets ein Weiterentwicklungspotential vor Augen hat, offen ist fur
Neues, neue Wege, neue Lernerfahrungen. Im Anschluss an die Prozessstruktur der Verlaufskurve in
A.s biografischer Entwicklung, und bedingt auch durch die Méglichkeiten der Reflexion lasst sich ein
biografischer Wandlungsprozess beschreiben: A. gewinnt nach negativen Erfahrungen, dem Gefuhl
des ,ausgeliefert-seins“ wieder an Handlungsfahigkeit zurtick, ihr er6ffnen sich neue
Handlungsmoglichkeiten und —ressourcen, und sie erhalt auch Anstofle zum Wandel der eigenen
Wahrnehmung und Orientierung — Aspekte die Schiitze der Prozesstruktur des biografischen

Wandlungsprozesses zuschreibt (vgl. Kleemann et al. 2009, S.72).
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Der Aspekt des Weiterentwickelns ldsst sich auch aus A.s Sichtweise auf inklusive schulische Praxis
lesen. A. steht dem Gedanken von schulischer Integration von Kindern mit Behinderung kritisch
gegeniber, weil sie darin eine erneute Separierung verortet: , Fiir mich ist Integration so eine Sache
[...]Wir setzen einfach Kinder, die Schwierigkeiten haben [...] in eine normale Klasse und tun so, wie
wenn sie jetzt dazu gehéren. Aber eigentlich werden sie immer separat unterrichtet. [...]JWir machen’s
einfach so, wir geben sie dazu, aber trotzdem sind sie eine eigene Gruppe. Eine Untergruppe. So in
einer Gruppe eine Untergruppe.“(I11, Z.356ff.) Als Weiterentwicklung sieht sie eine inklusive
Beschulung, wobei A. immer wieder betont, dass dies ein Umdenken, und somit eine
Weiterentwicklung erfordert: ,Und Inklusion ist fiir mich aber ein Umdenken. Einfach, dass man
akzeptiert, dass alle Menschen anders sind. [...] Und dass ich sie in einer Gemeinschaft sehe, und alle
gehdéren zueinander. Dass man sich mit manchen Menschen besser versteht und mit manchen
weniger, gut, das ist verstdndlich, das ist menschlich. Aber einfach dieses Denken: Wir sind alle
anders. Und das sollte man feiern, dass wir alle anders sind.“(11,2.360ff.) Aus diesen Gedanken lasst
sich ein sehr differenzierter Umgang mit Heterogenitat lesen, einer, der die Vielfalt bejaht, der die
Moglichkeit des Gemeinsamen vor die Separierung stellt. A. beschlieBt ihre Erzahlung auch mit einem
Bespiel aus der Schulpraxis, in welcher sie die Erfahrung machen durfte, dass das gemeinsame,
inklusive Arbeiten an einem Thema moglich ist. So berichtet sie von einer Mathematikeinheit, in
welcher sie mit allen Kindern der Klasse das Thema der geometrischen Korper erarbeiten durfte:
,uUnd alle Kinder haben mitgemacht, natiirlich differenziert. Nicht jedes Kind konnte schreiben. Nicht
jedes Kind konnte lesen, und so wurde viel mit Bildmaterial gearbeitet.” Aus diesem Erlebnis, mit
allen Kindern einer Klasse an einem gemeinsamen Thema zu arbeiten, jeder nach seinen
Moglichkeiten und mit entsprechenden Lernmaterialien, zog A. die Lernerfahrung, dass schulische
Inklusion moglich ist: ,,Und da hab ich gesehen: Es geht. Man muss sich Miihe geben. Es ist viel Arbeit.
Aber es funktioniert. Und wenn man irgendwie dahinter ist [...], glaub ich, dass es wirklich machbar
ist. [...] Man muss nur selber wirklich dahinter sein. Und auch die kleinsten Erfolge sehen und

wiirdigen, damit die Motivation erhalten bleibt.“(11, Z.403ff.)
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4.6. Fallvignette 2 ,,...das war einfach eine schone bunte Mischung”

4.6.1. Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 der Einzelanalyse Probandin Th.

Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin Th.

1 Ausgangspunkt

Angaben zur Untersuchung

Durchfiihrung einer Untersuchung auf Basis von narrativen Interviews und deren Auswertung anhand der
Narrationsanalyse nach Schiitze zum Erfassen der Lernerfahrungen von Studierenden des Lehramts
Primarstufe mit dem Schwerpunkt ,Inklusion“ der Padagogischen Hochschule Wien im Rahmen der

Masterarbeit des Studiums Bildungswissenschaft an der Universitdat Wien.

Angaben zum Interview mit Probandin Th.
Durchfihrung der Interviews: Feber 2019 und Mai 2019

Gesamtdauer des Interviews: ca.64 Minuten

1. Methodische Vorgehensweise

Die Narrationsanalyse geht von der Homologieannahme, dem Zusammenhang zwischen Erzdhlung und der
tatsachlich erlebten Biografie aus, wobei die formalsprachliche Gliederung der Erzahlung und der jeweilige

Detaillierungsgrad einzelner Erzdhlabschnitte das subjektive Erleben abbilden.

Fallbezogene Auswertungsschritte der Narrationsanalyse

| strukturelle inhaltliche
Beschreibung

Wissensanalyse

sTextsortendifferenzierung
(Erzdhlung, Beschreibung,

*Loslsung von konkreten
Handlungskontexten

Argumentation)
sAusklammern der nicht-

narrativen Passagen
*Strukturierung in formale
Abschnitte — Erzdhlsequenzen

formale Textanalyse

sinhaltliche Beschreibung der
identifizierten Sequenzen

*Verbindung der
Einzelsequenzen zu groReren
Sinneinheiten

estrukturelle inhaltliche
Beschreibung der

Sinneinheiten
\

*Erfassung der ,biografischen
Gesamtformung” (Schiitze
1983, 5.286)

analytische
Abstraktion

(vgl. Kleemann et al.2009, S.76ff.; Schiitze 1983, 5.286ff.)

*Herstellen eines Bezuges der
rekonstruierten Handlungs-
und Verhaltensweisen mit
den jeweiligen Deutungen,
Wahrnehmungen und
Wertungen

Tabelle 6: Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 Propandin Th. Teil 1
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Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin Th.

Ill. Ergebnisse der Analyseschritte 1-3

Der biografische Entwicklungsprozess der Probandin Th.

*Erfahrungen aus der
Praxis
*Erfahrungen mit den
Schulfach ,Sonder- und
Heilpddagogik” wenig
bereichernd
*Institutionelles
Ablaufmuster

Schulzeit an
der BAKIP

inder

praxis

= Entscheidung fur ein
Studium aufgrund der
favorisierten Altersgruppe
Studienwahl 5+
*Schwerpunktwahl Erfahrungen in
Lehramt aufgrund eines. der
Primarstufe erweiterten Schulpraxis
mit Einsatzbereiches mit Kindern
Schwerpunkt *Biografisches mit ASS
Inklusion Handlungsmuster im
Rahmen eines
institutionellen Ablaufs

»,Ich glaube, dass es eigentlich die
wichtigste Erfahrung ist, die man
= hier lernen kann - seine eigenen
Reﬂexu‘fn als Einstellung zu (iberdenken.“(12,
essentielle 2.263f.)
Lernerfahrung

-] ab h di
im Studium sl shecalchde

Grundeinstellung zu Menschen an

sich. [...] Sich dariiber Gedanken

zu machen.”(12, Z.257ff.)
*Biografischer Wandlungsprozess

Erfahrungen

Kindergarten-

t aten in eine Si

die gepragt ist von Hilflosigkeit
*,Und sie wussten eigentlich
nicht, wie sie [...] gut mit ihm
umgehen sollen” (12, Z.18f.)
»Man fiihlt sich so ein bisschen
[...]schuldig in der Hinsicht, dass
man es zuldsst.” (12, 2.433f.)
,[...] vor allem, weil ich auch

nicht wusste, was ich machen

soll und kann und darf“(12,

S *Versuch des
Motivation,

Praxissituation

es anders zu
machen = biografisches
Handlungsmuster im
Rahmen eines
institutionellen
2.161f) Ablaufs
=Negative Verlaufskurve

+Hineingeraten in eine Situation,

die geprigt Ist von Hilflosigkeit o, [..]das war einfach eine
aufgrund von fehlender schéne bunte
Unterstitzung. und in welcher Mischung“(12, Z,1591.)

auRere Bedingungen den Ablauf L LLETEE o (] dass einfach wirklich
bestimmten positiven 25 Kinder beisammen sind,
J[-.Jman hat es dann erlebt, was Belsplels die alle unterschiedlich sind
es flr Konsequenzen inklusiver und trotzdem gemeinsam
£ab."(12.5.201f,) Stholprazis lernen konnen.”(12, Z.495.)
* Aber sie weill nicht genau, in *Benennen individ. Stirken
weiche Richtung sie gehen soll (12, einstitutionelles
2.207) Ablaufmuster
*Negative Verlaufskurve

Die biografische Gesamtformung von Probandin Th.

,Also mit Starke meine ich,
dass man glaub ich offen
sein kann fiir anderes und
nicht nur auf sich
beharrt.[...] Vielleicht auch
Moglichkeit gibt, anders
sein zu durfen.“(12,
2.458ff.)

oL...Jweil ich
auch nicht
wusste, was ich
machen soll und
kann und
darf.“(12, Z.156f.)

»Ich glaub, dass es eigentlich die
wichtigste Erfahrung ist, die man
hier lernen kann — seine
Einstellungen zu tberdenken. [...]
Und ich glaub auch, dass es ein noch
wesentlicherer Punkt sein sollte in
der Ausbildung, sich dariiber
Gedanken zu machen”(12, Z.256ff.)

,»[...Jder Grundgedanke
von Inklusion ist fur
mich auf jeden Fall

schon, dass einfach 25

Kinder beisammen sind,

die alle unterschiedlich
sind und trotzdem
gemeinsam lernen
kénnen.”(12, Z.484ff.)

e, [..]schaun wir mal
—vielleicht krieg ich
es ja hin“(12, Z.159f.)

Interagierens in der

Tabelle 7: Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 Propandin Th. Teil 2
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4.6.2. Analyseschritt 4: Wissensanalyse der Propandin Th.

Dominiert wird die (berufs-)biografische Entwicklung der Probandin Th. klar durch die
Prozessstruktur des institutionellen Ablaufmusters ,Schule” und ,Studium an der Pddagogischen
Hochschule Wien”, wobei in beiden Bereichen besonders die Praxiserfahrungen von Bedeutung fir
sie sind.

Th. verortet den Beginn ihrer Erzdhlung lber ihren (Lern-) Weg in ihrer Zeit an der BAKIP
(Bundesanstalt fiir Kindergartenpadagogik, jetzt BAFEP). In dieser Zeit macht sie im Rahmen eines
Praktikums zum ersten Mal die fiir sie bedeutende und (lberraschende Erfahrung, dass einem Kind
der Gruppe ein Sonderstatus zugeschrieben und dieser immer wieder benannt und erwdhnt wird.
,...und da war ein Bub, der mir sehr in Erinnerung geblieben ist. Der war glaub ich 5 Jahr alt, oder 4,
[...], und sobald du in die Kindergartengruppe gekommen bist, war schon klar, dass er vielleicht so ein
bisschen einen Sonderstatus hat.“(12, Z.13ff.) Diese Erfahrung bereitet ihr Unbehagen und lasst sich
offenbar nicht mit dem bis dahin Erlebten in Einklang bringen, beziehungsweise widerspricht sie der
damals fiir Th. bestehenden Uberzeugung der Gleichwertig aller Menschen, die auch im Kontext
Auffalligkeiten oder Behinderung fiir sie gliltig ist. So schildert sie von zwei Schulfreunden ihres
Bruders, die blind waren, und mit denen auch sie regelmaRig in Kontakt war. ,,Da war ich auch mal
mit bei denen zu Hause. Aber eigentlich hab ich das nie so gesehen als grofses Thema. Ich mein, sie
konnten nicht sehen, das ist natiirlich schon ein grofies Thema, aber [..] wir waren oft bei
ihnen.“(12,2.94ff.) Die Diskrepanz zwischen dem ihr vertrauten Handlungsimperativ und des in der
Praxis erfahrenen neuen Zuganges formuliert Th. in ihrer Erzahlung mit folgenden Worten: ,Was
eigentlich komisch ist, weil eigentlich sollte ja jedes Kind gleichwertig in der Gruppe sein.“(12,216f.)
Zusatzlich zu dieser Konfrontation eines neuen, fiir Th. bislang nicht erfahrenen Menschenbildes,
erlebt sie die Ohnmacht oder Uberforderung der Pddagoginnen im Umgang mit dem Buben, den
diese als schwierig und auffallig bezeichnen. ,Und sie wussten eigentlich nicht, wie sie gut mit ihm
umgehen kénnen.“(12,217f.) An dieser Stelle Iasst sich eine negative Verlaufskurve beschreiben, da
sich auch Th. dieser Hilflosigkeit ausgeliefert fuhlt: ,[...Jvor allem weil ich auch nicht wusste, was ich
machen soll und kann und darf.“(12, Z.156f.) Wie auch in der weiteren Erzdhlung immer wieder
betont wird, entsteht in dieser Situation in Th. der Wunsch nach ,,[...Jmehr Wissen,[...] um mehr
Modglichkeiten zu bekommen, Kindern zu helfen.“(12,Z.50f)

Dieser Wunsch wird in der Zeit an der BAKIP leider nicht ausreichend erfillt. Th. beschreibt, dass es
zwar ein Unterrichtsfach — Heil- und Sonderpadagogik - gibt, von welchem sie sich solch ein Wissen
erhofft, ,, [...Jaber es war nicht bereichernd.“(12,2.29). Den Grund dafir sieht Th. zu einem grof3en Teil
in der Einstellung der Lehrperson, und dem Zugang der Vermittlung der Themen dieses

Unterrichtsfaches, des fehlenden persdnlichen Engagements und des fehlenden Theorie-Praxis-
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Transfers. Aber auch in der Kindergartenpraxis kann Th. keine entsprechenden Lernerfahrungen
machen.

Die Studienwahl Lehramt Primarstufe an der Padagogischen Hochschule (PH) ist fir Th. eine sehr
klare, da sich im Rahmen der Kindergartenpraxis herauskristallisiert, dass sie bevorzugt mit den
dlteren Kindern im Kindergarten arbeitet. Dies lasst sich als biographisches Handlungsmuster im
Rahmen eines institutionellen Ablaufes beschreiben.

Auch im Rahmen der Schulpraxis macht Th. die Erfahrung, dass in jeder Klasse zwei bis drei Kinder
mehr auffallig sind als andere. Aber wie auch in der Zeit an der BAKIP erlebt Th. hierbei, dass
Lehrerlnnen oftmals Schwierigkeiten im Umgang mit diesen Kindern haben: ,Und ich hab aber
wirklich selten gesehen, dass Lehrer gut mit ihnen umgehen kénnen. Das muss ich schon sagen. Und
das find ich auch ein bisschen erschreckend eigentlich.” (12, Z.37f) Wie bereits in den Jahren an der
BAKIP lasst sich auf Th.’s Lernweg eine fehlende Moglichkeit des Lernens in der Praxis, an best
practice Beispielen, verorten. Dies ist fir Th. auch einer der bestimmenden Griinde fiir die Wahl des
Schwerpunktes Inklusion/Sonderpéddagogik. ,Auf jeden Fall hab ich mich deswegen eben
entschlossen, Inklusion als Schwerpunkt zu nehmen eigentlich, weil ich einfach viel mehr Wissen
bekommen méchte zu dem Thema [..] Also, ich méchte keinen Lehrer da irgendwie persénlich
angreifen. Ich weifs selbst, dass ich da glaub ich nach einiger Zeit keine besseren Ideen mehr hditte.
Und ich weif3, dass viele sich da sehr grofle Miihe machen um die Kinder zu unterstiitzen, aber
vielleicht dann auch nicht mehr weiter wissen. Und ich glaube, wenn man den Schwerpunkt wéhlt, hat
man die Hoffnung, viel mehr Mdéglichkeiten zu bekommen, Kindern zu helfen.“(12, Z.44ff.) Auch aus
diesem Erzdhlsegment lasst sich der Wunsch nach mehr Handlungsoptionen lesen, nach einer
Erweiterung des padagogischen Repertoires durch ein Mehr an Wissen. ,Ich glaube, es wiirde mir
eine gewisse Sicherheit geben, auch mein Bestes geben zu kénnen, um das Kind zu unterstiitzen. Und
auch um zu gewdhrleisten, dass es kein Sonderstatus sein muss.“(12,2.204f.) An diesem Punkt stellt
Th. einen Konnex zu einem weiteren fir sie sehr bedeutendem Thema her — der Zuschreibung eines
Sonderstatus flr Kinder. Th. berichtet in ihrer Erzdhlung einerseits von der Zuschreibung dieses
Sonderstatus durch stetiges Betonen des Anders-Seins, der Besonderheiten einzelner Kinder vor der
Gruppe und auch vor ihr, als Schilerin der BAKIP, aber auch als Studierende an der Padagogischen
Hochschule wahrend der Praxis. Ebenso aber lasst sich dieser Sonderstatus generieren, indem
einzelne Kinder oder eine Kleingruppe raumlich separiert werden. ,Und oft wurden auch wirklich
zwei separate Rdume genlitzt, so dass jetzt die Gruppe mit den I-Kindern riibergegangen ist. Was ja
manchmal gut sein kann, aber wenn es dauernd geschieht...ich weif8 nicht. Und jedes Kind versteht
das: Ok, die sind irgendwie anders, die gehen jetzt raus.[...] Ich kann’s verstehen, wenn ein Kind
besonders Ruhe braucht, dass man ihm die Ruhe gibt, und wenn’s nen zweiten Raum gibt, dann ist es

ja toll. Aber ich glaub, dass viele Kinder von der anderen Gruppe vielleicht auch gern in Ruhe arbeiten
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wiirden. Eigentlich ist das der Hauptgrund, dieses Separieren, muss ich schon sagen. Das prdgt sich
einfach ein. Und dieses konkrete immer wieder Benennen von einzelnen Kindern.“(12, Z.412ff.) In der
von Th. wiederholt erwdhnten Zuschreibung eines Sonderstatus sieht sie auch die groRte Hirde fir
gelingende schulische Inklusion. Was sie als gelingende schulische Inklusion betrachtet, beschreibt
Th. mit folgenden Worten: ,,...und jetzt war’s schén. Da war ich in einer Klasse [...], also da hab ich
einfach nicht gemerkt, welche Kinder jetzt die Integrationskinder sind. Und fiir mich ist das irgendwie
die Zielvorstellung, dass [...Jjedes Kind ein Teil der Klasse ist, und du merkst jetzt nicht, ok, das Kind ist
jetzt ein bisschen anders, und die bekommt immer was anderes - das war einfach ein schéne bunte
Mischung.” (12,2.66ff.)

Aus Th.’s Beschreibung lasst sich herauslesen, dass sie bei dieser Praxis die Lernerfahrung macht,
dass nicht von Anfang an Zuschreibungen getroffen werden, dass einzelne Kinder oder Gruppen nicht
standig separiert und in einem anderen Raum beschult werden. Th. betont in ihrer Erzahlung immer
wieder die Bedeutung des Dazugehorens, des Gemeinsamen, des Teils-Einer-Gruppe-Seins. , Also ich
find es einfach wichtig, dass jeder weifs, dass er willkommen ist. Und dass jeder Teil der Gruppe sein
kann. Und auch unterstiitzt wird in dem, auch wenn es bei einem vielleicht nicht so einfach ist wie bei
einem anderen.“(12,2.205ff.) Der Faktor des Dazugehorens, des Teil-Einer-Gruppe-Seins stellt fur Th.
somit offenbar einen bedeutenden Faktor gelingender schulischer Inklusion dar, ist ihrer Erfahrung
nach allerdings in hohem MaRe abhangig von der ,Stdrke der Lehrperson“(12, 2.454). Mit diesem
Begriff beschreibt Th. die Moglichkeit einer Lehrperson ,[...Jwie sehr sie es zulassen kann, ein
Verhalten, das sie als anders bezeichnet, eben zu gewdhrleisten, dass das Kind trotzdem so machen
kann, obwohl sie selbst denkt, eigentlich macht man das so, oder das macht man immer so.
[...]Sozusagen die innere Verfassung, die innere Einstellung. Also mit Stérke meine ich, das man glaub
ich offen sein kann fiir anderes und nicht nur auf sich beharrt. Und wenn ich das schaffe, dann bin ich
stark.“(12,2.454ff.) In diesem Kontext lasst sich auch lesen und verstehen, was Th. darunter versteht,
wenn Lehrpersonen mit Kindern, insbesondere auffilligen Kindern, gut umgehen: ,Also zuerst glaub
ich, dass die Kinder gesehen werden so wie sie sind, aber nicht gleich interpretiert werden: Weil du
einmal so bist, bist du immer so. Auch dass dem Kind immer wieder Chancen gegeben werden, auch
wenn es sich wirklich einmal schlecht verhdlt. Und es gibt ja Verhalten, das wirklich andere verletzt.
Sei’s in Handlungen oder auch Aussagen. Dass man aber trotzdem das Kind nicht gleich abstempelt;
Weil du einmal so bist, bist du immer so. [...]Vielleicht auch Méglichkeiten gibt, anders sein zu dlirfen.
Weil ich glaub, dass viele Kinder einfach schon so drin sind, weil sie immer so waren und gar nicht
wissen, wie man anders sein kénnte. Dass man da auch irgendwelche Mdglichkeiten aufzeigt. [...]
Dass wenn irgendetwas passiert, dass da nicht gleich sofort eine Strafe kommt, weil das Kind das
schon gewdhnt ist: Wenn ich das mache werde ich immer bestraft. Dass man das irgendwie ein

bisschen aufbricht. Und sonst natiirlich individuell, was halt grade gebraucht wird, wenn ein Kind
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irgendwelche Hilfsmittel braucht, dass ich das gewdhrleiste, dass ich mehr Zeit gebe, oder wenn ein
Kind einfach irgendwo bestimmt sitzen muss, damit es gut hért oder sieht, dass ich da drauf
achte.“(12,2.325ff.)

Fir Th. hangt das Gelingen schulischer Inklusion somit in hohem MaRe von den Einstellungen der
Lehrpersonen ab.

An dieser Stelle ldsst sich ein Bogen spannen zu einer Lernerfahrung, die Th. an der Padagogischen
Hochschule macht, und welche sie vor alle anderen stellt: ,Ich glaube, dass es eigentlich die
wichtigste Erfahrung ist, die man hier lernen kann — seine Einstellungen zu (iberdenken. [...] Und ich
glaube auch, dass es ein noch ein wesentlicherer Punkt sein sollte in der Ausbildung, sich dariiber
Gedanken zu machen [...] Wie es sein muss, als Kind immer diesen Sonderstatus zum Beispiel zu
haben, das ist vielen nicht bewusst.“(12,2.256ff.)

Als eine Moglichkeit fur die Reflexion der eigenen Einstellungen fiihrt Th. an, dass ihrer Meinung
nach jede/r Studierende Praxis in Integrationsklassen machen sollte. Eine weitere Maoglichkeit sieht
sie in den stattfindenden Reflexionen und Diskussionen im Rahmen von Lehrveranstaltungen,
einerseits mit den Lehrpersonen, andererseits im Anschluss daran im Kreis der Studierenden. Der
Reflexion der Schulpraxis mit den Mentorlnnen schreibt Th. prinzipiell ebenso grolle Bedeutung zu —
erwahnt in diesem Kontext allerdings, dass die Lernerfahrungen daraus auch immer abhangig seien
vom jeweiligen Gegenlber. ,,Das kommt immer wieder ein bisschen auf die Person drauf an, wer die
Mentorin ist, muss ich sagen.” (12,2.312)

Durch die Reflexionen der eigenen Einstellung, angeregt oder angestofRen durch Personen oder
Erlebnisse, was sich im Sinne der Narrationsanalyse nach Schiitze in der Prozessstruktur des
biografischen Wandlungsprozesses wiederfinden lasst, flihrt Th.’s Lernweg sie zum Symbol fir
gelingende Inklusion: die ,schéne bunte Mischung” (12, Z.70), ,,...weil jede Person unterschiedlich ist.
Und ich glaub, der Grundgedanke von Inklusion ist fiir mich auf jeden Fall schon, dass einfach wirklich
25 Kinder beisammen sind, die alle unterschiedlich sind, und trotzdem gemeinsam lernen kénnen. Auf
unterschiedliche Weisen, auch sicher nicht alle dasselbe, mit unterschiedlichen Zielen, aber trotzdem

lernen alle gemeinsam. “(12, Z.484ff.)
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4.7. Fallvignette 3 ,..da hat sich das Denken bei mir ein bisschen

geoffnet..”

4.7.1. Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 der Einzelanalyse Probandin T.

Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin Th.

I Ausgangspunkt
Angaben zur Untersuchung
Durchfiihrung einer Untersuchung auf Basis von narrativen Interviews und deren Auswertung anhand der
Narrationsanalyse nach Schiitze zum Erfassen der Lernerfahrungen von Studierenden des Lehramts Primarstufe
mit dem Schwerpunkt ,Inklusion” der Pdadagogischen Hochschule Wien im Rahmen der Masterarbeit des

Studiums Bildungswissenschaft an der Universitat Wien.

Angaben zum Interview mit Probandin T.

Durchfiihrung der Interviews: Janner 2019 und Mai 2019

Gesamtdauer des Interviews: ca.59 Minuten

Das Interview wurde im Dialekt umgangssprachlich gefiihrt, was in der Transkription an die Normsprache
angenahert wurde.

Il Methodische Vorgehensweise
Die Narrationsanalyse geht von der Homologieannahme, dem Zusammenhang zwischen Erzahlung und der
tatsachlich erlebten Biografie aus, wobei die formalsprachliche Gliederung der Erzdhlung und der jeweilige

Detaillierungsgrad einzelner Erzdhlabschnitte das subjektive Erleben abbilden.

Fallbezogene Auswertungsschritte der Narrationsanalyse

strukturelle inhaltliche
Beschreibung

Wissensanalyse
eTextsortendifferenzierung

(Erzéhlung, Beschreibung,
Argumentation) sinhaltliche Beschreibung der

*Ausklammern der nicht- identifizierten Sequenzen
narrativen Passagen *Verbindung der

Strukturierung in formale Einzelsequenzen zu groReren
Abschnitte — Erzihlsequenzen Sinneinheiten

sLoslosung von konkreten
Handlungskontexten
*Erfassung der ,biografischen
Gesamtformung” (Schiitze
1983, 5.286)

*Herstellen eines Bezuges der
rekonstruierten Handlungs-
und Verhaltensweisen mit
den jeweiligen Deutungen,
Wahrnehmungen und

sstrukturelle inhaltliche Wertungen

Beschreibung der
formale Textanalyse \Slnnelnheiten

analytische
Abstraktion

(vgl .Kleemann et al.2009, S.76ff.; Schiitze 1983, S.286ff.)

Tabelle 8: Zusammenfassung der Analyseschritte 1 - 3 Probandin T. Teil 1
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Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin T.

11l. Ergebnisse der Analyseschritte 1-3

Der biografische Entwicklungsprozess der Probandin T.

= ,[...]ich sag einmal es ist *Entscheidung, nach der

eine kleine Welt, da in Matura ein Jahr als Au Pair s se sl
Osttirol. Ich komm da aus in den USA zu verbringen Erste Logopadie
[(UELCIS M einem Dorf, da st alles 3 *biografisches SR eWunsch scheitert an
+ festgelegt. Da lauft es Au Pair in Handlungsmuster durch B i
Jugend in - : = scheitert am nicht bestandenem
t einfach jeden Tag so ab, den USA Abweichen von h Aufnahmeprozess
Osttirol da weiR jeder, was er zu institutionellen Autranmes i
tun hat.” (13, Z.107f.) Erwartungen und selbst prozess *Negative
einstitutionelles initiierte und gesteuerte Verlaufskurve
Ablaufmuster Entwicklung
*Studienwahl : Lehramt
Primarstufe an der _ =, Aber da hat sich
Padagogischen S Entwnckl_ungsver_zﬁgemng auch fiir mich so ein
Hochschule e und Beeintrdchtigung der 2
Familidre illi o bisschen das Bild
Cousinen (Zwillinge) durch Verédnderung «
- seiolersiong Sl Frihgeburt der Esonnet nzia)
Weitere Aufnahmepriifung A T Vel e Wahrnehmung *Wandel der
Studienwahl *Entscheidung fir den L d:?:h st linaingdrtenin B Wahrnehmung und
Schwerpunkt Inklusion Thema Abliufe, die von guBeren Behinderung® Handlungsméglichkei
Biografisches Behinderung Existenz‘bedingungen ten im Kontext
Handlungsmuster im bestimmt werden »Behinderung”
Rahmen eines *Biografischer
institutionellen Ablaufs ‘Wandlungsprozess

«Offnung der ,engen”
Denkmuster durch die
E Konfrontation mit
Offnung des anderen Denkweisen,
Denkens Zugdngen und
Orientierungen
*Biografischer
Wandlungsprozess

Die biografische Gesamtformung von Probandin T.

+Aber da hat sich auch fiir mich so ein
bisschen das Bild gedffnet fiir Inklusion.
,Also zum Beispiel allein, dass ich [...] Weil vorher, ja, wenn man das
dann in die USA gegangen bin, [...] nicht hat [...] oder wenn man das nicht
dwas Ist ‘e‘l“h""hf [-] de'b’l"’.:"a'e kennt selber von der Familie, da find
eg..[...] cH e, man el : ich, weiR man gar nicht, was da
daheim, macht seine Ausbildung = S 5
uberhaupt dazu notig ist, [..
oder macht Matura, dann arbeitet & % AR
man, Familie, [...] das ist dann aufwendig das auch tel!'welse ist und
alles so bisschen vorgegeben.” (13, was man alles braucht.” (13, Z.61ff.)

2.333ff)

»Durchs Studium, durch
Informationen [...] durch das
Leben in Wien jetzt, [...] dass ich
vorher im Ausland war, da hat
sich auch mein Denken
gegeniiber anderen Kulturen,
anderen Menschen gegeniiber
einfach geéffnet.” (13, Z.345ff.)

wl...] es ist eine kleine Welt,
da in Osttirol. Ich komm da
aus einem Dorf, da ist alles
festgelegt. Da lauft es
einfach jeden Tag so ab, da
weiR jeder, was er zu tun
hat.“ (13, 2.106f.)

Tabelle 9: Zusammenfassung der Analyseschritte 1 - 3 Probandin T. Teil 2
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4.7.2. Analyseschritt 4: Wissensanalyse der Propandin T.

In der Erzahlung von T. dominieren Uber weite Strecken institutionelle Ablaufmuster den (berufs-)
biografischen Entwicklungsprozess der Probandin, deren normative Vorgaben sie bisweilen als
beengend erlebt und die sie immer wieder zu durchbrechen versucht.

T. wéchst auf in einem kleinen Ort in Osttirol. Sie beschreibt ihr Leben dort als sehr klar, bestimmt,
festgelegt. ,,Ich komme da aus einem Dorf, da ist alles festgelegt. Da lduft es einfach jeden Tag so ab,
da weif3 jeder, was er zu tun hat.” (13, Z. 106f.) Die erste Abweichung von diesem vorgegeben Weg
nimmt T. mit ihrem Entschluss, nach der Matura als Au Pair eine Zeit in Amerika zu verbringen. Im
Rahmen der Narrationsanalyse lasst sich hier ein erstes biografisches Handlungsmuster verorten, in
welchem sich T. gegen vorgegebene Erwartungen in einen selbst initiierten Entwicklungsprozess
begibt. ,Und daheim ist alles immer so, das sollte immer einen gewissen Weg auch gehen. Also zum
Beispiel allein, dass ich dann in die USA gegangen bin, [...], das ist jetzt nicht der normale Weg, den
man so hat. Ich mein, man bleibt daheim, macht seine Ausbildung oder macht Matura, dann arbeitet
man, Familie, [...]. Ich mein, das ist dann alles so ein bisschen vorgegeben.“(13, Z.332ff.) T. beschreibt
in ihrer Erzahlung diese Vorgaben, diesen festgelegten Weg immer wieder, sieht Wege von der
Gesellschaft und von der Dorfgemeinschaft vorgegeben skizziert und empfindet diese Situation auch
als beengend ,Na ja, wie gesagt, ich komme vom Land, und da ist das Denken immer sehr eng,
engstirnig.“(13, 2.326) . Mit der Entscheidung, eine gewisse Zeit im Ausland zu verbringen, als Au Pair
in den USA zu arbeiten, beginnt fiir T. ein Prozess, den sie selbst als Offnung des Denkens (vgl. I3,
Z.69) bezeichnet. Den Bogen der Offnung des Denkens durch neue Wege, durch das Kennenlernen
neuer Kulturen und anderer Menschen (vgl. 13, Z.331ff.), spannt sie in ihrer Erzahlung im Folgenden
immer wieder.

In ihrer Zeit in den USA reift in T. auch der Wunsch, nach ihrer Riickkehr nach Osterreich mit dem
Studium Logopéadie an der FH Wien zu beginnen. Getragen wird der Entschluss einerseits durch ihr
Interesse an Sprachen, aber auch an Medizin, und am Wunsch mit Menschen zu arbeiten. ,,Ich wollt
auf jeden Fall mit Menschen arbeiten, das war so immer meins. [...]JUnd auch so der medizinische
Bereich hat mich immer schon interessiert, aber jetzt nicht so Medizinstudium an sich. [...]Und auch
Sprache [...] hat mich immer wahnsinnig interessiert. Und ich hab mir gedacht: So, Logopdidie, das
wiird das alles so vereinbaren. Und dann hat sich so in meinem Kopf die Vorstellung entwickelt, ja das
wiird total gut passen eigentlich.“(13, Z.209ff.)

Doch diese Vorstellung wird erschiittert, da T. im Zuge des langen Aufnahmeprozesses an der FH
nicht zum Studium Logopadie zugelassen wird. Diese Nachricht stellt fir T. eine Erfahrung dar, die sie
kurzzeitig aus der Bahn wirft und nach Schiitze als ,Prinzip des Getriebenwerdens” (1983, S.288) in

einer negativen Verlaufskurve beschrieben werden kann. Das Hineingeraten in einen von dulReren
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Bedingungen bestimmten Ablauf erfordert von T. eine Neuorientierung: ,Und da war ich dann
wirklich so...Ok, was mach ich jetzt?“ (13, Z.227f.) In dieser Zeit der Unsicherheit helfen ihr vor allem
Gesprache mit vertrauten Personen: ,,Und dann hab ich so ein bisschen in mich gehen miissen, hab
mit ganz vielen Leuten geredet, auch daheim, die Mama hat mir da viel geholfen.” (13, 2.228ff.) T.
greift in dieser Situation auf das ihr Bekannte, auf vertraute und Sicherheit gebende Ressourcen
zurick: Sie spricht mit vielen Menschen von daheim, erinnert sich an das, was frilher Bekannte und
Verwandte immer wieder zu ihr gesagt haben, und an Erfahrungen in ihrer Heimat in Osttirol: ,, Das
haben mir auch friiher Bekannte, Verwandte immer wieder gesagt: Na du, du wirst sicher einmal
Lehrerin, weil du kannst so gut mit Kindern. Auch...mein Bruder hat FufSsball gespielt, da war ich auch
immer am Sportplatz, da waren die Kinder immer rundherum. Und ich hab immer gerne gelehrt, also
quasi immer gerne etwas vermittelt.” (13, Z.222ff.) Durch das Zuriickgreifen auf diese Erfahrungen
und die Gesprache erinnert sich T., dass der Berufswunsch Lehrerin eigentlich schon immer im
Hinterkopf war. ,Und das war dann schon so, ja, Lehrerin war immer im Hintergrund eigentlich, im
Hinterkopf war das eigentlich immer schon.“(13, Z.21f.). An diesem Punkt lasst sich ein biografischer
Wandlungsprozess erkennen, im welchem T. Orientierung wiederfindet und neue biografische
Handlungsmoglichkeiten erkennt: Mit der Intention, Volksschullehrerin zu werden, bewirbt sich T. an
der Padagogischen Hochschule Wien, und ist ,total gliicklich“(13, Z.27), als sie aufgenommen wird:
,Ok, das ist jetzt quasi die Bestdtigung. Weil ich hab auch mit ein paar geredet beim Aufnahmetest,
die sind zum zweiten Mal gekommen, weil ein Teil nicht gepasst hat. Und dann hab ich mir gedacht:
Na doch, dann soll’s so sein. Und mit Volksschule, das passt jetzt. Und dann hab ich mir gedacht; ja,
das kann ich mir total gut vorstellen, und so fiir die Zukunft. Ja, das war gut.“(13, Z. 248ff.)

Durch das Studium in Wien, erzihlt T., setzt sich das Offnen ihres Denkens fort. ,Und jetzt in Wien,
da komm ich mit ganz viel unterschiedlichen Personen zusammen, die alle andere Meinungen haben,
alle andere Werte, kommen aus so vielen Bereichen. Und da hab ich mich selber ein bisschen
gedffnet, bin da ein bisschen offener geworden.“(13, Z.107ff.)

Dieses Offnen des Denkens hat auch Auswirkungen auf den Berufswunsch, zunichst auf die Wahl des
Schwerpunktes im Studium. ,Friiher hab ich mir immer gedacht: Ja Volksschule, das mach ich so, und
das geht so dahin.” (13, Z.110f.). Doch im Laufe des Studiums andert sich dieser Wunsch. Dies
begriindet T. einerseits mit Erfahrungen, die sie vor allem in der Schulpraxis wahrend ihres Studiums
gemacht hat. So erlebt sie auf der einen Seite enormen Leistungsdruck in Volksschulklassen, wo das
Durchbringen von Unterrichtsstoff als oberstes Ziel gesehen wird. Im Folgenden beschreibt sie dies
anhand des Beispiels einer Volksschullehrerin, welche sie in der Schulpraxis kennenlernt: ,[...]0kay,
Dienstag mach ich im Buch Seite das und das, Mittwoch mach ich im Buch Seite das, bis zum Ende der
Woche muss das sein. [..] Ob das jetzt verstanden worden ist von den Kindern ist mehr oder weniger

egal. Also quasi, ich muss meinen Stoff durchbringen, da ist eben auch der zeitliche Druck.”(I3,
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2.178ff.). Auf der anderen Seite erlebt sie eine ganz andere Dynamik, viel mehr Wertschatzung im
Umgang mit den Kindern und im Lehrerinnenkollegium im Bereich der Sonderschulen und in
Integrationsklassen. Die in der Schulpraxis gemachten Erfahrungen in Integrationsklassen setzt T.
kritisch in Bezug zu ihren Erlebnissen als Schillerin in einer Integrationsklasse in einer Hauptschule.
Dabei l3sst sich die von T. als Offnen des Denkens (vgl. 13, Z.69) beschriebene Entwicklung erkennen:
» [...] Als ich selber in der Hauptschule war, war das bei mir so: Ich war in einer, also ich hab den
Schwerpunkt gehabt Italienisch und Integration eben. Und wir haben fiinf Integrationskinder gehabt.
Und wir haben einen normalen Klassenraum gehabt, und da war noch so ein Nebenraum. Also wir
haben auch einen Klassenvorstand gehabt und eine Sonderpddagogin, und die ist in den
Hauptfdchern Mathe, Deutsch, Englisch [...] mit den fiinf Kindern raus gegangen in den Nebenraum,
hat sie dort extra beschult. Und in den Nebenfdchern Geschichte, Biologie, waren sie zwar im gleichen
Klassenraum, sie waren aber alle immer auf der rechten Seite. Sie sind auch in einer Reihe gesessen,
sie waren dann quasi wieder rdumlich getrennt. [...] Ja man hat das natiirlich gemerkt, man hat auch
immer gesagt: Das sind die Integrationskinder, und quasi die miissen jetzt raus gehen. Also allein die
réiumliche Trennung hat da glaub ich schon in den Képfen bei denen was ausgemacht, so quasi: Wir
sind doch anders, und wir miissen jetzt raus gehen, weil wir beim normalen Unterricht nicht
mitmachen kénnen.“(13, Z.486ff.) Besonders zwei Punkte erwahnt T. in ihrer Erzahlung immer wieder:
Einerseits das Thema der Separierung, und auf der anderen Seite den Begriff der Normalitat.

In ihrer Schulpraxis konnte sie die Erfahrung machen, dass eine rdumliche Trennung in
Integrationsklassen nicht immer stattfinden muss: ,Ja, aber da habe ich das mit der rdumlichen
Trennung nicht so erlebt, so wie das damals bei uns war. Es hat schon eigene Pddagogen gegeben
zum Beispiel, aber die auch in der Klasse waren. Oder die dann nur mal fiir ein paar Ubungen die
Kinder raus genommen haben. Das war eine erste Klasse zum Beispiel, die haben auch einen
Nebenraum gehabt, aber der hat von allen genutzt werden kénnen. Da war das schon eher der
gemeinsame Unterricht, wo dann halt die Sonderpddagogin mehr geholfen hat, sie haben
differenzierte Aufgaben bekommen.“(13, Z2.514ff.) Die Bedeutung des gemeinsamen Unterrichtens
sieht T. vor allem darin, dass sich Kinder nicht ausgeschlossen fiihlen, dass ein Separieren viel im
Denken aller Betroffenen bewirkt. ,,Das macht glaub ich schon viel im Denken von Kindern. Dass sie
sich jetzt nicht ausgegrenzt fiihlen, ausgeschlossen fiihlen, ja.“(13, Z.521ff.)

Zum anderen setzt sich T. in ihrer Erzdhlung an mehreren Stellen mit dem Begriff der Normalitat
auseinander. Auch hierbei stellt sie wieder einen Zusammenhang zum Offnen ihres Denkens her:
,Wie gesagt, ich bin aus einem kleinen Dorf in Osttirol, da war das wirklich noch so: So mehr oder
weniger Frontalunterricht, jedes Kind gleich, ich hab mir das auch nicht vorstellen kénnen. Und jetzt,
in Wien, [...] und sich das Denken selber bei mir ein bissl geéffnet hat, da geh ich nicht mehr von einer

normalen Klasse aus.“(13, Z.66ff.) T. beschreibt ihren Volksschulunterricht so, dass vom Bild einer
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homogenen Klasse ausgegangen wurde, in welcher jedes Kind das gleiche gemacht hat, und ohne
dass bei Schwierigkeiten geholfen wurde. ,[...]wenn man nicht mitkommt, féllt man durch.“(13, Z.376)
T. erzahlt, dass sie durch ihre Erfahrungen in Wien, durch das Studium und in der Schulpraxis gelernt
hat, dass vom Bild einer homogenen Klasse nicht ausgegangen werden kann: ,Und das ist nicht so,
[...], da braucht’s einfach einen anderen Zugang.” (13, 2.378ff.) T.’s Bild einer normalen Klasse und
ihren anderen Zugang lasst sich aus der Beschreibung ihrer Traumschule lesen: , Natiirlich mehr
Personal jetzt, mehr Ressourcen. Das geht eh nicht anders. [...] Und einfach kleinere Klassen, mehr
Personal, die Durchmischung miisste gréfSer sein von den Kindern. Und einfach, dass zum Beispiel
auferschulische Organisationen, dass die mehr zusammenspielen auch, dass zum Beispiel
Physiotherapeutinnen, Logopddinnen, dass die viel mehr eingebunden sind schon im Schulsystem.
Oder es auch Krankenpflegerinnen an jeder Schule gibt, Psychologinnen, dass einfach die Vernetzung
viel gréfSer oder viel besser ist. Dass man auch ein bissl den Allltag, dass quasi die Kinder das, was sie
am Nachmittag machen miissen, die Therapien machen miissen, dass man das schon ins Schulleben
holt, und dass das einfach ganz normal ja, und nebenher ablduft.” (13, Z.352ff.)

Wenn man das Bild ihrer Traumschule mit dem Bild von sich als Klassenlehrerin vergleicht, zeigt sich
ein weiteres Mal die von T. als Offnung des Denkens beschriebene Entwicklung. T. hilt in ihrer
Erzahlung kritisch Rickblick auf ihre Ausgangssituation: ,[...]JWeil in meinem Kopf ist noch dieses
Land-Denken, dieses So-die-Schiene-geht-durch, quasi. Diese eine Volksschulklasse, wo jeder das
gleiche macht. So wie ich mich auch immer gesehen habe. Ich hab mich als Klassenlehrerin gesehen,
da war von Differenzierung, dieses Wort alleine, das war bei mir noch gar nicht im Sinn.“(13, Z.546ff.)
Durch viele neue Erfahrungen, durch die beschriebenen Erlebnisse in der Schulpraxis, aber auch
durch viele Diskussionen und Informationen im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der
Padagogischen Hochschule beginnt ein Prozess des Nachdenkens und Hinterfragens von bisherigen
Einstellungen und Sichtweisen. , Also ich finde es immer total spannend, wenn Zeit gegeben wird,
wenn man mit den Professoren wirklich so ins Diskutieren kommt. [...] So wie sie das Bild von Schule
auch sehen, was sich geéindert hat, und was auch alles méglich ist. Da hat sich was fiir mich getan. Da
hab ich auch ein bisschen hinterfragt mehr, auch mit Studienkolleglnnen.“(13, Z.527ff.)

Die Erfahrungen aus der Schulpraxis fihren neben den Diskussionen und dem daraus resultierenden
Hinterfragen zur Entscheidung, dass T. den Schwerpunkt Inklusion/Sonderpadagogik wahlt. Denn aus
der Kombinationen von Informationen aus Lehrveranstaltungen, der Offnung des Denkens, dem neu
definierten Bild von sich als Lehrerin, und dem von T. beschriebenen neuen Zugang ergibt sich eine
veranderte Sichtweise auch auf die Begriffe Integration und Inklusion. ,Also, wenn man es neutral
betrachtet, ist Integration ja so: Gewisse Kinder mit besonderen Bediirfnissen sind in einer
Regelklasse, werden aber trotzdem rausgenommen. Also, das ist ja Integration. Oder so wie jetzt,

[...]Jwie Menschen, die aus einem anderen Land kommen und um Asyl ansuchen, die sind zwar in der
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Gesellschaft, diirfen aber nicht alles. Also so wie jetzt mit der Lehre und so — sie sind zwar im Land,
aber diirfen nicht alles. Sie sind zwar Teil, aber irgendwie doch nicht. Und Inklusion find ich jetzt
wirklich so das grofie Ganze. Da geht man nicht von einer Gleichheit aus, sondern wirklich von der
Ungleichheit und schaut dann, was man machen kann. Wo sind Ressourcen da und wie kann ich das
alles so verteilen, dass das Zusammenleben gelingt und dass eine Férderung gelingt. Das ist fiir mich
Inklusion: Also wirklich weg von der Gleichheit und hin zu Ungleichheit, und damit arbeitet man, mit
den Ressourcen.”(13, Z.148ff.) Fur T. hat sich ,,[...] ein Bild gedffnet fiir Inklusion“ (13, Z.322), welches
ihre beruflichen Perspektiven erweitert: Sie sieht sich nun nicht mehr einzig als Klassenlehrerin,
sondern erkennt mehrere Moglichkeiten fir ihre berufliche Tatigkeit, beispielsweise in
Heilstattenschulen. Das Erkennen von mehreren beruflichen Moglichkeiten geht laut T. mit der
Entwicklung ihrer Denkweise Hand in Hand (vgl. 13, Z.295ff). Denn ,,Inklusion ist ja eigentlich alles.
Das hat jetzt nicht nur was mit Sonderpddagogik zu tun, sondern das betrifft ja alle Kinder eigentlich.
Auch jetzt ein Kind mit einem Regelschullehrplan. Sie sollten sich natiirlich auch in diesem System
zurecht finden."(13,2.386ff.)

Als ein pragendes Moment in ihrer Entwicklung nennt T. auch die Geburt ihrer Cousinen. Die
Zwillinge, die als Frihgeburten zur Welt kamen, und wahrscheinlich durch Sauerstoffmangel
entwicklungsverzogert sind, bilden fir T. einen weiteren Ausgangspunkt fur die Entwicklung ihres
Bildes von Inklusion. ,,Da hat sich auch fiir mich so in bissl das Bild gedffnet fiir Inklusion.“(13,2.61f) T.
erzahlt, dass sie zuvor noch nie in Beriihrung gekommen sei mit Menschen mit Beeintrachtigungen,
und dass sie davon ausgeht, dass viele Menschen, denen es auch so geht, gar nicht wissen kdnnten,
wie sie mit Menschen mit Beeintrachtigungen umgehen sollten. ,Weil wenn man es nicht kennt,
dann ist es ja wirklich so...da sind ja ganz viele Menschen, die wissen gar nicht wie tun.“(13,2.302f.)
Durch den engen Kontakt, durch den familidren Bezug ergibt sich flr T. ein anderer Zugang: ,[...] Das
war dann von Anfang an, das war dann so normal, weil sie halt so ist wie sie ist. Und dadurch [...]hab
ich ein biss| umgedacht.”(13, Z.304ff.)

Aus ihren Lernerfahrungen an der Padagogischen Hochschule, aus der Schulpraxis und auch aus
ihrem privaten Leben stellt T. den Anspruch an sich, an ihre Studienkolleginnen und an
Lehrpersonen, wir ,[...Jsollten etwas bewegen [...]“(13, Z.72). Sie spricht dabei vor allem ,,die neue
Generation” (13, 2.401f) von Lehrerlnnen an, die durch neue Zugange, die sich fir T. vor allem aus
dem gednderten Studium ergeben, und deren Denken dadurch von mehr Offenheit gepragt sei,
lauter und forscher Forderungen an die Verantwortlichen im Bildungssystem stellen sollten, um dem
Ziel ,[...]einfach die Klassen 6ffnen, kleinere Klassen, und mehr Personal anstellen, und Vernetzung
mehr”“ (13, Z.437f.) ndher zu gelangen.

Das von T. gezeichnete Selbstbild, in welchem besonders das ,Offnen des Denkens” viel Raum

bekommt, und auf Basis dessen sie ein Bild von inklusivem Unterricht und dem gemeinsamen Lernen
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aller Schilerlnnen als ihre Traumschule skizziert, steht allerdings im Gegensatz zu der duRerst
positiven Schilderung von Erfahrungen im Rahmen der Schulpraxis. Hier beschreibt T. die Vorteile,
die sie im Unterrichten an Sonderschulen, respektive nach dem Lehrplan der Allegmeinen
Sonderschule sieht: ,,Und jetzt aktuell bin ich [...] in einem FIDS, wie es ja jetzt heifst, [...] in einer
Klasse, wo alle Kinder den ASO Lehrplan haben.[...] Und da ist schon das Unterrichten ganz anders.
[...] Weil mittlerweile find ich, ist auch unsere Gesellschaft [...] auf Leistung einfach aus ...und da fallt
das irgendwie weg. Also ja, da geht es viel mehr um den Zusammenhalt, um Werte, um die
Gemeinschaft. [...] Weil sonst, ich war total gestresst immer in der Praxis, [...] in Regelklassen, weil
[...] da ist nur das und das und das muss fertig werden, und Lehrplan. [...] Das fdllt aber in dem System
auch weg. [...]Da geht es wirklich darum zu schauen, was kénnen die Kinder, wie kann ich sie da
weiterbringen und was brauchen sie auch grade. Da wird ganz viel auch darauf Wert gelegt, wie geht
es mir heute, wie geht es mir jetzt, was kann ich tun. Und auch wenn die Kinder mal [...], die kommen
ja aus ganz unterschiedlichen Verhdltnissen, und wenn‘s dann mal nicht geht, ja dann geht’s halt
nicht, aber dann probiert man’‘s weiter.“(13, Z. 77ff.). Und auch im Hinblick darauf, wo sich T. in ihrer
beruflichen Zukunft sieht, ldsst sich ein Widerspruch zwischen dem von ihr beschriebenen Bild einer
,inklusiven Traumschule” und ihren konkreten beruflichen Zukunftsvisionen feststellen: , Wenn ich
mir jetzt wirklich vorstell, [...] ich fang an mit einer ersten Klasse, 25 Kinder, und ich bin allein als
Pddagogin drin. Na, das mdchte ich nicht. Also das ist jetzt nicht mehr mein Zugang, so wie ich mir
das vorstellen wiirde von Schule. Das méchte ich nicht. Ich find auch, ahm, allein in der Primarstufe
kann man total gut Teamunterricht machen mit Kolleginnen, und die Méglichkeit hab ich in der
Volksschule nicht. Weil’s nicht mehr Personal gibt einfach, oder weil das woanders eingesetzt wird.
Und allein, wenn man einen Kollegen hat oder eine Kollegin, kann man ganz anderen Unterricht
machen, Projektunterricht machen, was den Kindern viel mehr bringt. Da kénnen sie mit ihren
Hénden arbeiten, mit ganz vielen Sinnen kénnen sie viel besser arbeiten. Und das kann man eben in
einer kleineren Gruppe viel besser mit mehr Personal. Und die Mdglichkeit seh ich eher, dass ich das

im Sonderschulwesen umsetzen kann.” (13, Z.588ff.)
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4.8. Fallvignette 4 ,,..und da musst echt hinschauen, sonst siehst du es

dann nicht“

4.8.1. Zusammenfassung der Analyseschritte 1-3 der Einzelanalyse Probandin E.

Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin E.

I Ausgangspunkt

Angaben zur Untersuchung

Durchfihrung einer Untersuchung auf Basis von narrativen Interviews und deren Auswertung anhand der
Narrationsanalyse nach Schitze zum Erfassen der Lernerfahrungen von Studierenden des Lehramts
Primarstufe mit dem Schwerpunkt ,Inklusion” der Padagogischen Hochschule Wien im Rahmen der

Masterarbeit des Studiums Bildungswissenschaft an der Universitat Wien.

Angaben zum Interview mit Probandin E.
Durchfiihrung des Interviews: August 2019

Gesamtdauer des Interviews: ca.61 Minuten

Il Methodische Vorgehensweise

Die Narrationsanalyse geht von der Homologieannahme, dem Zusammenhang zwischen Erzdhlung und der
tatséchlich erlebten Biografie aus, wobei die formalsprachliche Gliederung der Erzdhlung und der jeweilige

Detaillierungsgrad einzelner Erzdhlabschnitte das subjektive Erleben abbilden.

Fallbezogene Auswertungsschritte der Narrationsanalyse

i strukturelle inhaltliche
Beschreibung

Wissensanalyse

sTextsortendifferenzierung sLosldsung von konkreten
(Erzdhlung, Beschreibung, e e 7 Handlungskontexten
i o
Argumentation)i Inhaltlicne Beseliteibung det eErfassung der , biografischen eHerstellen eines Bezuges der
«Ausklammern der nicht- identifizierten Sequenzen Gesamtformung* (Schiitze rekonstruierten Handlungs-
narrativgn Passagen *Verbindung der 1983, 5.286) und Verhaltensweisen mit
#Strukturierung in formale Einzelsequenzen zu groReren

den jeweiligen Deutungen,
Wahrnehmungen und
Wertungen

Abschnitte — Erzahlsequenzen Sinneinheiten

estrukturelle inhaltliche
Beschreibung der

formale Textanalyse \Smnemhelten

analytische
Abstraktion

(vgl. Kleemann et al.2009, S.76ff.; Schiitze 1983, S.286ff.)

Tabelle 10: Zusammenfassung der Analyseschritte 1 - 3 Probandin E. Teil 1
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Zusammenfassung der Auswertung des narrativen Interviews mit Propandin E.

lll. Ergebnisse der Analyseschritte 1-3

Der biografische Entwicklungsprozess der Probandin E.

*System , Kindergarten”
2 wird als nicht passend
Praxiser- erlebt «Entscheidung fiir Studium
fahrungen egroRe Kinderanzahl in ,Padagogik” mit Unterbrechun *Au Pair Zeit in
wihrend der den Gruppen wird als Facherkombination ,Heil- des Studi 8 Schweden

: 4 e ums 7

Zeit an der Uberforderung erfahren, und Sonderpadagogik biografisches

BAKIP da einzelne Kinder nicht biografisches Handlungsmuster

das bekommen kénnen, Handlungsmuster

was sie gebraucht hatten
sVerlaufskurve

*selbststandiges Suchen Abschluss des Studium; in s .
P von Praktika zur einer sozialpadagogischen *Geburt der Kinder
Praktika im Erweiterung der Berufslauf- Wohngemeinschaft G.eburt get 4 Jahre Elternkarenz
UEUEREEER  berufsbezogenen bahn +Bildungskarenz in Finnland Kinderund — Bspsimtion
Studiums Perspektiven «Riickkehr nach Wien und Karenzzeit Ablaufmuster
*biografisches Job in einer Tagesstruktur
Handlungsmuster *biografisches

*Einstieg in Beruf nach

Handlungsmuster

eLernen in
Begegnungen mit *Bewerbung beim
g!ci:[‘tlnpen, o Stadtschulrat fir Wien
" Esn Ui RN i *Wechsel in den schulischen
. - *Wiedereinstieg in den «Lernen durch Wechselin Bereich — klassenfiihrende
Wiederein- beruf nach der Lerner- bewusstes den Lehrerin in einer basale
stieg nach Eltemlfarenz in eine fahrungen Hinschauen auf schulischen Forderklasse
Elternkarenz EiSlisheintte Kleinigkeiten Bereich eberufsbegleitendes
*biografisches «Lernen durch ,Bei- Studium an den PH Wien
Handlungsmuster sich-sein” «biografisches
*positive Handlungsmuster
Verlaufskurve

Die biografische Gesamtformung von Probandin E.

,Es hat schon immer wieder

»und ich denk mir, das ist ganz
wichtig, ein bisschen tiber den
Tellerrand zu schauen und nicht
nur so, immer in der eigenen
Suppe zu schwimmen, und
immer das Gleiche zu
machen.”(14,2.59ff.)

Klienten gegeben in den letzten
Jahren, von denen ich sehr viel
gelernt habe. [...] Das sind
immer wieder so Begegnungen,
die man dann so hat, die sehr
besonders sind, und sehr
speziell sind.“(14,2.269ff.)

» Es war schén mit den Kindern zu
arbeiten, aber dadurch dass man
[...]viele Kinder in der Gruppe hat,
[...] sind immer Kinder
durchgefallen, wo man dann keine
Zeit hat, wo man sich dann speziell
um die kimmert, oder die hatten
dann vielleicht was anderes
gebraucht oder so. Und [...]Jda war
ich dann Uberfordert.”(14,2.21ff.)

,Das sind so Kleinigkeiten, [...]
die man nicht Gbersehen darf.
[...] Und das sind dann die
Momente, das gibt einem dann
irrsinnig viel. Und wo ich mir
denke: Ok, ja, und da musst
jetzt echt hinschauen, sonst
siehst du es dann nicht.“(14,
Z.312ff.)

Tabelle 11:Zusammenfassung der Analyseschritte 1 - 3 Probandin E. Teil 2
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4.8.1. Analyseschritt 4: Wissensanalyse der Propandin E.

In der Erzahlung von E. |dsst sich eine Dominanz von biografischen Handlungsmustern erkennen, mit
denen sie normativen Vorgaben diverser institutioneller Ablaufmuster immer wieder aufzubrechen
sucht. Wichtig erscheint ihr, den individuellen Entwicklungsprozess auch selbst initiiert und bewusst
zu steuern, Uber den Tellerrand hinauszuschauen, Fremdes kennenzulernen, offen zu bleiben,
achtsam zu sein und auch Kleinigkeiten bewusst wahrzunehmen (vgl. 14, Z.60ff.).

E. beginnt ihre Erzdhlung Uber ihren Weg mit dem Eintritt in die Bundesbildungsanstalt fir
Kindergartenpadagogik (BAKIP). Der Wunsch, mit Kindern zu arbeiten ist schon friih da, gepragt auch
von der Mutter, die als Tagesmutter tatig war, und vielleicht auch dem Vorbild der Schwagerin, die
als Kindergartnerin gearbeitet hat. Doch schon bald kristallisiert sich flir E. heraus, dass das
bestehende System Kindergarten nicht das ist, in welchem sie sich sieht. ,, [...]Da hat sich dann schon
in den ersten Jahren herauskristallisiert, dass das System dann doch nicht so ganz das Richtige ist.
[...]JEs war schén mit Kindern zu arbeiten, aber dadurch, dass man einfach [...] so viele Kinder in der
Gruppe hat, [...] sind einfach immer Kinder durchgefallen, wo man keine Zeit hat, wo man sich dann
speziell um die kiimmert, oder die hétten dann vielleicht was anderes gebraucht.[...]Das war dann
nicht das Wahre, was ich machen wollte.“(14, Z.19ff.) E. schliel3t die BAKIP dennoch ab und inskribiert
an der Universitdit Wien das Studium Padagogik mit der Facherkombination Sonder- und
Heilpadagogik. Als Grund fir die Entscheidung flr dieses Studium gibt E. an, dass sie auf jeden Fall
mit Kindern arbeiten wollte, allerdings nicht in so groRen Gruppen wie im Kindergarten. In Schulen zu
arbeiten sei ihr damals nicht in den Sinn gekommen, und deshalb beginnt sie ,[...] irgendwie so auf
gut Gliick [...]“(14, 2.348) das Studium an der Universitdt Wien. Bereits nach einem Jahr unterbricht
sie dieses institutionelle Ablaufmuster, um als Au Pair nach Schweden zu gehen. Dort betreut sie zwei
Madchen und beschreibt diesen Aufenthalt im Ausland als einen sehr wichtigen fiir sich: ,Und ja, hab
das sehr genossen das Jahr, und es war sicher fiir mich, vielleicht auch fiir meinen beruflichen
Werdegang, hat mich das sicher beeinflusst.“(14, Z.33f). Die groRe Bedeutung dieses
Auslandaufenthaltes und eines spateren in Finnland sieht sie vor allem darin, ,[...] ein bisschen (iber
den Tellerrand zu schauen und nicht nur so in der eigenen Suppe zu schwimmen, und immer das
Gleiche zu machen."“(14,2.59ff.). Das Uber den Tellerrand zu schauen sieht E. als groRen persdnlichen
Vorteil: ,Ich fiir mich persénlich denk, dass es nur von Vorteil ist, wenn man sich verschiedene Sachen
anschaut.“(14,2.197f). Erst dadurch konnte man Vergleiche anstellen, was fur E. dann wiederum dazu
fuhrt: ,Man hat eine andere Einstellung zu manchen Sachen.“(14,2.204). Darin sieht sie die Basis fur
das Ermoglichen und Erkennen anderer Zugange zu Problemen oder Situationen.

Dieses ,intentionale Prinzip“ (Schitze 1983, S.288) lasst sich in E.’s biografischer Erzdhlung immer

wieder finden: Ein bewusstes Steuern der persdnlichen Entwicklung, ein gezieltes Durchbrechen oder
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Umgehen institutionalisierter Vorgaben stellt fiir E. eine Moglichkeit dar, neue Lernerfahrungen zu
machen, seine eigene Orientierung und seine Einstellungen zu lberdenken und dadurch auch zu
einer Erweiterung des individuellen Handlungsrepertoires zu gelangen. Besonders im System Schule
merkt E. kritisch an, dass Maturantinnen gleich nach der Schule an Universitdten oder Padagogischen
Hochschulen in die Lehrerlnnenbildung einsteigen und wiederum ins Schulsystem zuriickkommen,
wodurch sie zu wenig anderes sehen. ,,Und grad Lehrer halt, das ist halt schon gang und gébe, dass
man in einer Schule anfédngt und dort halt, oder vielleicht in einer anderen Schule, aber dort halt in
Pension geht, in dem System.“(14, Z.198ff.)

Das Studium der Sonder- und Heilpadagogik beschreibt E. als ,[...]diffuses Studium. Also es war sehr
interessant, es zu studieren, aber [....] man hat halt nicht wirklich eine Berufsausbildung dann. Es ist
von allem ein bisschen was, [...] man hat dann den Magister gehabt, aber dass man jetzt irgendwie
qualifiziert wdre fiir einen bestimmten Beruf, das war halt gar nicht“(14, Z.37ff).

Auch hierbei lasst sich das soeben beschriebene biografische Handlungsmuster klar erkennen:
Gerade aufgrund der oben beschriebenen Situation erzdhlt E., wie wichtig es ihr war, vieles
kennenzulernen, indem sie sich zu den vorgeschriebenen Praktika noch zusatzliche sucht: ,,Und ja, ich
hab mir halt dann selber Praktika gesucht. Ich war am Himmel, bei der Caritas oben, am Kahlenberg,
in der Wohngruppe, dann war ich am Rosenhiigel in der basalen Férderklasse und hab dort ein
Praktikum gemacht, in Krems, in einem Caritaswohnheim. [...]In einer Jugend-WG, auch von der
Caritas in der Donaustadt, und hab halt versucht, da ein méglichst breites Feld abzudecken, was es
halt so gibt, wo man péddagogisch arbeiten kann.“(14,2.44ff.)

Nach Abschluss ihres Studiums beginnt E. in einer zu arbeiten, lasst sich somit auf einen
institutionalisierten biografischen Handlungsablauf ein, welchen sie allerdings wieder bewusst
durchbricht: Sie entschlieBt sich fiir einen weiteren Auslandsaufenthalt im Rahmen einer
Bildungskarenz, welche sie in Finnland verbringt. Nach diesem Jahr wechselt sie zu einem anderen
Verein, wo sie fortan in der Tagesstruktur schwer korperlich und geistig beeintrachtigte Erwachsene
begleitet. Auch nach ihrer Elternkarenz, nach der Geburt ihrer beiden Kinder, ist sie wieder bei dem
Verein in der Tagesstruktur, die Erlebniswerkstdtte genannt wird, tatig. Ein groRer Teil ihrer Tatigkeit
besteht in der Pflege der Klienten, und in der Forderung nach dem Konzept der basalen Stimulation.
Als besonders wichtige Voraussetzung fir diese Arbeit sieht E. ein professionelles Einlassen-Kénnen
auf das Gegenliber. Dieses ,,[...] lernt man so mit der Zeit, glaub ich. Wenn man immer mit Menschen
zu tun hat, die keine Sprache haben, lernt man schon irgendwann mal, sie zu verstehen. Und so,
wenn’s nur, weifd ich nicht, eine kleine Bewegung ist, oder ein Augenblinzeln [...]. Man muss halt
hinschauen, man muss gut beobachten kénnen,[...], man muss auch sehr bei sich sein. Und das geht
auch nicht immer. Also wenn ich nervés bin oder mir Sorgen mache [...], oder mich etwas stresst, dann

kann ich das auch nicht so. [...] Das ist ja das Schwierige in dieser Arbeit, sich da wirklich einzulassen.
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Zu schauen, was braucht derjenige, und wie geht es mir dabei. Kann ich ihm oder ihr das wirklich
geben dann. Aber wenn einem das gelingt, dann gibt es einfach wahnsinnig schéne Momente oft. Das
ist dann diese basale Kommunikation, wo man keine Wérter braucht [...], man schwingt dann einfach
so auf einer Ebene, auf einer Gefiihlsebene, und da trifft man sich dann.“(14, Z.255ff.) Gelernt hat E.
das von Klienten, von Erwachsenen, mit denen sie gearbeitet hat, sagt sie. Und teilweise auch von
deren Eltern: ,Ich hab einige Eltern getroffen, die sich um ihre schwerstbehinderten Kinder einfach so
100prozentig gekiimmert haben, und fiir sie da waren — aber jetzt nicht auf eine symbiotisch
ungesunde Weise, sondern [...] die haben ihre Kinder auch ernst genommen, und haben trotz vielen,
vielen argen Sachen, die sie erlebt haben, haben die so eine positive Ausstrahlung gehabt [...]. Ja, da
waren schon einige dabei. Ja. Die auch diese Gelassenheit gehabt haben. Das ist fiir mich so ein
schénes Wort, das hdtte ich so gerne: diese heitere Gelassenheit. [...] Das sind immer wieder so
Begegnungen, die man dann so hat, die sehr besonders sind, und sehr speziell sind. Aber wo man
dann auch immer sehr bei sich sein muss, damit man das dann merkt iiberhaupt dann auch.“(14, Z.
276ff.)

E. beschreibt immer wieder die Bedeutung des Bei-Sich-Seins als wichtige Voraussetzung fir
Lernerfahrungen, da dafiir ausschlaggebende Momente, wie oben beschrieben, oftmals nur sehr kurz
andauern oder in ihrer Dimension nicht (ibersehen, sondern erkannt werden mussen. Diese Fahigkeit
nimmt sie von der Arbeit mit Erwachsenen auch in ihre derzeitige Tatigkeit als Lehrerin in einer
basalen Forderklasse eines Sonderpadagogischen Zentrums mit, in welchem sie nun arbeitet. Mit
dem Wechsel in das Schulsystem ist E. wieder bei ihrem urspriinglichen Berufswunsch, mit Kindern
zu arbeiten, gelandet, profitiert aber, wie sie berichtet, sehr davon, schon in anderen Bereichen tatig
gewesen zu sein, kann Herausforderungen der jetzigen Tatigkeit durch Vergleiche fiir sich besser
einordnen, ihre Belastungsgrenzen weiter stecken und ihre Lernerfahrungen gut einbringen. , Zum
Beispiel zum Schulschluss [...] da war nur ein Mddchen mit seiner Mama da. Das war so ein schéner
Abschluss von dem Jahr. Die war dann die letzten Wochen auch schon recht knatschig, und die war
dann mide, und es war alles anstrengend, und [...] eigentlich wollte sie glaub ich gar nicht mehr
kommen. [...] Und am letzten Schultag war sie mit ihrer Mama dann da, und dann waren eben meine
Kollegin und ihre Mama und ich und nur sie, sonst keine Schiiler. Und sie hat das so genossen, wirklich
eine Stunde haben wir gequatscht, und ich hab ihr das Zeugnis vorgelesen, [..] und sie hat nur
gelacht. Sie hat das so genossen, diese 100prozentige oder 300prozentige Aufmerksamkeit. Und das
hat mir dann auch so viel gegeben, da hab ich mir gedacht: Ok, und deswegen mach ich das. [...] Und
das [...] muss man halt dann zu schdtzen wissen, weil’s halt so Kleinigkeiten sind. Das ist nicht so was
Riesengrofies, so was Supertolles. [...] Das sind Kleinigkeiten, die man nicht (ibersehen darf.
Manchmal ist das nur [...] wenn wer Iédchelt nach drei Monaten. Nach drei Monaten ohne Blickkontakt

lacht dich plétzlich wer an. Und das sind dann die Momente, das gibt einem irrsinnig viel. Und wo ich
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mir denke: Ok, ja, und da musst du jetzt echt hinschauen, sonst siehst du es dann nicht. Weil das
dauert vielleicht zwei Sekunden, und dann hab ich es versdumt.“(14, Z.298ff.)

Als weitere bedeutende Lernerfahrung beschreibt E. das Ausloten der eigenen Grenzen, auch in
Verbindung mit bereits beschriebenem Blick Gber den Tellerrand. Einerseits betont sie die Bedeutung
des An-die-personlichen-Grenzen-Gehens, wobei sie allerdings auch erwahnt, dass durch das
Vergleichen-Konnen mit anderen Situationen, mit bereits gemachten Erfahrungen, die eigenen
Grenzen auch weiter gesteckt werden.

Aus diesen Lernerfahrungen ergibt sich flr E., nicht allein im Kontext Schule, sondern vielmehr als
globale Aufgabe, ihr Bild von Inklusion. Als Basis fiir gelingende Inklusion sieht sie das Sichtbar-
Machen von Menschen mit Behinderung, das sie folgend beschreibt: ,Weil unsere Kinder sind auch
nicht sichtbar draufSen in der Welt quasi. [...] Sie kommen in der Friih mit dem Bus, mit dem
Fahrtendienst, und sie fahren heim dann am Nachmittag mit dem Fahrtendienst. Und ich hab immer
versucht: Ja, wir fahren jetzt mit der U-Bahn wohin, oder mit der StrafSenbahn wohin. Und es ist
immer noch so, dass die Leute dann in der Strafsenbahn ganz komisch schauen. Ich mein, es ist mir
noch nie passiert, dass irgendwer bléd geredet héitte, was Kolleginnen sehr wohl passiert ist. Aber [...]
ich denk mir, das wdre so wichtig, dass man die Kinder sichtbar macht. Und [...] nicht nur zu Licht ins
Dunkel, zu Weihnachten, wo halt ein blondes, siifses Mddl mit Down-Syndrom drauf ist am Plakat. Es
gibt ganz andere Kinder, die vielleicht nicht so schén zum Anschauen sind, [...] wo man sich vielleicht
auch ein bisschen graust dann auch, die vielleicht auch sabbern oder stinken, oder was auch immer.
Ich denk mir, das ist so wichtig, dass man liberhaupt weif3, dass es die Kinder oder die Menschen gibt.
Und es ist immer noch so, dass sie einfach nicht prdsent sind, und nicht einmal an der PH.“(14,
2.418ff.) Die groRe Bedeutung des Sichtbarmachens fir das Gelingen von Inklusion sieht E. in der
damit verbundenen Normalisierung. ,Na dass es normaler wird. Weil sonst, ohne das, werden wir die
Integration oder Normalisierung, wie auch immer man das nennen will, werden wir es nicht
hinkriegen. Weil was ich nicht kenne, oder was mir fremd ist, vor dem hab ich Angst und das will ich
nicht.” (14, Z.432ff.) An diesem Punkt stellt E. auch eine Forderung an die Ausbildung der Lehrerinnen
an den Padagogischen Hochschulen: , Ich meine, die anderen Studenten, die kennen das ja gar nicht.
Ich mein, wenn du Matura hast, und du hast jetzt keinen Bezug zu schwerstbehinderten Menschen,
[...] dann kennt man sich ja gar nicht aus. Vielleicht sollte man sich das wirklich auch nur mal
anschauen, am Anfang. Dass man wirklich in basale Férderklassen geht und dort hospitiert und dann
schaut: Ok, ist das, wdre das was fiir mich? Kann ich mir das vorstellen fiir mich? Weil ich glaub nicht,
dass man entscheiden kann, wenn man das gar nicht kennt.[...] Oder dass man dann wirklich
Seminare hat, wo man das lernt, speziell auf [...] basale Férderklassen.“(14, Z.405ff.) Zieht man an
diesem Punkt die idealtypischen Prozessstrukturen des Lebenslaufs nach Schiitze heran, so lief3e sich

diese Forderung wohl an die Prozessstruktur des biografischen Wandlungsprozesses anknipfen —

109



eine Phase, in welcher Individuen aufgrund von Verdnderungen der Handlungsméglichkeiten, der
eigenen Wahrnehmungen und Orientierungen neue biografische Handlungsfahigkeiten gewinnen
kénnen. Fir E. ware ein wichtiger Bestandteil im Rahmen der Lehrerinnen(Aus)bildung an der PH
einerseits das Schaffen und Ermoglichen eines Bewusstseins zu dieser Thematik, und andererseits
auch das Bereitstellen von expliziten Angeboten und Lehrveranstaltungen zu Themen wie basale
Stimulation oder basale Kommunikation, ,, [...] dass man vielleicht auch selber mal was splirt oder
ausprobiert, aber man miisste mehr wirklich auch in diese Schwerstbehinderten-Richtung gehen, wie
man praktisch arbeitet dann.“(14, Z. 386f).

Zu den Lernerfahrungen an der Padagogischen Hochschule (PH) erzahlt E., dass es in ihrer speziellen
Situation vor allem um das Organisieren und das zeitliche Management geht. ,Ich bin halt in einer
sehr speziellen Situation, weil ich es berufsbegleitend mache, machen muss. [...] Ja, ich hab 25
Unterrichtsstunden eben, und sollte dann schon vorbereiten auch. Und wir haben oft Supervision, und
Teambesprechungen, und die Zeit ist dann schon sehr begrenzt dann eigentlich. Und ich muss mir
dann schon sehr genau organisieren, was ich wann wo mache.“(14,Z2.127ff.) Zu den organisatorischen
Herausforderungen kommt allerdings auch die Frage nach der Sinnhaftigkeit mancher
Lehrveranstaltungen in ihrer speziellen Situation. ,Es ist halt dann nur auch noch die Frage: Fiir
meinen Bereich jetzt, fiir meine basale Forderklasse - Was lern ich da wirklich an der PH, was ich dann
wirklich brauch? Was ich wirklich umsetzen kann? Das ist halt auch...weil das ist das, was ich grad
mache. Und das ist ein bisschen schwierig. Ja, prinzipiell interessiert es mich schon, was man an der
PH lernt fiir den Sonderschulbereich [...] Aber wie ich einem Kind jetzt lesen und schreiben beibringe,
das werde ich wahrscheinlich nie machen. Das ist halt dann so viel, wo ich mir denke: Wozu? Wieso
soll ich das machen? Oder weifs nicht, in die Gitarrenstunde gehen und solch einen Firlefanz halt.“(14,
Z.145ff.)

Im Gegensatz zu den Lernerfahrungen, die sie aus besonderen Begegnungen, dem Einlassen auf das
Gegenliber, dem Blick tber den Tellerrand gemacht hat, sieht E. die Lehrveranstaltungen an der
Padagogischen Hochschule sehr kritisch, und fiir ihre Situation oftmals nicht als passend. Inhalte, die
wichtig waren, kommen oftmals zu kurz, dafiir misste sie Lehrveranstaltungen besuchen, die mit

ihrem Arbeitsfeld kaum Berlihrungspunkte aufweisen.
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4.9. Analyseschritt 5 - Kontrastiver Fallvergleich

An dieser Stelle soll im zusammenfassenden Vergleich der in den vorigen Kapiteln einzeln
dargestellten Fallvignetten ein weiterer Schritt im Suchen einer Antwort auf die Forschungsfrage:
,Von welchen Lernerfahrungen und deren AuslGsern berichten Studierende des Lehramtsstudiums
Primarstufe mit dem Schwerpunkt ,Inklusion/Sonderpddagogik’, und kénnen Lernprozesse nach der
Theorie des transformativen Lernens ausgemacht werden?” getan werden. Ziel des Analyseschrittes
des kontrastiven Fallvergleichs ist es, theoretisch relevante typische Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu bestimmen. Da in der Forschungsfrage zunachst die Lernerfahrungen der Probanden
angesprochen werden, sollen vor allem diese als begriffliche Kategorie fiir den Fallvergleich
herangezogen werden.

Zu Beginn des Fallvergleiches sollen die Analysen im Hinblick auf ihre Kontraste betrachtet werden:
Vorweg ist festzuhalten, dass die Lernwege und der befragten Studierenden so vielfiltig sind, wie
sich auch die Zusammensetzung der Studierenden des Schwerpunktes , Inklusion/Sonderpadagogik”
des Studiums Primarstufe der Padagogischen Hochschule pradsentiert. Diese Heterogenitat lasst sich
auch aus den Erzahlungen betreffend Studien- und Schwerpunktwahl lesen, was zugleich den Zugang
zu Lernerfahrungen im Rahmen des institutionell vorgeschriebenen Ablaufs des Studiums
Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule bedeutet: Lediglich fiir eine der befragten
Studierenden war es klar, dass sie sowohl das Studium Primarstufe an der Padagogischen Hochschule
(PH) als auch den Schwerpunkt , Inklusion und Sonderpadagogik” wahlen méchte. So erzéhlt Th.:
,Nach der BAKIP hab ich dann beschlossen, die PH zu machen, [..] weil mir hat die
Kindergartenpraxis schon Freude gemacht, ich hab aber gemerkt, dass ich lieber immer mit den
dlteren Kindern was gemacht hab. [...] Genau, deswegen hab ich beschlossen, die PH zu machen.“(12,
2.30ff.) Auf diese klare Entscheidung flr das Studium Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule
folgt eine ebenso eindeutige Wahl des Schwerpunktes , Inklusion und Sonderpadagogik”, die Th.
folgend begriindet: , Auf jeden Fall habe ich mich deswegen eben entschlossen, Inklusion als
Schwerpunkt zu nehmen eigentlich, weil ich einfach viel mehr Wissen bekommen mochte zu dem
Thema.[...] Ich glaub, wenn man den Schwerpunkt wahlt, hat man die Hoffnung, viel mehr
Moglichkeiten zu bekommen, Kindern zu helfen. Und fir mich personlich ist der Schwerpunkt
eigentlich eine Bereicherung zum Studium noch dazu, weil ich denke, dass zwar jedes Fach sehr
wichtig ist, aber es ist einfach ein neuer Horizont irgendwie, der sich noch erweitert, den du noch
dazu bekommst.“(12, Z.44ff.)

Eine weitere Studierende erzahlt, dass es fiir sie schon von Kindheit an klar war, dass sie Lehrerin
werden mochte, dass sie allerdings ein ganz anderes Bild vor Augen hatte, als sie sich jetzt selbst
sieht. War fur A. lange Zeit der Berufswunsch Volksschullehrerin prdsent, so anderte sich dieser
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Wunsch durch Lernerfahrungen im Rahmen der schulpraktischen Tage in einer Integrationsklasse
und durch viele Schulpraktika in Integrationsklassen im Rahmen des Studiums an der Padagogischen
Hochschule. Diese Erfahrungen flhrten zur Entscheidung fiir den Schwerpunkt ,Inklusion und
Sonderpadagogik”, die A. folgend beschreibt: ,Und dann war ich an der PH, und war wirklich ab dem
2.Semster, ungewollt und nicht ausgesucht, immer in Klassen, wo‘s Integrationsklassen waren oder
irgendwie war immer sowas dabei. Und dann hab ich mir gedacht, gut das muss irgendwo ein
Zeichen sein, dass ich wirklich von Anfang an immer in so eine Klasse gerate, damit ich das naher
kennenlernen kann, um zu merken, ob mir das passt oder nicht. Und dann wo’s kam zum
Schwerpunkt hab ich mir echt gedacht, erstens mal kann ich nicht wirklich was falsch machen mit
dem Schwerpunkt, weil es gibt so viele Kinder, die wirklich Hilfe brauchen, und das kann man ja bei
allen anwenden. Und zweitens einmal, wenn ich fiir mich selber die Kraft verspiire, dass ich das
machen kann, und dass ich psychisch dazu in der Lage bin, dann wiird ich das gern machen, weil ich
davon ausgegangen bin, wenn ich ein Kind hatte mit irgendwelche Schwierigkeiten, wird ich mir
wiinschen, dass es jemand mit Herzen angeht. Das war so der Punkt, wo ich mir gedacht hab, gut das
versuch ich jetzt einfach einmal.“(11, Z.39ff.)

Fiir eine weitere Studierende war der Wunsch an der Pdadagogischen Hochschule zu studieren nicht
ihre erste Wahl, sondern ergab sich aus der Tatsache eines gescheiterten Aufnahmeprozesses fiir das
Studium Logopadie an einer Fachhochschule. Die Nichtzulassung zum Studium an der
Fachhochschule |6ste in T. eine enorme Verunsicherung aus, aus welcher sie durch viele Gesprache
mit vertrauten Personen wieder zu einem Ziel fand: ,[...Jund eben Logopadie hab ich dann gemacht
die Aufnahmeprifung, hab ich dann aber nicht geschafft. Und da war ich dann wirklich so: Ok, was
mach ich jetzt? Und dann hab ich so ein bisschen in mich gehen missen, hab mit ganz vielen Leuten
geredet, auch daheim, die Mama hat mir da viel geholfen, und da hab ich dann so gedacht: Na,
eigentlich Lehrerin, das wird glaub ich so am besten passen.“(13, Z.226ff.)

Flr E. war der Wunsch, mit Kindern zu arbeiten, schon wahrend der Schulzeit vorhanden. Ihr Weg an
die Padagogische Hochschule hat sie allerdings vorerst an die Universitdt Wien, Uber das Studium
Sonder- und Heilpddagogik, die Arbeit mit korperlich und geistig schwer beeintrachtigten
Erwachsenen und Ulber den Eintritt ins Schulsystem, Gber die Arbeit in einer basalen Foérderklasse,
geflihrt.

Zusammenfassend ldsst sich an diesem Punkt festhalten, dass die wohl grofSten analysierten
Unterschiede in der Kategorie der (Lern-)Erfahrungen, die bestimmend waren fir Studien- und

Schwerpunktwahl, festzumachen sind.

Wenn nun der Fokus auf die Gemeinsamkeiten gelegt wird, die sich aus der Zusammenschau der

Einzelanalysen ergeben, so ist eine Kategorie als sehr dominierend anzusehen — jene der
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Lernerfahrungen, von denen Studierende im Kontext der diversen Praxiserlebnisse berichten, die
Einfluss auf ihre weitere Entwicklung haben.

Aus den Erzdhlungen aller Studierender lasst sich herauslesen, dass die Lernerfahrungen, die sie in
der Praxis, im Handeln in der Kindergartengruppe, in der Klasse, in der Arbeit in
Wohngemeinschaften von Menschen mit Behinderung und auch in der Tagesstruktur gemacht
haben, diejenigen waren, die sie am meisten gepragt, am meisten zum Nachdenken gebracht, und
somit die grofRten Veranderungen bewirkt hatten.

Flr A. stellt eine sehr pragende Praxiserfahrung der Erstkontakt mit Kindern mit Beeintrachtigung in
einer Integrationsklasse im Rahmen der schulpraktischen Tage dar. Die Erfahrung, ihre anfangliche
Angst durch die Begleitung der Klassenlehrerin Gberwinden zu kdnnen, indem sie sich zunéachst
einfach einldsst auf die fir sie neue Situation, 16st in ihr einen biografischen Wandlungsprozess aus:
,lch hab es einfach gemacht, ohne groR dariiber nachzudenken. Ich hatte keine Zeit mich darauf
vorzubereiten. Und dieses Spontane, Flexible hat mich dazu gefiihrt, das zu tun, was ich am besten
kann eigentlich.“(11, Z.299ff.) Zu diesem Finden neuer Handlungsfihigkeit und neuer
Handlungspotenziale, kommt eine Veranderung der Wahrnehmung und Orientierung: ,Es ist
eigentlich nur die Erfahrung gewesen. [...] Irgendwie dadurch, dass man schon in Kontakt getreten ist
mit den Kindern, und gemerkt hat, es macht nichts aus ob das Kind jetzt irgendwie krank ist oder
verhaltensauffillig ist oder sonst irgendetwas hat, ein Kind ist ein Kind und es ist so gut wie es ist. Das
ist einfach so.“(11, Z.218ff.)

Auch die Analyse der Erzahlungen der Probandin Th. ergibt im Hinblick auf die Forschungsfrage, dass
sie den Lernerfahrungen, die in der Praxis gemacht werden, grofle Bedeutung zuschreibt — auch im
Hinblick auf Ausgangspunkt fiir mogliche Veranderungen. Auf der einen Seite erzahlt Th. von einer
Praxiserfahrung wahrend ihrer Zeit an der BAKIP, welche sie fir ihren Weg, ihre individuelle
Entwicklung, als sehr prdagend schildert: ,,Da war ein Bub, der mir sehr in Erinnerung geblieben ist.
Der war glaub ich 5 Jahre alt [..] und eigentlich, sobald du in die Klasse, also in die
Kindergartengruppe gekommen bist, war schon klar, dass er vielleicht so ein bisschen so einen
Sonderstatus hat. Was eigentlich komisch ist, weil ja eigentlich jedes Kind gleichwertig in einer
Gruppe sein sollte, finde ich zumindest. Genau....Und sie wussten eigentlich nicht, nicht gut, wie sie
gut mit ihm umgehen koénnen. [...] Irgendwie hat er mich halt beeindruckt, weil er anders war als
andere Kinder. Und da wollt ich versuchen, irgendwas zu finden, was ihm Spall macht. Genau....Und
ja, eigentlich habe ich mich sehr viel dann mit ihm beschéftigt. Nach einiger Zeit hab ich dann aber
auch gemerkt, dass es echt nicht einfach ist, sich immer mit ihm zu beschaftigen, weil er auch sehr
viele Ideen gehabt hat, die vielleicht nicht unbedingt erwiinscht waren. [...]JUnd da hab ich mir dann
schon gedacht, dass es gut ware, sich einiges an Wissen zu erweitern, um gerade auch solchen

Kindern helfen zu kénnen.“(12, Z.13ff.)
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Auf der anderen Seite schreibt sie auch der Schulpraxis im Rahmen des Studiums an der
Padagogischen Hochschule groRe Bedeutung fiir die individuelle Entwicklung zu, wenngleich sie auch
viele Praxiserfahrung sehr kritisch beleuchtet, immer wieder Negativ-Beispiele nennt. Allgemein Idsst
sich allerdings rekonstruieren, dass fiir sie die theoretischen Grundlagen erst durch die Verknipfung
mit praktischen Erfahrungen an Bedeutung erlangen und Auswirkung haben kdénnen auf ,[...]die
Sichtweise auf Dinge, die drauBen passieren. Dass sich die erweitert.”(12, Z.368f) Dies sei teilweise
moglich  durch die theoretische Auseinandersetzung mit Themen im Rahmen von
Lehrveranstaltungen, aber ,[..]Jauch durch die Praxis in verschiedenen Schulen. Weil wir sind ja
eigentlich der einzige Schwerpunkt, wo du wirklich auch in FIDS Klassen kommst und ASO Klassen.
Und das zu sehen ist schon auch spannend.(12, Z.3843ff.)“ Aus diesem Grund sucht sich Th. zusatzlich
zu der im Curriculum vorgeschriebenen Schulpraxis weitere Moglichkeiten zum Sammeln von
praktischen Lernerfahrungen, und arbeitet im September jeweils im Rahmen der Schulassistenz in
Integrationsklassen mit. Vor allem die Tatsache, dass sie Lernerfahrungen in verschiedenen Klassen,
in sehr heterogenen Lerngruppen machen kdnne, ist fiir Th. von groRer Bedeutung fiir individuelle
Entwicklungsprozesse. Diese ldsst sich auch daraus folgern, dass sie die Moglichkeit der
Praxiserfahrung, mit Kindern mit Beeintrachtigungen in Schulklassen in Kontakt zu kommen, fir alle
Studierenden zuganglich machen wirde: , Ich glaube, dass es schon mal ganz gut ware, wenn einfach
jede Person einmal in einer Integrationsklasse ware.“(12,Z.264f.)

Aus den Erzdhlungen der Probandin T. lasst sich der Stellenwert der Lernerfahrungen in der Praxis,
insbesondere im Hinblick auf Veranderungen, rekonstruieren. So fuhrt eine familidare Erfahrung T. zu
einem veranderten Bild im Hinblick auf Menschen mit Behinderung: Durch die Geburt ihrer Cousinen,
die zwolf Wochen zu frih zur Welt kamen und bei denen Entwicklungsverzégerungen und
korperliche Beeintrachtigungen diagnostiziert wurden, ,, [...] hat sich auch fiir mich so ein bissl das
Bild geoffnet fir Inklusion. [...] Weil vorher, ja, wenn man das nicht hat oder so, oder wenn man das
nicht kennt selber von der Familie, da find ich, weilf man gar nicht, was da Giberhaupt dazu noétig ist,
[...] wie aufwendig das auch teilweise ist und was man alles braucht. Und ich find gerade jetzt als
Lehrperson und im inklusiven Bereich, man sollt... also fiir mich bedeutet Inklusion wirklich, [...] man
sollte weggehen von dem Regeldenken.“(I3, Z.61ff.)

Neben dieser Erfahrung lasst sich einer weiteren groRe Bedeutung im Hinblick auf den
Entwicklungsprozess von T. zuschreiben. T. selbst beschreibt diese Entwicklung als ,Offnung des
Denkens“(ebd.Z.69f.), welche ihren Ausgang nimmt in ihrem Heimatort in Osttirol ,Ich sag einmal, es
ist eine kleine Welt, da in Osttirol. Ich komm da aus einem Dorf, da ist alles festgelegt. Da lauft es
einfach jeden Tag so ab, da weill jeder, was er zu tun hat.“(13,2.105ff.). Diese strukturellen
Festlegungen werden von T. zunehmend als einengend erlebt, und sie durchbricht sie durch einen

Auslandsaufenthalt, durch ein Jahr als AuPair in den USA. Der Entwicklungsprozess des Offnen des
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Denkens, der durch diese Lernerfahrung in Gang gesetzt wird, setzt sich fort durch das Leben in einer
Grofstadt: ,Und auch durch das Leben in Wien jetzt, ja auch durch die Offenheit ein bisschen, dass
ich vorher im Ausland war, da hat sich auch mein Denken gegeniiber anderen Kulturen, anderen
Menschen gegenliber einfach gedffnet, wiird ich sagen und geweitet.” (13, Z. 345ff.)

Auch aus E.'s Erzahlungen lasst sich analysieren, dass fir sie bedeutende Lernerfahrungen sich in der
Praxis, in besonderen Begegnungen mit Klientlnnen und auch deren Eltern, verorten lassen: ,Das
sind immer wieder so Begegnungen, die man dann so hat, die sehr besonders sind, und sehr speziell
sind. Aber wo man dann auch immer sehr bei sich sein muss, damit man das dann merkt tUberhaupt
dann auch.” (14, Z. 295ff.)

Zu den Lernerfahrungen, die sich in der Begegnhung mit Menschen ergeben, und die man laut E. nur
im Sehr-bei-sich-sein und Genau-hinschauen machen kann, kommt fir E. als sehr bedeutende die
Erweiterung der personlichen Grenzen hinzu. Durch das Kennenlernen und Erfahren von neuen
Wegen ergibt sich fur E. die Moglichkeit des Vergleichs, was wiederum die Option der Verdnderung
der eigenen Einstellung mit sich bringt und neue Zugange 6ffnet: ,Und ich denk mir, das ist ganz
wichtig, ein bisschen Uber den Tellerrand zu schauen und nicht nur so, immer in der eigenen Suppe

zu schwimmen, und immer das Gleiche zu machen.“(14, Z.59ff.)

Die Ausloser fir bedeutende Lernerfahrungen sind vielfaltig, gemeinsam ist ihnen die Tatsache, dass
sie ein bestehendes Gleichgewicht erschiittert, die Lernenden aus einer Komfortzone gebracht
haben.

Bei zwei der Studierenden lasst sich der Ausloser in einem plotzlichen auftretenden Ereignis, einem
Schock festmachen: So berichtet A. von der Uberraschung, der plétzlich aufgetretenen
Herausforderung und dem unerwarteten Absolvieren ihrer berufspraktischen Tage in einer
Integrationsklasse. Dies 6st bei ihr eine Vielzahl von verschiedenen Angsten und eine
Verunsicherung aus: ,Und damals waren die berufspraktischen Tage eben schon in einer
Integrationsklasse. Ohne dass ich’s gewusst habe, wurde ich in die Klasse geschickt. Und nachdem ich
dann dort war, hab ich gemerkt, dass, obwohl ich anfanglich eher Angst davor hatte, muss ich ehrlich
sagen, weil ich davor noch nie was mit Kindern mit irgendwelchen Schwierigkeiten sag ich jetzt
einfach mal, zu tun hatte, hatte ich eben [..], ich hatte Angst, einfach mal darauf zuzugehen. Also
wirklich dieses Eintauchen, davor hatte ich irgendwie Angst.” (11, Z.29ff.)

Auch aus den Erzahlungen von Th. lasst sich ein plotzlich auftretendes Ereignis als Ausloser fir
Lernerfahrungen festmachen: Im Rahmen der Praxis in einem Kindergarten werden ihr
Menschenbild, ihre Grundsitze, die auf der Uberzeugung der Gleichwertigkeit aller Menschen
aufbauen, durch padagogisches Handeln der Kindergartenpadagogin vor Ort, welches auf

gegensitzlichen Uberzeugungen basiert, erschiittert: ,[..] und da war ein Bub, der mir sehr in
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Erinnerung geblieben ist. Der war glaub ich 5 Jahre alt, oder 4, ich wei® nicht genau. Und eigentlich,
sobald du in die Klasse, also in die Kindergartengruppe gekommen bist, war schon klar, dass er
vielleicht so ein bisschen so einen Sonderstatus hat. Was eigentlich komisch ist, weil ja eigentlich
jedes Kind gleichwertig in einer Gruppe sein sollte, finde ich zumindest. [...] Und sie wussten
eigentlich nicht, nicht gut, wie sie gut mit ihm umgehen kénnen.“(12, Z.13ff.)

Bei T. ist als Ausloser nicht ein singulares Erlebnis festzumachen, sondern sie erlebt ein zunehmendes
Unbehagen - die fiir sie einengenden Vorgaben und ein, wie sie beschreibt, enges Denken in ihrem
Heimatort: ,Na ja, wie gesagt, ich komm vom Land, und da ist das Denken immer sehr eng,
engstirnig. Und wie gesagt [...] In Wien ist es das allein ganz normal mit den verschiedenen Kulturen
und so. Da ist das ganz gang und gebe. Und daheim ist halt alles immer so: Das sollte immer alles
einen gewissen Weg auch gehen. Also zum Beispiel allein, dass ich dann in die USA gegangen bin, ich
mein [...]das ist jetzt nicht, sagen wir mal platt, der normale Weg, quasi den man so hat. Ich mein,
man bleibt daheim, macht seine Ausbildung oder macht Matura, dann arbeitet man, Familie, so. Ich
mein, das ist dann alles so bisschen vorgegeben, ist mir vorgekommen.“(13, Z.326ff.)

Aus den Erzahlungen von E. lasst sich weder ein konkretes Beispiel als Ausloser flir Lernerfahrungen
erkennen, noch beschreibt sie ein stetig wachsendes Unbehagen. Was sich allerdings erahnen lasst,
ist, dass sie in der Arbeit mit schwer korperlich und geistig beeintrachtigen Erwachsenen immer
wieder vor Herausforderungen gestellt wurde, die sie mit bereits vorhandenen Handlungsressourcen
nicht ausreichend l6sen konnte, denn sie betont an vielen Stellen, wie wichtig es ist, offen zu sein,
sich auf Fremdes, Unbekanntes einzulassen, gemachte Erfahrungen zu reflektieren, das Gegentliber
ernst zu nehmen und sich auf einen Dialog einzulassen.

Die Reflexion der gemachten Erfahrungen stellt neben den Praxiserfahrungen die zweite
dominierende Kategorie im Vergleich der Einzelanalysen dar.

Der Reflexion im Rahmen der schulpraktischen Studien, sowohl mit Mentorinnen als auch im
Coaching, welches im Curriculum des Studiums Primarpadagogik verankert ist, schreiben die
Probandinnen A., T., und Th. generell grol’e Bedeutung zu. Fir Th. allerdings steht die verpflichtende
Reflexion und deren Einfluss auf die personliche Entwicklung in engem Zusammenhang mit dem
jeweiligen Gegeniber. Fir sie ist neben dieser Form von Reflexion besonders die mit
Studienkolleginnen und Lehrenden in Lehrveranstaltungen, beziehungsweise im Anschluss daran,
von Bedeutung, da sie hierin die Mdglichkeit sieht, Meinungen oder Einstellungen zu Gberdenken. In
diesem Uberdenken sieht sie die wichtigste Lernerfahrung im Rahmen des Studiums: ,, Ich glaub, dass
es eigentlich die wichtigste Erfahrung ist, die man hier lernen kann - seine eigene Einstellung zu
Uberdenken.“(12, Z.256f.) Dieser Zugang zur Bedeutung von Reflexion lasst sich auch aus T.'s
Erzdhlungen nachzeichnen: Auch fir sie spielt die Reflexion in der Gruppe, im Rahmen von

Lehrveranstaltungen und Diskussionen einen groRe Rolle fiir die Entwicklung einer hinterfragenden
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Haltung: ,Ein Hinterfragen [...] was alles moglich ist. Weil in meinem Kopf ist noch dieses Land-
Denken, dieses so die Schiene geht durch quasi, diese eine Volksschulklasse, wo jeder das gleiche
macht (Anm.) So wie ich mich auch immer gesehen hab. Ich hab mich als Klassenlehrerin gesehen, da
war von Differenzierung - das Wort alleine, das war bei mir noch gar nicht im Sinn.“ (13, Z.544ff.)

Auch aus der Erzahlung der Probandin A. lasst sich die groRe Bedeutung rekonstruieren, welche sie
der Reflexion zuschreibt. Durch das Reflektieren der Praxiserfahrungen sowohl im Rahmen der
schulpraktischen Studien als auch im privaten Bereich, ergibt sich fir A. die Moglichkeit der
personlichen Weiterentwicklung, der Stabilisierung ihres Selbstbewusstseins im Umgang mit Kindern
mit Behinderung und in sehr heterogenen Lerngruppen. Das Vorfinden von Raum und Zeit fir
Reflexion unterstiitzte die Probandin A. auf ihrem Entwicklungsweg hin zu ihrer Einstellung, ,[..]dass
Inklusion ein Umdenken ist, einfach dass wir alle anders sind, aber dass wir einander alle so

akzeptieren ohne zu separieren.”(11, Z.368f.)
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Die im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage bedeutendsten gemeinsamen Kategorien

des kontrastiven Fallvergleichs werden in folgender Abbildung zusammengefasst dargestellt:

Abbildung 10: Zusammenfassung der bedeutenden Kategorien des Fallvergleichs
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4.10. Analyseschritt 6 — Theoriebildung

Die fallbezogenen Auswertungsschritte der Narrationsanalyse nach Schiitze sowie jener des
kontrastierenden Fallvergleichs fihren in einem letzten Schritt zu einer Theorieentwicklung.

Da in der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit nicht nur danach gefragt wird, von welchen
Lernerfahrungen Studierende der Padagogischen Hochschule berichten, sondern auch danach, ob
sich emergentes Lernen nach dem Modell von Taylor nachzeichnen lasst, sollen an diesem Punkt eine
Rickkoppelung der bisherigen Auswertungsergebnisse an die Theorie des emergenten Lernens nach
Taylor erfolgen.

Dabei werden zunachst die Einzelanalysen vor der Folie des emergenten Lernens skizziert, um im

Anschluss diese zusammengefihrt vor dem genannten theoretischen Hintergrund zu beleuchten.

4.10.1. Riickkoppelung Fallvignette 1 ,,...und dann hab ich das einfach mal gemacht”

Im Hinblick auf die Forschungsfrage dieser Arbeit lassen sich folgende Lernprozesse in A.s Biografie
anhand der Schablone der Phasen des emergenten Lernens nach Taylor (vgl. Taylor 2011, S.61ff.)
nachzeichnen: Ausgehend von der klaren und gesicherten Position, in welcher sich bei A. der sichere
Berufswunsch, Lehrerin zu werden in einem ihr vertrauten und bekannten Schul- und Klassensystem
und ein gefestigtes Bild von einer guten Lehrperson verorten ladsst, tritt mit der plotzlichen
Uberraschung des ,Schnupperns” im Rahmen der berufspraktischen Tage in einer Integrationsklasse
eine ganzlich unerwartete Herausforderung ein — ein erster Kontakt mit Menschen mit Behinderung,
ein erster Kontakt mit einer Integrationsklasse. Dieses Ereignis, welches sich als Beginn eines
emergenten Lernprozesses verstehen ldsst, 16st einen Ubergang aus, der durch
,disconfirmation“(ebd. S.62) gekennzeichnet ist, und in die ,rote Zone", die , Disorientation Phase”
(ebd.S.63) fiihrt. Fir A. ist diese Phase geprdgt von den geschilderten Angsten in Bezug auf den
ersten Kontakt mit Kindern mit Behinderung, die Angst vor dem Neuen, Unbekannten, Ungewissen,
die Angst der Projektion der eigenen Unsicherheit auf die Kinder, und von Selbstzweifeln. An dieser
Stelle kommt in der beschriebenen Situation der Klassenlehrerin eine ganz bedeutende Rolle zu:
Durch die Unterstltzung einer vertrauenswirdigen Person, ,the Affirmation by a Credible
Other“(ebd.S.69) schafft A. es, sich trotz ihrer Angste der Situation zu stellen. Dies ermdglicht A. ein
sich Weiterentwickeln und auch einen weiteren Schritt im emergenten Lernkreislauf: Diese Erfahrung
leitet in die nachste Phase liber, und fiihrt in der ,grinen Zone”, der , Exploration Phase” (ebd.S.70)

zunachst zu einer Entspannung der Situation, noch ohne den Anspruch an eine Losungsfindung zu
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stellen. ,,Ich hab es einfach gemacht, ohne grol8 dariiber nachzudenken. Ich hatte keine Zeit, mich
darauf vorzubereiten.“(11, Z.299f.). Was auch in A.s Biografie daran anschlieRt, und sie somit in die
nachste Phase fihrt, ist ein intensiver Reflexionsprozess der gemachten Erfahrungen. A. erwahnt in
ihrer Erzahlung mehrere Male die Bedeutung der Reflexionen in der Schulpraxis sowohl im privaten
Kreis, aber auch auf professioneller Ebene im Rahmen der Lehrveranstaltungen ,Schulpraktische
Studien” und ,,Coaching” an der Pdadagogischen Hochschule. Und wie A. es beschreibt, wenn sie von
der fir sie groRen Bedeutung der Reflexionen fir die personliche Weiterentwicklung und der
Festigung des Selbstbewusstseins berichtet, so erwahnt auch Taylor, dass sich den Lernenden durch
einen intensiven Reflexionsprozess neue Perspektiven in der ,violetten Zone”, der , Transformation
Phase”  o6ffnen konnen. Diese Phase sei zudem geprdgt durch ein Wiedererlangen von
Selbstvertrauen und Sicherheit, wodurch die Lernenden wiederum in die ,Equilibirum Phase”

gelangen kénnen (vgl. ebd. S.77).

4.10.2. Riickkoppelung Fallvignette 2 ,,...das war einfach eine schone bunte Mischung”

Wenn man die Lernerfahrungen von Th. nun vor der Schablone des Kreislaufs des emergenten
Lernens nach Taylor betrachtet, so lasst sich ein Erschiittern der bisherigen Grundsatze feststellen,
welches durch die Enttduschung von Erwartungen, die auf einem bestehenden Satz von Annahmen
und Uberzeugungen basieren, ausgeldst wird (vgl. Taylor 2011, S. 61ff.). In Th.‘s Lernbiographie lasst
sich dies in der Erfahrung in der Kindergartenpraxis verorten, indem Th. erlebt, dass die Pddagogin
einerseits Th.’s Uberzeugung der Gleichwertigkeit aller Menschen die Zuweisung eines Sonderstatus
gegeniberstellt, und zudem nicht die Erwartung erfillen kann, von ihr zu lernen, wie man mit
auffalligen Kindern umgehen kann, damit diese bestmoglich in ihrer Entwicklung unterstiitzt werden
kénnen. Dies kann als Ubergang in die , Disorientation Phase”, die rote Zone (ebd.S.63) interpretiert
werden. Um aus dieser Zone in die nachste Phase, die ,Exploration Phase”, oder griine Zone (ebd.
S.70) zu gelangen, braucht es nach Taylor den Prozess des Neu-Einordnens der gemachten
Erfahrungen mit Hilfe der Unterstitzung eines ,credible other”, ,a person significant to us in the
setting because we have attributed credibility and authority to him or her” (ebd. S. 69). Als
Voraussetzung fiir einen Verbleib im emergenten Lernkreislauf ist nach Taylor zudem die Bereitschaft
fir die bestatigende Unterstiitzung zu sehen, was in einem leicht verletzlichen Zustand eine groRRe
Herausforderung darstellt kann. Doch wenn man sich 6ffnet und bereit ist flr die betsdtigende
Unterstltzung, die oftmals sehr subtil erfolgen kann, ermoéglicht dies ein Heraustreten aus der roten
Zone (vgl. ebd.). Aus Th.’s Erzdhlungen lasst sich weder in der Zeit ihres Besuchs der BAKIP noch
wahrend des Studiums an der Padagogischen Hochschule (PH) eindeutig herauslesen, dass sie diese

Unterstltzung in ausreichendem MaRe erfahren konnte. Sie berichtet von Reflexionsmoglichkeiten
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im Rahmen der Schulpraktischen Studien, im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der PH und auch
mit Studienkolleglnnen, gibt jedoch an, dass die Lernerfahrungen dabei jeweils abhdngig seien vom
Gegenlber, der Mentorin, der Lehrperson. Dies kann wiederum als ein zumindest teilweise Fehlen
eines ,credible other” (ebd.) interpretiert werden. Dieses Fehlen und zugleich Sehnen nach mehr
Wissen, wie Th. es immer wieder beschreibt, lasst sich auch aus Th.’s Meinung, dass die Reflexion
und das Uberdenken der eigenen Einstellungen einen wesentlicheren Teil der Ausbildung in
Anspruch nehmen sollte, lesen. Begriindet auf diesem Fehlen einer dauerhaften bestatigenden
Unterstlitzung im Prozess des ,Refraimings”, des Neu-Einordnens von gemachten Erfahrungen (vgl.
ebd. S.69), lasst sich ein Weiterkommen im emergenten Lernkreislauf, eine Uberfithrung in die

,Transformation Phase”, oder die violette Zone (ebd. S. 75) als schwierig erahnen.

4.10.3. Riickkoppelung Fallvignette 3 ,,...da hat sich das Denken bei mir ge6ffnet”

Wenn man T.” s Lernweg vor der Schablone des emergenten Lernkreislaufes nach Taylor betrachtet,
so lasst sich der Ausgangspunkt ihres Lernprozesses in der gesicherten und klar vorgegeben Struktur
erkennen, in welcher T. in ihrer Heimat Osttirol aufwéachst. Das Gleichgewicht der ausgewogenen
Geflhls- und Gemitsstimmungen wird zunehmend ins Wanken gebracht, da T. die festgelegten
Strukturen als stetig einengender und begrenzender erlebt. Nicht in Folge eines plétzlichen
Ereignisses, sondern durch das allmahliche Aufkommen von Unbehagen erfolgt der erste Ubergang
im Kreislauf des emergenten Lernens nach Taylor, der sich durch , Disconfirmation” (ebd. S.62)
auszeichnet. In dieser Phase fiihrt zudem das Erlebnis der nicht erfolgreichen Aufnahmeprifung an
der FH Wien zu einer weiteren Verunsicherung, was sich in Folge als Eintritt in die , Disorientation
Phase” oder ,rote Zone“(ebd.) interpretieren lasst. Wie T. in Folge wieder zu Stabilitdt und Sicherheit
findet, in die ,Exploration Phase” oder ,griine Zone“(ebd.S.70) gelangt, lasst sich aus der Analyse
ihrer Erzahlung nicht eindeutig ablesen: Einerseits lasst sich aus ihrer Erzahlung rekonstruieren, dass
sie in dieser Situation Unterstitzung in Form von Gesprdachen mit vertrauten Personen, wobei sie vor
allem ihre Mutter erwahnt, findet, was als ,the Affirmation by a credible other” (ebd. S. 69)
verstanden werden kann. Ebenso kdnnte die Sutuation so interpretiert werden, dass wiederum eine
Festlegung auf ein dem Herkunftskontext entsprechendes Rollenmodell — Lehrerin zu werden —
erfolgt, und sich dadurch wiederum Sicherheit einstellt. T. erlebt in dieser Phase auf jeden Fall eine
Entspannung, sie findet ein neues Ziel, das Studium an der PH mit dem damaligen Berufswunsch
Volksschullehrerin, ist glicklich {ber den positiv absolvierten Aufnahmeprozess an der
Padagogischen Hochschule Wien, und scheint so wieder an Sicherheit und Selbstvertrauen zu
gewinnen. Durch neue Erfahrungen in der Stadt, durch neue Begegnungen, durch den Kontakt mit

Menschen mit vielen unterschiedlichen Einstellungen, durch Lernerfahrungen in der Schulpraxis und
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in Lehrveranstaltungen, durch Diskussionen mit Professoren und Studienkolleglnnen beginnt fir T.
ein Prozess des Hinterfragens bisheriger Werte, ihres Selbstbildes und damit verbunden auch des
Schulsystems und der Begriffe Integration und Inklusion: ,Ja, ein Hinterfragen, [...]was alles moglich
ist. Weil in meinem Kopf ist noch dieses Land-Denken, dieses so die Schiene geht durch quasi, diese
eine Volksschulklasse, wo jeder das gleiche ...so wie ich mich auch immer gesehen hab. Ich hab mich
als Klassenlehrerin gesehen, da war von Differenzierung - das Wort alleine, das war bei mir noch gar
nicht im Sinn. Und [...] was es alles fiir Moglichkeiten gibt und wie man Schule eben gemeinsam quasi
erleben kann“ (I3, Z.544ff.) T. beschreibt die Folge des Hinterfragens oft als , Offnung des Denkens”
(vgl. 13, Z.69). Durch die Rekonstruktion ihrer Erzdhlung ldsst sich dieses Offnen an vielen Stellen
damit in Verbindung bringen, dass T. durch das Kennenlernen neuer Perspektiven — sei dies nun die
Zeit in den USA, oder das Kennenlernen anderen Kulturen, anderer Sichtweisen in einer neuen Stadt
und mit neuen Kontakten im Studium — die als vorgegeben, und teilweise als einengend erlebten
Strukturen ihres Heimatdorfes nicht mehr als normativ empfindet. Damit einher geht auch ein
Abwenden vom ,Regeldenken”(I3, Z.66), besonders im Kontext ihres zukiinftigen beruflichen
Umfeldes lasst sich aus T.’s Erzahlung ein Er6ffnen neuer Moglichkeiten lesen: ,,Wie gesagt, ich bin
aus einem kleinen Dorf in Osttirol, da war das wirklich noch so: So mehr oder weniger
Frontalunterricht, jedes Kind gleich. Ich hab mir das auch nicht vorstellen kénnen. Und jetzt, wenn
[...] sich auch das Denken selber bei mir ein bissl ged6ffnet hat, da geh ich nicht mehr von einer
normalen Klasse aus, sondern, jedes Kind hat besondere Bediirfnisse.“(I3, Z.66ff.)

Aus der Analyse ihrer Erzahlung ldsst sich rekonstruieren, dass ihr auf der einen Seite dieser Prozess
der Offnung des Denkens als sehr bedeutend erscheint, sie auch im Bezug auf schulisches Lernen als
Idealbild ein gemeinsames Lernen aller Kinder mit entsprechenden Ressourcen skizziert. Auf der
anderen Seite allerdings erzahlt sie von besonders schonen Lernerfahrungen in der Schulpraxis in
Klassen der Allgemeinen Sonderschule, und kann sich auch nicht vorstellen, nach Abschluss des
Studiums als Lehrerin in einer Volksschulklasse zu arbeiten.

Ebenso lasst sich ein widerspriichliches Bild im Kontext der Neuorientierung nach der Nichtzulassung
zum Logopéadie-Studium interpretieren. Der von T. so bezeichneten ,Offnung des Denkens” durch
das Kennenlernen neuer Lander und Kulturen wahrend ihres Au-Pair-Aufenthaltes in den USA, und in
spaterer Folge durch den beschriebenen Kontakt mit Menschen anderen Meinungen oder
Sichtweisen wahrend der Studienzeit in Wien, lasst sich der Sicherheit gebende Riickzug in vertraute
Strukturen gegeniber stellen: T. beschreibt, dass sie durch viele Gesprache mit ihr vertrauten
Personen aus ihrer Heimat, und durch das Reflektieren dieser wieder zum Berufswunsch
Volksschullehrerin gefunden habe.

Dieser Reflexionsprozess, der Lernenden auch ganzlich neue Perspektiven eréffnen kann, stellt laut

Taylor den Ubergang in die , Transformation Phase” oder ,lila Zone“ (ebd. S. 75) dar.
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Fir ein Weiterkommen und SchlieBen den Kreislaufes des emergenten Lernens stellt sich T. nun in
weiterer Folge die Aufgabe, nach der Gewinnung ganzlich neuer Erfahrungen und dem Erlangen
neuer Zugange, diese so zu integrieren, dass sie wieder zu einem starken Gefiihl der Sicherheit und

des Selbstvertrauens gelangt, was sie wiederum in die ,,Equilibrium Phase” leitet (vgl. ebd.S577).

4.10.4. Riickkoppelung Fallvignette 4 ,,...und da musst echt hinschauen, sonst siehst du

es dann nicht”

Betrachtet man die geschilderten Lernerfahrungen von E. nun vor der Schablone des emergenten
Lernkreislaufes nach Taylor, so lasst sich erahnen, dass E. in ihrer ,,Equilibrium Phase” (Taylor 2011, S.
61) immer wieder erschiittert wurde, dass sie in ihrer Arbeit mit geistig und korperlich schwer
beeintrachtigen Menschen immer wieder vor Herausforderungen gestellt wurde, die neue Wege,
neue Zugange erfordert haben. E. scheint sich diesen Herausforderungen gestellt zu haben, was sich
aus ihrer Erzahlung zu den gemachten Lernerfahrungen von und mit Klienten und deren Eltern lesen
lasst. Sie berichtet wenig darliber, dass sie dabei auf die Unterstiitzung eines ,credible other” (ebd.,
S. 69) zugreifen konnte. E. betont in ihrer Erzahlung allerdings immer wieder, wie wichtig es ihr ist,
offen zu bleiben, Erlebtes miteinander in Bezug zu setzen, zu vergleichen, die gemachten
Erfahrungen auch zu reflektieren, und auf Basis dieser Lernerfahrungen, die sie vor allem in
,Begegnungen, [..] die sehr besonders sind“ (14, Z.295f) verortet, zu einem achtsamen und
bewussten Einlassen auf das Gegeniber zu gelangen, in Dialog zu treten: ,Das ist immer so ein
Dialog, und wenn ich mich einlasse auf den Dialog, und wenn ich mein Gegenliber vor allem ernst
nehme, dann funktioniert das einfach.“(14, Z527ff.) Durch das Eintreten in diesen Dialog wird fiir E.
moglich, dass ,[...] ich von den Kindern dann mehr erwarten (kann), und dann, also wenn ich die
Kinder gut kenne, und wenn ich ihnen und mir dann die Zeit gebe auch, ja dann ist viel mehr
moglich.“(14, Z.246ff.) Daraus lasst sich ableiten, dass E. die Potentiale ihres Gegenibers in den Blick
nimmt, einen Ausblick in die mogliche Zukunft wagt, und von dieser Perspektive aus versucht zu
begleiten — was an die Idee von Otto Scharmer , Theorie U - Von der Zukunft her fihren“ erinnert, in
welchem er ,presencing” als Konzept vorstellt: ,A blend of the words ,presence’ and ,sensing’,
presencing signifies a heightened state of attention that allows individuals and groups to shift the
inner place from which they function. When that shift happens, people begin to operate from a
future space of possibility that they feel wants to emerge.” (Scharmer 2007, S.1)

Aus E.” s Erzahlungen ldsst sich ein emergenter Lernkreislauf nicht vollstandig nachzeichnen, es gibt
allerdings an mehreren Stellen Hinweise darauf, dass sie sich neuen Herausforderungen immer
wieder gestellt, neue Wege und Zugdnge gesucht hat, und durch gemachte Lernerfahrungen ihr

Handlungsrepertoire erweitern konnte. So ldsst sich der Prozess des ,Refraimings”, des Neu-
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Einordnens von gemachten Erfahrungen (vgl. ebd. S.69), und dadurch auch ein Weiterkommen im
emergenten Lernkreislauf, eine Uberfithrung in die , Transformation Phase”, oder die violette Zone
(ebd. S. 75) vor allem auch aus den Forderungen an die Inhalte der Lehrerlnnenbildung lesen. Aus
ihrer eigenen Lernerfahrung leitet E. ab, was sie als besonders wichtig im Rahmen der Ausbildung an
Padagogischen Hochschulen sieht: Aufbauend auf dem Schaffen eines Bewusstseins (iber die
Bediirfnisse von schwer geistig und korperlich beeintrdachtigten Schilerlnnen in basalen
Forderklassen, sollten entsprechende Lehrveranstaltungen angeboten werden, die den Studierenden
das mitgeben, was sie in ihrer taglichen Praxis in der Begleitung und Forderung dieser Schiilerlnnen

brauchten.

Im folgenden Kapitel sollen die an die Theorie des emergenten Lernens nach Taylor riickgekoppelten
Fallvignetten vor dieser Folie miteinander verglichen werden, wobei der Fokus einerseits wieder auf
die Bedeutung des Lernens aus Praxiserfahrungen gelegt wird, und andererseits die Relevanz der
Reflexion beleuchtet wird. Aus dieser Zusammenfihrung und dem Vergleich vor der Folie des

emergenten Lernens nach Taylor sollen theoriebildende Elemente herausgearbeitet werden.

4.10.5. Vergleichende Riickkoppelung

Die folgende Abbildung soll Hilfestellung zur Orientierung innerhalb der Phasen des Kreislaufes des
emergenten Lernens nach Taylor ermdglichen, und gibt zugleich die Strukturierung des folgenden

Kapitels vor.

Disorientation
Phase

rote Zone

surprise

Equilibrium

Phase Exploration

Phase

blaue Zone .
grine Zone

Transformation
Phase

lila Zone

Abbildung 11: Kreislauf des emergenten Lernens nach Taylor (vgl. Taylor 2011, S.60)

Aus den Erzahlungen aller Studierender lasst sich rekonstruieren, dass die Lernerfahrungen, die sie in

der Praxis, im Handeln in der Kindergartengruppe, in der Klasse, in der Arbeit in
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Wohngemeinschaften von Menschen mit Behinderung und auch in der Tagesstruktur gemacht
haben, diejenigen waren, die sie am meisten gepragt, am meisten zum Nachdenken gebracht und die
somit die groRten Veranderungen bewirkt hatten. Die Ausloser fiir bedeutende Lernerfahrungen sind
vielfdltig, gemeinsam ist ihnen die Tatsache, dass sie ein bestehendes Gleichgewicht erschittert, die

Lernenden aus einer Komfortzone gebracht haben.

4.10.5.1. Disconfirmation und Disorientation Phase

Bei zwei der Studierenden lasst sich ein solcher Ausloser fiir bedeutende Lernerfahrungen in einem
plétzlichen auftretenden Ereignis, einem Schock festmachen: So berichtet A. von der Uberraschung,
der plotzlich aufgetretenen Herausforderung und dem unerwarteten Absolvieren ihrer
berufspraktischen Tage in einer Integrationsklasse. Dies 16st bei ihr eine Vielzahl von verschiedenen
Angsten und eine Verunsicherung aus: ,Und damals waren die berufspraktischen Tage eben schon in
einer Integrationsklasse. Ohne dass ich’s gewusst habe, wurde ich in die Klasse geschickt. Und
nachdem ich dann dort war, hab ich gemerkt, dass, obwohl ich anfanglich eher Angst davor hatte,
muss ich ehrlich sagen, weil ich davor noch nie was mit Kindern mit irgendwelchen Schwierigkeiten
sag ich jetzt einfach mal, zu tun hatte, hatte ich eben [..], ich hatte Angst, einfach mal darauf
zuzugehen. Also wirklich dieses Eintauchen, davor hatte ich irgendwie Angst.” (11, Z.34ff.)

Auch aus den Berichten von Th. lasst sich ein plotzlich auftretendes Ereignis als Ausloser fir
Lernerfahrungen festmachen: Im Rahmen der Praxis in einem Kindergarten werden ihr
Menschenbild, ihre Grundsitze, die auf der Uberzeugung der Gleichwertigkeit aller Menschen
aufbauen, durch péadagogisches Handeln der Kindergartenpdadagogin vor Ort, welches auf
gegensatzlichen Uberzeugungen basiert, erschiittert: ,[..] und da war ein Bub, der mir sehr in
Erinnerung geblieben ist. Der war glaub ich 5 Jahre alt, oder 4, ich wei8 nicht genau. Und eigentlich,
sobald du in die Klasse, also in die Kindergartengruppe gekommen bist, war schon klar, dass er
vielleicht so ein bisschen so einen Sonderstatus hat. Was eigentlich komisch ist, weil ja eigentlich
jedes Kind gleichwertig in einer Gruppe sein sollte, finde ich zumindest. [...] Und sie wussten
eigentlich nicht, nicht gut, wie sie gut mit ihm umgehen kénnen.“(12, Z.13ff.)

Bei T. ist als Ausloser nicht ein singuldres Erlebnis festzumachen, sondern sie erlebt ein zunehmendes
Unbehagen - die fiir sie einengenden Vorgaben und ein, wie sie beschreibt, enges Denken in ihrem
Heimatort: ,Na ja, wie gesagt, ich komm vom Land, und da ist das Denken immer sehr eng,
engstirnig. Und wie gesagt [...] In Wien ist es das allein ganz normal mit den verschiedenen Kulturen
und so. Da ist das ganz gang und gabe. Und daheim ist halt alles immer so: Das sollte immer alles
einen gewissen Weg auch gehen. Also zum Beispiel allein, dass ich dann in die USA gegangen bin, ich

mein [...]das ist jetzt nicht, sagen wir mal platt, der normale Weg, quasi den man so hat. Ich mein,
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man bleibt daheim, macht seine Ausbildung oder macht Matura, dann arbeitet man, Familie, so. Ich
mein, das ist dann alles so bisschen vorgegeben, ist mir vorgekommen.“(13, Z.326ff.)

Aus den Erzahlungen von E. lasst sich weder ein konkretes Beispiel als Ausloser flr Lernerfahrungen
erkennen, noch beschreibt sie ein stetig wachsendes Unbehagen. Eine mogliche Interpretation der
Analyse ihrer Erzahlung ware, dass sie in der Arbeit mit schwer kdrperlich und geistig beeintrachtigen
Erwachsenen immer wieder vor Herausforderungen gestellt wurde, die sie mit bereits vorhandenen
Handlungsressourcen nicht ausreichend l6sen konnte, denn sie betont an vielen Stellen, wie wichtig
es ist, offen zu sein, sich auf Fremdes, Unbekanntes einzulassen, gemachte Erfahrungen zu
reflektieren, das Gegeniber ernst zu nehmen und sich auf einen Dialog einzulassen. Den
Ausgangspunkt der gemachten Lernerfahrungen verortet E. in besonderen Begegnhungen mit
Klientinnen und auch deren Eltern: ,Das sind immer wieder so Begegnungen, die man dann so hat,
die sehr besonders sind, und sehr speziell sind. Aber wo man dann auch immer sehr bei sich sein
muss, damit man das dann merkt Gberhaupt dann auch.” (14, Z. 295ff.)

Diese beschriebenen, sehr verschiedenen Erfahrungen sind in emergenten Lernprozessen als
Ausléser fir den Ubergang in die ,Disorientation Phase” zu betrachten. Sie sind gekennzeichnet
durch , Disconfirmation”, durch eine Erschiitterung bisheriger Uberzeugungen oder Annahmen, die
entweder durch ein plotzlich eintretendes Ereignis oder durch allmahlich zunehmendes Unbehagen

ihre Gultigkeit oder Wahrung verloren haben (vgl. Taylor 2011, S. 61ff.).

4.10.5.2. Refraiming und Exploration Phase

Ein Weiterkommen, ein Heraustreten aus ,Disorientiation Phase”, oder der roten Zone, in die
,Exploration Phase”, oder griine Zone, ist durch ein ,Refraiming” moglich, welches durch die
Unterstiitzung einer Person, der Glaubwirdigkeit und Autoritdat zugeschrieben wird, ,,a credible
Other” (ebd. S.69) realisiert werden kann. Schaffen Lernende es sich durch diese Unterstiitzung auf
den Lernprozess weiter einzulassen, erfahren sie in der Exploration Phase eine Entspannung: Sie
konnen die Angst auslosenden oder Unbehagen bereitenden Erfahrungen akzeptieren, ohne zu
diesem Zeitpunkt Lésungen bereit haben zu mussen.

Fir A. stellte die Klassenlehrerin in der Integrationsklasse diese helfende und bestdrkende
Unterstitzung dar: Durch die Aufforderung, sich zu den Kindern mit Behinderung zu setzen, durch
konkrete Arbeitsauftrage gelang es ihr, dass A. sich auf den Prozess des Kennenlernens, den
Erstkontakt einlieB, was zur Folge hatte, dass A. eine Entspannung der Situation empfand. Die Angste
lieBen nach, sie konnte sich der Situation stellen, sich durch die Begleitung und Unterstltzung der

Lehrperson auf den Lernprozess einlassen.
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Finden Lernende in der , Disoritentation Phase” allerdings keine Unterstiitzung, beziehungsweise sind
sie in dieser Phase (noch) nicht bereit fiir das Einlassen auf den Lernprozess, kann dies zu einem
Festsitzen in der roten Zone, zu einem Verlassen des Kreislaufes des emergenten Lernens fihren.

Th. fand in der Situation der Enttduschung durch die Kindergartenpadagogin kein ,credible other”,
keine Person vor, der sie entsprechende Glaubwirdigkeit und Autoritdt zuschreiben konnte, was in
dieser Situation so interpretiert werden kann, dass fiir sie an dieser Stelle ein Weiterkommen in
ihrem Lernen nicht moglich war. Fir T. stellt insbesondere ihre Mutter diese Autoritat und
Glaubwdrdigkeit dar, die sie braucht, um aus der Disorientierung U(ber eine biografische
Reorganisation wieder mehr an Sicherheit und Stabilitat zu finden.

Die grine Zone, oder ,Exploration Phase” (ebd.S.70) ist gekennzeichnet durch ein vor allem fir
unseren westlichen Kulturkontext bedingtes Umdenken: Wir sind gewohnt zu wissen, was von uns
erwartet wird und uns unserer Ziele bewusst zu sein, wollen wissen, was als nachstes auf uns
zukommt. Doch im Lernprozess des emergenten Lernens stofen wir an diesem Punkt auf die
Aufgabe, Uber diesen Horizont hinaus zu blicken. ,It is here that the reach beyond the known
begins.“(ebd. S.70) In dieser Phase findet auch der Wechsel von einem analytischen zu einem
intuitiven Denken statt, ein ,In-sich-Hineinschauen”, wobei sich durch einen intensiven
Reflexionsprozess ganzlich neue Perspektiven ergeben kdnnen (vgl. ebd.)

In den Erzahlungen der befragten Studierenden ldsst sich dieses ,In-sich-Hineinschauen” an
folgenden Stellen finden: Einerseits berichtet A. im Kontext ihrer Erzahlung zu den
Berlihrungsangsten, die sie im Erstkontakt mit Kindern mit Behinderung in der Integrationsklasse
erlebt, auch dariiber, was diese Erfahrung mit und in ihr auslost: ,Wie geh ich damit um? Und vor
allem auch, wie reagiere ich drauf, wie schaffe ich das psychisch?“(I1, Z.212f.).

T. skizziert in einem anderen Kontext ganz explizit dieses in-Sich-Gehen. Sie beschreibt die Situation,
als sie die Aufnahmeprifung fiir das Studium Logopéddie an einer Fachhochschule nicht positiv
absolvieren konnte, folgend: ,,Und da war ich dann wirklich so: ok, was mach ich jetzt? Und dann hab
ich so ein bissl in mich gehen missen [...]“(13, Z.227f.)

Bei E. lasst sich das In-Sich-Hineinschauen vor allem in den von ihr gewahlten Worten ,,bei sich sein“
(14, 2.287) finden. Fir sie stellt dies eine wichtige Voraussetzung fiir das Einlassen-Kénnen auf das
Gegentliber dar, ,damit man das dann merkt Gberhaupt dann auch.“(14, Z.296f) Damit ein Dialog
entstehen kann, ,[...] muss man halt hinschauen, man muss gut beobachten kénnen, [...] man muss
auch sehr bei sich sein. Und das geht auch nicht immer. Also wenn ich nervos bin, oder mir immer
Sorgen mache, oder sonst was, oder mich etwas stresst, dann kann ich das auch nicht so. [...] Das ist
ja das Schwierige in dieser Arbeit, sich da wirklich einzulassen. Zu schauen, was braucht derjenige,
und wie geht es mir dabei. Kann ich ihm oder ihr das wirklich geben dann.“(14, Z.257ff.). Aber wenn

es gelingt, dann sei so vieles moglich, beschreibt E. Wenn man in den Dialog, auch Uber basale
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Kommunikation, eintreten konne, dann ,Na ja, ich kann dann schon von den Kindern [..] mehr
erwarten, und [...] wenn ich die Kinder gut kenne, und wenn ich ihnen und mir dann die Zeit gebe
auch, ja, dann ist viel mehr moglich.“(14, Z.246ff.), dann beginnt das Hinausblicken iber den Horizont

des bisher Bekannten, ein Hinausblicken auf Mdéglichkeiten, Potentiale.

4.10.5.3. Reflecting und Transformation Phase

Der Schwerpunkt am nichsten Ubergangspunkt im Kreislauf des emergenten Lernens, der Reflexion,
liegt auf einer Riickschau auf den bisherigen Lernweg und der Herstellung sinnvoller Verbindungen
zwischen den gemachten Erfahrungen. Ein Weiterkommen in die nachste Phase des emergenten
Lernens ist jedoch abhadngig davon, ob wir Vertrauen in den Wert unserer eigenen Gedanken haben
und bereit sind, Verantwortung fir unsere Ideen zu tUbernehmen. Die durch Reflexion erzeugten
Impulse kénnen uns in die ndchste Lernphase befordern (vgl. ebd. S.75).

Dieser Prozess der Generierung einer neuen Perspektive ist ein Schopfungsakt, wie er auch von
Kinstlern ausgefiuihrt wird, und da in dieser Arbeit auch von einer ganzheitlichen und kérperlichen
Perspektive des Lernens ausgegangen wird, soll an dieser Stelle Edmund Sinnott (1959) zitiert
werden, der einen solchen Schépfungsakt folgend beschreibt:

“In science, [we] must be laboring to find the answer to a problem or to bring a mass of apparently
unrelated facts to [our] mind into a unity; in art [we] must be dreaming and pondering about a
painting or a piece of music which [we feel] is there but cannot quite be brought into existence; in
poetry, [we have] an intense preoccupation with something beautiful but still vague which [we] are
trying to express. [We are] wrestling to bring into actuality these cloudy, halfformed products of the
imagination. Often along the way [we] will jot down notes on sketches or snatches of music or single
lines of [our] still inchoate theme. Then, in a time of relaxation or when something else is occupying
[our] mind, the answer which [we seek], or at least the creative hub of it, will come into [our] mind as
if spontaneously.” (Sinnott 1959, S. 24 zit. N. Taylor 2011, S.75)

Von der groRen Bedeutung der Reflexion fir ihre Entwicklung berichten alle befragten Studierenden.
Sie alle beschreiben die Bedeutung von Zeit und Raum fir die Reflexion der erlebten Erfahrungen,
sowohl der in der Schulpraxis als auch privat gemachten, als auch die Reflexion von Informationen in
Form von Diskussionen in Lehrveranstaltungen sowohl mit Professoren als auch mit
Studienkolleglnnen. Eine der Studierenden erwahnt in ihrer Erzahlung auch ganz dezidiert, dass sie
der Meinung sei, dass diesem Punkt, dem Reflektieren, Hinterfragen im Rahmen des Studiums mehr
Platz eingerdaumt werden miisse. So meint Th.: ,Ich glaub, dass es eigentlich die wichtigste Erfahrung

ist, die man hier (anm. an der PH) lernen kann, seine eigene Einstellung zu tberdenken. [...] Und ich
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glaub auch, dass es noch ein wesentlicherer Punkt sein sollte in der Ausbildung. Sich dariber
Gedanken zu machen.” (12, Z.256ff.)

Auch A. berichtet von der grofRen Bedeutung der Reflexion gemachter Erfahrungen fir sie im
privaten Rahmen als auch im Kontext der Schulpraktischen Studien, und schreibt ihr zudem die Rolle
zu, dass erst durch die Reflexion Veranderungen im Denken moglich seien: ,[..]JUnd das war
irgendwie so meine Reflexion in mir selber dann. Einfach durch das Beantworten der Fragen von
Eltern dann oder wie auch immer von der Praxisbetreuerin, dass das dann wirklich reflektiert wurde.
Also teilweise sehr unbewusst reflektiert, teilweise sehr bewusst reflektiert. Aber ich hatte auf jeden
Fall Zeit und Raum um darlber nachzudenken und darliber zu reden. Ja.[...] Ja, mir ist aufgefallen,
dass es sehr sehr wichtig ist fir die eigene Psyche. Vor allem Sachen, die einen belasten, missen
einmal ausgesprochen werden. Und verschiedene Blickwinkel sollte man sich auch anschauen. Es ist
auch sehr wichtig generell alles auch einmal Revue passieren zu lassen, einfach auch um sich selber
auch weiterzuentwickeln.“(11,Z.316ff.)

Aus der intensiven Reflexion ergibt sich in der folgenden Phase des emergenten Lernkreislaufes, der
,Transformation Phase” oder ,lila Zone” (Taylor 2011, S.75) eine wichtige Einsicht, die eine
grundlegend neue Perspektive eroffnet. Die Orientierung, die in der roten Zone verloren ging, wird
durch eine neue ersetzt, und wahrend aus der friiheren Orientierung neue Erfahrungen ungewohnt
oder unsinnig zu sein schienen, bekommen sie durch die Neupositionierung wieder Sinn. Diese Phase
ist gekennzeichnet durch ein erhéhtes Bewusstsein und , Erwachen”. Wahrend Lernende in dieser
Phase voll engagiert im Thema, in der Sache sind, sind sie sich zugleich auch ihrer selbst intensiv
bewusst. Das Ergebnis der Transformationsphase ist eine Synthese, die aus den Erfahrungen und

Einsichten einen Sinn ergibt — die Offenbarung einer neuen Perspektive.

4.10.5.4. Naming und Equilibrium Phase

Diese Transformation, die Lernende erleben, eréffnet einen neuen Ansatz in einem wichtigen Aspekt
des Lebens. Es kann den Weg fiir ein neues Verstandnis von uns selbst und unserem Lebenszweck
ebnen. Dies ist eine duBerst positive und bestdrkende Erfahrung, die die Lernenden Uber die
Benennung der neuen Perspektiven wiederum in die ,,Equilibrium Phase” fihren kann. Dabei ist die
Bestatigung durch andere von grofRer Bedeutung, da dadurch ein Dazugehéren - auch unter neuen
Voraussetzungen - erfahren wird. Wenn wir ein solches Erlebnis und seine Bedeutung fiir uns
benennen kénnen, machen wir es nicht nur fiir andere spiirbar, sondern auch in unseren eigenen
Erinnerungen als Wendepunkt. Die Konzeptualisierung wird somit zu einem Rahmen, in welchen
frihere Erkenntnisse und spatere Nachscharfungen sinnvoll integriert werden kdnnen (vgl. ebd.

S.76ff.)
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Von der Erfahrung der Entspannung beim Ubertritt aus der Transformation Phase in die Equilibrium
Phase konnte nur eine der befragten Studierenden erzidhlen. A. berichtet, dass ihre anfanglichen
Angste im Kontakt mit Kindern mit Behinderung durch die Unterstiitzung der Klassenlehrerin, durch
einen intensiven Reflexionsprozess, durch viele Gesprdache mit Studienkolleginnen und
Professorinnen, aber auch im privaten Kreis sie auf ihrem Lernweg, ihrer Entwicklung, immer weiter
gebracht hatten, sie durch die ,Exploration Phase” und , Transformation Phase” begleitet haben. Gut
erkennbar wird dies, wenn man zwei ihrer Aussagen einander gegeniberstellt: Auf der einen Seite
beschreibt sie die Angst, die sie beim Erstkontakt mit Kindern mit Behinderung in einer
Integrationsklasse hatte, und auf der anderen Seite skizziert sie ihr aktuelles das Bild inklusiven
Unterrichts: Ausgehend von der groRen Verunsicherung, die sie durch die unerwartete Konfrontation
mit Neuem in einer Integrationsklasse erfuhr, setzt bei A. ein Lernprozess ein: ,[...] also ich bin in der
Schule schon gewesen, und dann hat sie (Anm. die Klassenlehrerin) mir gesagt, dass es Kinder gibt,
ich bin jetzt nicht mehr genau sicher, was sie hatten, auf jeden Fall [..] hatten sie bestimmt
Auffalligkeiten. Und ich hatte Beriihrungsangste: Einfach, wie gehe ich mit Kindern um, die unter
Anfuhrungsstrichen nicht normal sind. Weil ich das nicht gewohnt war. Fir mich war das alles [...]
etwas ganz Neues. Und ich hatte Angst und viel Respekt vor dem Neuen. [...] Aber die anfanglichen
Beriihrungsangste irgendwie: Wie geh ich damit um? Und vor allem auch, wie reagiere ich drauf, wie
schaffe ich das psychisch, dass ich weil3, dass einem Kind irgendetwas fehlt, und dass das Kind krank
ist und ich ihm mit der Krankheit nicht helfen kann. Also das waren irgendwie so die Angste, die ich
hatte.” (11,2.199ff.) Folgende Aussage beschreibt wohl einen bedeutenden Entwicklungsschritt auf
A.’s Lernweg: ,Ich weiR noch, die ersten zwei drei Semester, war ich noch sehr unsicher. Und das hat
mich immer sehr verunsichert, wenn die Praxisbetreuerin gekommen ist und wenn andere
Studierende dabei waren, war ich mir unsicher und hatte das Gefiihl, die beobachten jetzt nur meine
Fehler. Mittlerweile bin ich eigentlich so weit, dass ich sage, es ist mir vollkommen egal wer da ist. Ich
halte meine Stunde, so wie ich sie geplant habe. Und ich hab das Selbstbewusstsein irgendwie
erlangt — durch diese Reflexionen - dass ich es gut kann.“(11, Z.326ff.) In der Beschreibung ihres
aktuellen Bildes von Inklusion lasst sich ihr Lernweg, der viele Verdnderungen in ihr bewirkte,
erahnen: ,,Und eben bei der Inklusion ist es einfach, dass ich sie in einer Gemeinschaft sehe, und alle
gehoren zueinander. Dass man sich mit manchen Menschen besser versteht und mit manchen
weniger, gut, das ist verstandlich, das ist menschlich. Aber einfach dieses Denken: Wir sind alle
anders. Wir akzeptieren einander so, wir sind alle anders. Und das sollte man feiern, dass wir alle
anders sind. Weil so leben wir Menschen, und das ist das Glick, das wir haben, dass wir alle
unterschiedlich sind.” (11, Z.373ff.) Auf der Basis ihrer Erzdhlungen lasst sich somit ein emergenter

Lernkreislauf nach Taylor nachzeichnen.
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Bei E. lasst sich ein emergenter Lernkreislauf nicht eindeutig nachzeichnen. Aus der Analyse ihres
Interviews lasst sich allerdings ein sehr reflektierter, differenzierter und offener Blick, exemplarisch
dargestellt am Beispiel Gesellschaft, System Schule und Lehrerinnenbildung, lesen.

Aus den Erzahlungen der anderen Studierenden lasst sich lesen, dass die Lernenden moglicherweise
begriindet auf dem Fehlen eines , credible other”, oder auch weil die innere Bereitschaft, sich auf den
sicherleich auch fordernden Lernprozess einlassen zu kénnen, noch nicht in ausreichendem Mal}
vorhanden war, nicht aus der ,Disorientation Phase” in die ,Exploration Phase” gelangen konnten,
beziehungsweise der Reflexionsprozess noch nicht soweit fortgeschritten ist, dass ein Ubergang in

die , Transformation Phase”, eine Neuorientierung und Transformation maoglich ist.

Auch durch Vergleich der an die Theorie des emergenten Lernens nach Taylor riickgekoppelten
Vignetten lasst sich die Bedeutung der Lernerfahrungen, die in der Praxis gewonnen werden, sowie
die Relevanz der Reflexion fur die Weiterentwicklung im emergenten Lernprozess rekonstruieren.
Dabei lasst sich ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Elementen nachzeichnen, der im Kontext
dieser Arbeit und vor dem Hintergrund der Theorie des emergenten Lernens nach Taylor zu
folgendem Theorem fiihrt:

Als sehr bedeutsame Lernerfahrungen fiir Studierende des Lehramtsstudiums Primarstufe mit dem
Schwerpunkt Inklusion lassen sich vor allem jene rekonstruieren, die in der Praxis, im padagogischen
Handlungskontext gewonnen werden, und die bisherige Werte, das bisherige Selbst- und Weltbild
erschittern, ein Gleichgewicht ins Wanken bringen. Damit sich aus dieser Destabilisierung jedoch
eine bedeutende Lernerfahrung, die zu Verdnderungen in Sichtweisen und Handlungsmustern fihren
kann, ergeben und auch als solche erkannt werden kann, braucht es den Prozess der Reflexion und
der bestdrkenden Unterstlitzung von aullen, zumeist in Form einer Person, der im Vertrauen
begegnet und Kompetenz und Autoritdt zugesprochen wird. Treffen in dieser Phase die
Unterstltzung und Reflexion auf die individuelle Bereitschaft, sich auf Unbekanntes und Neues

einzulassen, kann transformatives Lernen ermoglicht werden.

Doch was ist mit dieser Erkenntnis nun anzufangen? Was heillt dies fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit? Und lassen sich Schlisse auf inklusionssensible
Lehrerinnenbildung ziehen? Wenn ja, welche? All diesen Fragen soll im nun folgenden

Abschlusskapitel dieser Arbeit nachgegangen werden.
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5. Conclusio

Auf der Suche nach einer Antwort auf die im Titel der vorliegenden Arbeit gestellten Frage, ob
Inklusion le(h)rnbar sei, steht insbesondere die Frage nach dem WIE im Fokus der Ausarbeitungen:
WIE kénnen Grundlagen inklusionssensibler Padagogik, WIE kann inklusionssensibles Denken und
Agieren Studierenden des Lehramtes Primarstufe an der Pddagogischen Hochschule ndher gebracht
werden?

Wenn Inklusion verstanden wird als chancengerechte Teilhabe aller, unabhangig etwa von
Geschlecht, Herkunft, Hautfarbe, sozialem und 6konomischem Status, Behinderung oder Religion,
dann lassen sich unter inklusionssensibler Padagogik , Theorien zur Bildung, Erziehung und
Entwicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten
vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen
plddieren und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der
Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer gerecht zu werden” (Biewer 2009,
S. 193) zusammenfassen.

Vor diesem Hintergrund lasst sich die Frage nach dem WIE erneut vertiefend zusammenfassen: WIE
kann Lehrerinnenbildung gestaltet sein, damit sie Lernerfahrungen ermoglicht, die zu einem
selbstverstandlichen Denken von einer inklusiven Schule der Vielfalt fihrt?

Die Beantwortung dieser Frage kann nicht erfolgen, ohne zunachst ein Verstandnis von Bildung zu
skizzieren, welches fir das Erreichen des Zieles einer inklusionsorientierten Lehrerlnnenbildung als
grundlegend erscheint. Fir die Explikation des dieser Arbeit zugrunde liegenden Bildungsbegriffes
scheint eine Darstellung der Differenzierung von Bildung und Lernen von Bedeutung, vor allem auch
im Hinblick auf die gedachte Schnittstelle zwischen diesen Begriffen, die sich im transformativen
Lernen festmachen lasst. Eine solche Differenzierung lasst sich bei Marotzki (1990) finden, der
ausgeht von Lernbewegungen: Eine erste Lernbewegung, Lernen |, findet laut Marotzki dann statt,
wenn eine Person in verschiedenen Kontexten auf einen Reiz verschieden reagiert. Anders gesagt
besteht Lernen | in der Verdnderung der Wirksamkeit einer Reaktion durch die Korrektur von
Irrtimern der Auswahl aus einer Menge von Alternativen (vgl. Marotzki 1990, S. 36). Als Lernen Il
bezeichnet Marotzki Lernen, in welchem es um die Verdnderung dieser genannten Menge geht. Dies
bedeutet, dass eine Person auf ein Problem nicht nur mit einer Problembearbeitung, welche
innerhalb dieser Menge von Reaktionsalternativen, dem Rahmen, liegt, reagiert, sondern dass dieser
Rahmen nun auch selbst zur Disposition gestellt wird. Dies fihrt auch zu Veranderungen der
Gewohnheiten des Verhaltens und Zuschreibung des Stellenwertes, beziehungsweise der
Betrachtung gemachter Erfahrungen (vgl. ebd. S.37f). Diesen Prozess beschreibt Marotzki als

,Anderung des Weltbezugs” und sieht in ihm einen Grundpfeiler seines Konzeptes von Bildung (vgl.
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Nohl 2016, S.168). Als Lernen Il bezeichnet Marotzki die Lernebene, in welcher Verdanderungen im
Prozess des Lernens Il erfolgen. Dies beinhaltet beispielsweise korrigierende Veranderungen im
System der Menge von Alternativen und wird von Marotzki als ,Anderung des Selbstbezuges”
bezeichnet: ,Indem das Subjekt sich zur Welt kategorial anders verhalten kann, kann es sich auch zu
sich selbst anders verhalten und umgekehrt.“(ebd. S.43). In dieser Anderung des Selbstbezuges, der
beschreibt, dass eine Person wahlweise auf unterschiedliche Rahmen zuriickgreifen kdnne, sieht
Marotzki den zweiten Grundpfeiler seines Konzeptes von Bildung (vgl. Nohl 2016, S.168).
Zusammengefasst lasst sich die Unterscheidung von Lern- und Bildungsprozessen nach Marotzki
darin festmachen, dass sich Bildung durch eine Transformation von Welt- und Selbstreferenz
auszeichnet (vgl. ebd. S. 52).

Fir die Beantwortung der Frage nach dem WIE der Gestaltung einer inklusionsorientierter
Lehrerlnnenbildung lasst sich in Anlehnung an Koenig daraus schlieBen, dass sich ,,Genau hier, in der
Evozierung von Lern- und Bildungsprozessen zweiter und dritter Ordnung und dem Erkennen der
Bedingungen, welche die Herausbildung inklusiver Selbst-Weltbeziige und Handlungskompetenzen
erméglichen kénnen“ (Koenig 2017, S.94) ein zentrales Moment festmachen Iasst:
Lehrerinnenbildung, die zu inklusionssensiblem Denken und Handeln fiihren soll, brauchte demnach
einen Gestaltungsraum, der Studierenden die Moglichkeit gibt, ihre Selbst- und Weltbezlige zur
Disposition zu stellen, der transformative Lernprozesse initiieren kann. Als transformatives Lernen
kann im Sinne von Mezirow eine Form des Lernens gesehen werden, welches problematische
Bezugsrahmen, worunter feste Annahmen und Erwartungen (wie Denkgewohnheiten,
Bedeutungsperspektiven, Denkweisen) verstanden werden kénnen, transformiert, um sie inklusiver,
offener, reflektierender und emotional veranderbarer zu machen (vgl. Mezirow 2003, S.58). Die
Gestaltung inklusionssensibler Lehrerinnenbildung bendtigt demnach Raum und Zeit zum
Ermoglichen von Lernerfahrungen, die zu Veranderungen der Bezugsrahmen, der beliefs, von
Studierenden fiihren kdnnen. Der Auseinandersetzung mit beliefs wird nicht nur aus der Perspektive
des transformativen Lernens besondere Bedeutung fiir das Gelingen einer inklusionssensiblen
Lehrerinnenbildung zugeschrieben. Beliefs, die laut Kuhl (2013) als ,ein gegenstandbezogenes,
wertebasiertes, individuelles, in Clustern verankertes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils
unbewusst, das eigene Handeln steuert” (Kuhl 2013, S.6) beschrieben werden kénnen, werden auch
aus anderen Sichtweisen als bedeutende und priagende Kategorie fur inklusionssensibles Agieren
betrachtet: So konnte einerseits in verschiedenen Studien (vgl. u.a. Avramides/Norwich 2002, Jung
2007, Kuhl et al.2013) ein Zusammenhang zwischen Lehrerinnenbeliefs und Mdglichkeiten des
Gelingens inklusiven Unterrichts gezeigt werden, und auch von Prengel (2013) wird die Kategorie der
beliefs in ihrer Skizzierung der Bausteine inklusiver Péddagogik als bedeutend fiir das Gelingen

schulischer Inklusion erachtet. Der Aspekt des Einflusses von beliefs und attitudes wird ebenso in den
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Ausarbeitungen der European Agency fiir Development in Special Needs Education (2012), die sich
im ,,Profile of Inclusive Teachers” zusammengefasst finden lassen, als besonders ausschlaggebend fir
das Gelingen schulischer Inklusion neben den Kompetenzbereichen skills und knowledge erwéhnt: , A
certain attitude or belief demands certain knowledge or level of understanding and then skills in
order to implement this knowledge in a practical situation” (ebd. S.11). Die Ergebnisse der fiir diese
Arbeit durchgefiihrten empirischen Untersuchung unterstreichen die Bedeutung der Kategorie
beliefs als Einflussfaktor auf das Ermoglichen inklusionssensiblen Unterricht ein weiteres Mal: So
ergab die Analyse der Interviews, dass der Bereich der Einstellungen, oder wie von den Probandinnen
auch benannt, der Haltungen, einen groRen Stellenwert und grofRen Einfluss auf padagogischen
Handeln hat. Besonders im Kontext der Heterogenitdt und im Hinblick auf inklusiven Unterricht
werden Einstellungen als leitende Handlungsfigur wahrgenommen, werden diese auch mit
personlicher Starke in Zusammenhang gebracht: ,Sozusagen die innere Verfassung, die innere
Einstellung. Also mit Stdrke meine ich, dass man offen sein kann fiir anderes und nicht nur auf sich
beharrt. Und wenn ich das schaffe, dann bin ich stark.“(12,2.450ff.)

Damit Lehrerinnen fiir ihre Aufgaben in inklusiven settings entsprechend vorbereitet werden kdnnen,
brdauchte es in der Lehrerinnenbildung demnach eine Form von Lernkultur, die den Lernenden Raum
und Zeit fiir Reflexionsmoglichkeiten ihrer beliefs gibt. Neben der Kategorie der beliefs konnte auf
Basis der theoretischen und empirischen Untersuchung ein weiteres bedeutendes Element fir
inklusionssensible Lehrerlnnenbildung herausgearbeitet werden — jenes der Reflexion. Laut Mezirow
stellt die kritische Selbstreflexionsfahigkeit und die Kultivierung eines reflexiven und kritischen
Urteilsvermogens die Basis fir das Ermoglichen transformativen Lernens dar (vgl. Mezirow 2003,
S.62), was nach Peukert durch das Bereitstellen von ,Spielréiumen fiir die Selbsterprobung” (Peukert
1998, S.21) ermoglicht wird. Der Stellenwert von Reflexionen wird auch im Lernkreislauf des
,Emergent Learning”, einem Modell von transformativem Lernen nach Taylor (2011) skizziert. In
diesem kommt der Reflexion ein groRes MaR am Ubergang von der ,Exploration Phase”, in welcher
Personen nach einer Disorientierung und der Erschiitterung bislang geltender Uberzeugungen wieder
ein wenig Entspannung finden und sich auf einen Lernprozess einlassen koénnen, in die
,Transformation Phase” zu. ,There is an inward turn, with primary attention on our experience
through reflection“(Taylor 2011, S.70). Durch das Einlassen auf einen intensiven Reflexionsprozess
konnen sich den Lernenden ganzlich neue Perspektiven eroffnen (vgl. ebd. S.75), was wiederum eine
Veranderung des Bezugsrahmens, des Welt-und Selbstverhaltnisses bedeutet, und somit neue
Handlungsoptionen ermoglicht. Als Voraussetzung fur das Durchlaufen eines emergenten
Lernkreislaufes wie von Taylor skizziert, werden von ihr einerseits erwdhnt, dass Personen, die von
einer unerwarteten Herausforderung lberrascht, die durch eine plotzliche auftretende Irritation

ihrer bisherigen Uberzeugungen aus dem Gleichgewicht gebracht werden, sich auf einen Lernprozess
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einlassen konnen, bereit sind, sich mit ihren beliefs auseinanderzusetzen und dabei auch
unterstlitzende und stiarkende Begleitung erfahren. Dann sei es maoglich, dass durch intensive
Reflexion in der “Transformation Phase” neue Sichtweisen, neue Perspektiven generiert werden,
beliefs neu strukturiert werden, was wiederum zu neuen Handlungsoptionen fiihren kann.

Die Bedeutung der Reflexion lasst sich auch aus der Analyse der empirischen Untersuchung eindeutig
nachzeichnen: Besonders in Verbindung mit einer Person, der Autoritdt zugeschrieben wird und der
die Studierenden ein bestimmtes Mal an Vertrauen entgegenbringen, wird der hohe Stellenwert der
Reflexion der eigenen Einstellungen, sowohl im Rahmen der schulpraktischen Studien, als auch im
Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Padagogischen Hochschule, insbesondere im Kontext der
personlichen Weiterentwicklung durchgangig erwahnt. Eine der Probandinnen bezeichnet das
Uberdenken und die Reflexion der eigenen Einstellungen sogar als seine der wichtigsten Erfahrungen
wahrend des Studiums (vgl. 12, Z.252ff.)

Neben den pragenden Elementen der beliefs und der Reflexion ldsst sich im Sinne einer
inklusionssensiblen Lehrerinnenbildung ein weiterer Baustein als bedeutend hervorheben: Aus der
Analyse der Interviews lasst sich klar rekonstruieren, dass als Ausloser fir Lernerfahrungen, die
Veranderungen bewirken konnen, vor allem jene angesehen werden, die in der Praxis, im
praktischen padagogischen Handeln, gemacht werden. Diese Lernerfahrungen bringen bestehende
Uberzeugungen und darauf aufbauende Handlungsmuster am meisten ins Ungleichgewicht, bergen
die Moglichkeit in sich, bestehende Wertesystem ins Schwanken zu bringen. Dies kann zu einer tiefen
inneren Verunsicherung fiihren, gleichzeitig aber auch als Ausloser fiir transformative Lernprozesse
gesehen werden. Obwohl alle Probandinnen diese Erfahrungen auf unterschiedliche Art und Weise
beschreiben, kann, wie sich aus den Forschungsergebnissen herauslesen ldsst, nur bei einer der
Studierenden ein emergenter Lernkreislauf nach Taylor vollstdndig nachgezeichnet werden. Die
Frage nach moglichen Ursachen fiir ein Aussteigen aus dem Lernkreislauf ldsst sich aus den Analysen
nicht eindeutig beantworten. Eine mogliche Antwort ldsst sich eventuell in den skizzierten
Voraussetzungen fiir das Durchlaufen eines emergenten Lernkreislaufes nach Taylor finden: Damit
dies moglich ist, missen sich die betroffenen Personen auch darauf einlassen kénnen und wollen,
was mitunter zu einem groRen Ausmal an lIrritation, Verunsicherung, Desorientierung fiihrt, da
bisher geltende Bezugssysteme in Frage gestellt und erschiittert werden. Neben der Bereitschaft ist
flr Taylor aber auch die stdarkende Begleitung durch eine Person, der Autoritdt und Kompetenz
zugeschrieben wird, besonders am Weg von der ,Disorientation Phase” zur ,,Exploration Phase” von
groRer Bedeutung. Dies ermdglicht den Lernenden sich wieder ein Stlick weit zu stabilisieren, die
Herausforderungen annehmen zu kénnen, noch ohne Lésungen bereithaben zu missen. Zu diesen
beiden Voraussetzungen kann angenommen werden, dass sich die Probandinnen entweder nicht

ausreichend durch ,a credible other” unterstiitzt geflihlt haben, beziehungsweise sie in der Situation

135



der Erschitterung und Desorientierung (noch) nicht bereit waren, sich auf einen fordernden
Lernprozess einzulassen.

Auf Basis der dargestellten Untersuchungsergebnisse, die durch die Folie der skizzierter Theorien
beleuchtet wurden, stellt sich fortfihrend die Frage: Wie kdnnte Lehrerlnnenbildung gestaltet
werden, die den Lernenden diese Lernerfahrungen dennoch ermdéglicht? Folgt man in diesem
Kontext der Idee von Bildung, wie sie beispielsweise Kokemohr oder Marotzki beschreiben, die
Bildung als Transformationsprozess sehen, in welchem sich durch die Auseinandersetzung mit neuen
Herausforderungen das Welt- und Selbstbild von Menschen grundlegend verdandert (vgl.
Koller/Marotzki/Sanders 2007), so ldsst sich grob zusammengefasst festhalten, dass es ein
strukturiertes und organisiertes Ermoglichen von beschriebenen Lernauslosern und die Begleitung
von ,credible others“(Taylor 2011) brduchte, damit ,,emergent learning” nicht nur zufallig passiert.
Zusammengefasst lasst sich die Frage nach dem WIE? der Gestaltung einer Lehrerinnenbildung, die
den Studierenden des Lehramtes Primarstufe an der Padagogischen Hochschule inklusionssensibles
Denken und Handeln ermoglicht folgend beantwortet werden:

Eine Lehrerinnenbildung ,/[...],die lber die Vermittlung von Techniken und ,Unterrichtsrezepten’
hinausgeht und die Bildung von Lehrer/-innen ins Zentrum ihrer Bemiihungen stellt, wird nicht umhin
kommen, ihren Habitus, ihre Perspektivitdt auf Schule und Unterricht [...Jaufzugreifen.“(Sturm 2010,
zit.n. Amrhein 2015, S.246). Es brauchte damit ein gezieltes Aufgreifen von attitudes und beliefs, die
sich als uns nicht oder nur teilweise bewusste Uberzeugungsstrukturen handlungswirksam erweisen
(vgl. Moser et al.2014, S.663), und somit vor allem im Hinblick auf den Aspekt des Umgang mit
Heterogenitat als bedeutende Kategorie fiir das Gelingen inklusionssensibler Lehrerinnenbildung und
somit auch schulischer Inklusion betrachtet werden kénnen. Da uns unsere beliefs wie erwahnt meist
nicht bewusst, und somit nur schwer zuganglich sind, brdauchte es eine Lehrerinnenbildung, die ,tief
geht”, die nicht nur kognitive Bildung ermdoglicht, sondern auch emotionale, solche, die nicht nur
unser Denken — unseren Kopf — berlhren, sondern uns als Ganzes bewegt. Inklusionssensible
Lehrerinnenbildung sollte den Raum geben, Lernprozesse anzustofen und auszuldsen, die
transformatives und emergentes Lernen ermdoglichen, sollte die Lernenden in diesen Prozessen,
deren Ausgangspunkt - wie sich gezeigt hat - vor allem in Praxiserfahrungen festzumachen sind, im
Sinne des Taylorschen Modells als ,credible other” begleiten.

So soll als Abschluss der Kreis zu dem im Vorwort erwahnten ganzheitlichen, nicht ,kopflastigen”
Zugang zum Ausgangspunkt fur das Ermoglichen von Inklusion geschlossen werden: Wenn zukiinftige
Lehrerinnen in ihrer Ausbildung bestmoglich darauf vorbereitet werden sollen, in einem inklusiven
Schulsystem kompetent agieren zu kénnen, braucht es Lernerfahrungen, die nicht nur den Kopf,
sondern den Menschen als Gesamtheit ansprechen und fordern, die unsere tiefliegenden

handlungsleitenden Prinzipien — beliefs - erreichen. Wie die Untersuchungsergebnisse der
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durchgefihrten Studie in der Auseinandersetzung mit der Theorie im Kontext dieser Arbeit zeigen,
benotigt inklusionssensible Lehrerinnenbildung Raum und Zeit fur transformatives, emergentes
Lernen, wobei die Transformationen nicht nur auf kognitiver Ebene stattfinden, sondern auch
Transformationen des Lernenden, seiner Geflihle und Beziehungen zu anderen beinhalten.

Wenn Lernende an und mit der Hoffnung und Vision Inklusion wachsen sollen, braucht es einen
ganzheitlichen Zugang, Inklusion beginnt dann nicht im Kopf, sondern muss einen inneren, tieferen
Ausgangspunkt finden. Dann ware der Ausgangspunkt nach Schache zu bevorzugen, der meint:

»Inklusion beginnt im ,Bauch‘.“(Schache 2012, 0.S.)
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Anhang A - Interview 1

I: Hallo A., ich freue mich, dass du da bist...

A....Ich freu mich auch...

I:....dass du dir die Zeit genommen hast, und wie ich dir schon gesagt habe, mich interessiert dein
Weg, den du gegangen bist, und warum du dich entschieden hast jetzt fir das Lehramt mit dem
Schwerpunkt Inklusion, und was fiir dich Inklusion bedeutet. Und ich wiird dich bitten, dass du das
ganz genau erzahlst, du kannst anfangen wo du das fiir dich als wichtig erachtest, wo so dein Weg
beginnt. Und ich werde dich nicht unterbrechen, um Fragen zu stellen, sondern ich werde das im
Nachhinein...

A: Ok, also dass ich Lehrerin werde, bzw dass ich was im padagogischen Bereich mache, das war mir
irgendwie von klein auf klar. Meine Volksschullehrerin war damals meine Inspiration. Es hat mir so
gut gefallen, wie sie mit uns umgegangen ist, was sie uns alles beigebracht hat. Ich bin namlich in die
Schule gekommen und habe wirklich nicht lesen kdnnen, nicht schreiben kénnen, also gar nichts.
Also im Kindergarten hab ich gebastelt, usw..das war alles super. Aber...das Grundlegende hab ich
dann wirklich in der Schule gelernt. Weil meine Eltern haben gemeint, bevor sie mir irgendwas falsch
beibringen, machen sie’s lieber so, dass ich es in der Schule lerne. Unterstiitzung bekomme ich dann
zu Hause, aber in der Schule soll ich’s mal richtig gelernt haben. Und mir hat das so gut gefallen....das
ist..es ist namlich in schnellen Schritten dann weitergegangen...weil wenn man den einen
Buchstaben lernt, und der nachste dazu kommt, wird das irgendwie immer schneller und schneller
und es wird besser und besser. Also je mehr Buchstaben ich dann schon gelernt habe, desto schneller
ging es dann, dass ich einzelne Worter lese, und irgendwann mal kamen die Satze. Und das hat mir
grolRe Freude bereitet. Und meine Lehrerin war eben eine...sie war zwar streng, diszipliniert, aber sie
war irrsinnig nett. Egal was ich gebraucht habe, sie hat wirklich..jedesmal hat sie versucht uns zu
helfen, hat uns unter die Arme gegriffen, ...Also ich hab mich richtig wohl gefiihlt. Und dann hab ich
mir damals schon gedacht, ich will Volksschullehrerin werden. So, das war jetzt aber so mein
Kindheitstraum. Dann bin ich ins Gymnasium gekommen und hab mir dann so (iberlegt, was ich dann
so machen werde. Und dann in der Oberstufe kam‘s dann wirklich so, dass wir ein Schulfach hatten,
EBS, Einfihrung in Beruf und Studium. Und da mussten wir uns eben ein bisschen erkundigen,
welche Richtungen uns circa interessieren wirden. Und da war ich schnuppern in einer Volksschule.
Und damals waren die berufspraktischen Tage eben schon in einer Integrationsklasse. Ohne dass
ich’s gewusst habe, wurde ich in die Klasse ..ah..geschickt...Und nachdem ich dann dort war, hab ich
gemerkt, dass...obwohl ich...ah...anfénglich eher Angst davor hatte, muss ich ehrlich sagen, weil ich

davor noch nie was mit Kindern mit irgendwelchen Schwierigkeiten sag ich jetzt einfach mal, zu tun
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hatte, hatte ich eben ...irgendwie die...ich hatte Angst, einfach mal dahin...darauf zuzugehen. Also
wirklich dieses... Eintauchen, davor hatte ich irgendwie Angst. Und dann war ich dort, und habe
gemerkt, dass es eigentlich nicht so schlimm ist, wie ich mir das vorgestellt hab. Ich hab gedacht, es
wird mir viel ndher ans Herz gehen. Das war zwar schon der Fall, aber jetzt nicht so in dem Sinne,
dass mich das fertig machen wiirde, sondern, ich find, ich hab viel von den Kindern gelernt. Dann hat
sich irgendwie das Interesse geweckt, und dann wars klar, ich geh an die PH. Und dann war ich an der
PH, und war wirklich ab dem 2.Semster, ungewollt und nicht ausgesucht, immer in Klassen, wo’s
Integrationsklassen waren oder irgendwie war immer sowas dabei. Und dann hab ich mir gedacht,
gut das muss irgendwo ein Zeichen sein, dass ich wirklich von Anfang an immer in so eine Klasse
gerate, damit ich das ndaher kennenlernen kann um zu merken, ob mir das passt oder nicht. Und dann
wo’s kam zum Schwerpunkt hab ich mir echt gedacht, erstens mal kann ich nicht wirklich was falsch
machen mit dem Schwerpunkt, weil es gibt so viele Kinder, die wirklich Hilfe brauchen, und das kann
man ja bei allen anwenden. Und zweitens einmal, wenn ich fiir mich selber die Kraft verspiire, dass
ich das machen kann, und dass ich psychisch dazu in der Lage bin, dann wird ich das gern machen,
weil ich davon ausgegangen bin, wenn ich ein Kind hatte mit irgendwelche Schwierigkeiten, wiird ich
mir wiinschen, dass es jemand mit Herzen angeht. Das war so der Punkt wo ich mir gedacht hab, gut
das versuch ich jetzt einfach einmal. Im schlimmsten Fall, wenn ich merke, es klappt nicht, kann ich ja
immer noch das andere machen. Aber das ist irgendwie so jetzt, das hat so mein Herz berihrt, und
da weil ich...da bin ich mit vollem Herzen dabei. Ja, das war so eigentlich meine Geschichte.

I: Vielen Dank! Darf ich da ganz kurz nochmal nachfragen...Du hast gesagt, du hattest Angst. Kannst
du das irgendwie ein bisschen erklaren, wovor du Angst hattest?

A: Angst...ah....mir wurde damals gesagt, ich komm in eine Integrationsklasse. Und ich hab ehrlich
gesagt nicht genau gewusst, was das ist. Und die Direktorin hat mir damals gesagt, ja, da sind ein
paar behinderte Kinder dabei. Damals war das ja noch in Ordnung Behinderter zu sagen. Und ich hab
nicht wirklich gewusst, was da auf mich wartet. Mir wurden keine Informationen genannt, gar nichts.
Und dementsprechend hab ich nicht gewusst, ob das jetzt kdrperlich behinderte Kinder sind, oder
geistig behinderte Kinder. Und fiir mich war das so: ok, was erwartet mich da. Das war so irgendwie
die erste Hirde, die ich zu bewaltigen hatte. Dann hab ich nicht gewusst, wie soll ich mich den
Kindern gegenuber verhalten. Also irgendwo hab ich die....Anlaufschwierigkeiten gehabt, weil ich
davor eben noch nie was damit zu tun hatte. Ja, wenn jemand im Rollstuhl gesessen ist, war das jetzt
weniger das Problem. Aber jetzt wirklich, dass jemand schwerst geistig behindert ist oder so...da hab
ich nicht gewusst, wie ich darauf zugehen soll. Aber...dadurch dass ich damals wirklich eine grolRe
Bandbreite hatte ...also ich hatte ein schwerstbehindertes Kind, dann war ein Kind im Rollstuhl
wirklich dabei, ahm...ein sehbehindertes Kind ...also es war bunt zusammengewdrfelt...und ich hab

von allem ein bisschen was gesehen, und hab gemerkt, es ist alles halb so wild. Ich hab mir das viel
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schlimmer vorgestellt. Weil ich..ich wollte das Gefiihl nie libermitteln, dass ich irgendwie was
besseres bin, oder dass ich jetzt extra ah...vorsichtig bin. Das mag ich nicht, weil ich mag’s auch nicht,
wenn jemand zu mir so ist. Also einfach nur aus bestimmten Griinden, dass man extra vorsichtig mir
gegenlber ist. Das mag ich nicht — sondern ich wollte immer behandelt werden wie alle anderen.
Ohne jetzt zu sagen, du bist anders, deswegen muss ich jetzt so und so agieren. Also.... das wollt ich
vermeiden. Und ich hatte eben Angst, dass ich vielleicht dieses Geflihl vermittle, und das wollt ich
nie, dass...dass sich die Kinder ausgeschlossen fiihlen. Das war so hauptsachlich die Angst eigentlich.
Ja so...ja am ehesten das noch...

I: Und was hat es gemacht oder bewirkt, dass die Angst, so wie du gesagt hast, dann weniger
geworden ist?

A: Ehrlich gesagt wurde ich dann durch die Situation.... dazu gebracht, mich einfach zu den Kindern
dazu zu setzen. Einfach mal mit ihnen zu arbeiten. Und es war jetzt gar nicht so, dass ich gefragt
habe, darf ich..sondern die Lehrerin hat eigentlich gemeint: Kdnntest du bitte das und das
machen...und dann hab ich das einfach mal gemacht. Und hab versucht mich langsam ranzutasten.
Und das hat dann offensichtlich recht gut funktioniert. Also ich hab mich wohl gefiihlt und ich hab
dasselbe aber von den Kindern zuriick bekommen. In dem Sinne, dass ich gespiirt habe, sie haben
sich nicht verschlossen, sondern sie haben sich immer weiter geéffnet. Und ich glaub, das ist schon
ein groRes Zeichen, dass es jetzt ein guter Ansatz war. Also so war das dann.

I: Also uber die Kinder...

A: Genau, Gber die Kinder eigentlich, genau.

I: Und war das dann auch ein Grund, warum du dich entschieden hast fir den Schwerpunkt
Inklusion?

A: Genau

I: Und darf ich fragen, was du unter Inklusion verstehst? Und beschaftigt ihr euch auch im Studium im
Schwerpunkt damit?

A: Ahm...Inklusion....Tun wir auch...Also im Studium reden wir viel dartber, wo vor allem der
Unterschied zwischen Integration und Inklusion ist. Ahm...meines Erachtens nach ist das, was wir an
der PH ein bisschen so lernen, bzw. was wir vermittelt bekommen, auch von der politischen
Sichtweise, dass Inklusion ein neues Wort fiir Integration ist. Ich personlich seh das aber nicht so. Fir
mich ist Integration, das ah...Miteinbeziehen schon von Kindern, die jetzt in welchen Bereichen auch
immer Schwierigkeiten haben. Nur fir mich ist Inklusion, dass ich sage, wir sind alle da, und wir sind
alle anders, und nur weil du jetzt... ich weiR nicht ...im Rollstuhl sitzt, heiSt das nicht, dass du etwas
nicht mitmachen kannst, was ich machen kann. Also wir kbnnen daraus lernen, und wir kbnnen es
vielleicht mal versuchen, dass wir uns mal alle in einen Rollstuhl setzen um zu sehen, was das fiir

Vorteile hat. Also fur mich ist das ... ich schau eher, dass ich die positiven Sachen herauspicke und
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sag: Gut, wir sind alle anders. Jetzt schauen wir mal, was du besonders kannst. Vielleicht kann ich das
auch lernen, vielleicht ist das gar nicht meine Starke, ist auch in Ordnung. Also einfach nur das
Differenzierte, das Individuum an sich kennenzulernen, und das auch gut zu heilRen. Nicht immer: Du
bist anders, deswegen bist du auch schlecht. Das ist namlich nicht meine Ansicht. Wir sind alle
anders. Und das ist gut so. Sonst war die Welt langweilig. Ich find, das ist fiir mich Inklusion: Einfach
zu sagen, ganz egal was wer hat, ist vollkommen in Ordnung, du bist bei uns willkommen, und ich
mochte, dass du dich bei uns willkommen fiihlst. Also das wéar so mein Ansatz, und ich versuche, das
irgendwie so... zu leben und das auch in der Praxis, wahrend ich jetzt egal wo ich hineinkomme...dass
ich zumindest fir diese 2 Wochen, wo ich da bin, dass ich das so lebe. Dass ich nicht so unbedingt
sag: Gut, normalerweise werden die immer getrennt, sondern ich schau, dass ich sage: Kann ich die
ganze Klasse haben? Geht das? Darf ich das versuchen? Vielleicht geht das ja, vielleicht funktioniert
das. Dann kann man das alles zusammen machen. Und ja, dann individualisiert man halt, ist in
Ordnung...Es ist mehr Arbeit, aber es lohnt sich dann. Das Miteinander, das ist fir mich das Wichtige.
I: Wie bist du zu dem gekommen? Wie hat sich so dein Verstdandnis von Inklusion entwickelt?

A: Ah...es hat auch schon an der PH angefangen....Also teilweise...die Professoren erzdhlen uns ja
Unterschiedliches...Und von ein paar Professoren hab ich das schon so gehort, dass das Miteinander
ist, das Wichtige. Und bei mir war es dann eher so, dass ich in einer Praxis war, und das war
furchtbar. Also da wurden die Kinder wirklich strikt getrennt. Und dann wurde mir aber gesagt: JA,
wir sind eine I|-Klasse. Daraufhin hab ich gesagt: Fir mich ist das keine I-Klasse, und eine...von
Inklusion ist das sowieso weit entfernt. Und fiir mich kann es nicht Inklusion sein, etwas was
einschliefen soll, wenn wir den Unterricht immer separieren. Wenn wir zwei Gruppen bilden, die
leistungsschwdacheren, die leistungsstdrkeren, und so arbeiten wir jetzt. Das ist fiir mich...das ist kein
EinschlieBen, das ist Ausschlieen. Wir machen genau das Gegenteil, und das mdchte ich nicht. Und
dann war es halt so, dass es...dass von uns trotzdem verlangt wurde, quasi die ganze Klasse zu
unterrichten. Dann hab ich gesagt, gut dann nehm ich das sozusagen als Experiment. Ich versuche es
fir mich jetzt einmal: Geht das? Schaff ich das? Ist es iberhaupt mdglich, wirklich verschiedene
Leistungsstufen zusammen in einen Pot zu schmeiBen und zu sagen, gut: Jetzt machen wir alle
zusammen was. Und ich hab gemerkt, es ist ..wunderbar, was alles weitergeht. Die
leistungsstarkeren Kinder unterstiitzen die leistungsschwacheren. Also...Bevor ich mir den Mund
wund rede und versuche etwas zu erklaren, lass ich doch einfach das Kind das erklaren. Und das
schafft es kurz, kompakt, in kindlichen Worten, das zu erklaren und dann wird das auch verstanden.
Und fiir mich ist das eben das inklusive Lernen, das Miteinander, das voneinander Lernen, und nicht
das Separieren. Und...deswegen versuch ich das so gut es geht eben in der Praxis auch zu leben. Und
im privaten Leben versuch ich das aber auch so wirklich vorzuleben, auch vor meinen Freunden

vorzuleben. Und wenn’s dann heif3t: Oh, Gott, der ist so arm, der hat das und das... Na der ist...ja,
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arm kann schon sein, dass es vielleicht Schmerzen sind und ich weil nicht was...aber der Mensch ist
doch genauso toll wie wir auch. Also ich seh da jetzt ... ich versuch da nicht unbedingt
so...Unterschiede zu erkennen, dass ich so sage: Das ist so schlecht an dir. Sondern eher, Ja, du bist
unterschiedlich, gut, aber wir zwei haben jetzt auch nicht dieselbe Haarfarbe und das macht jetzt
auch nicht den einen schlechter und einen besser. Also so versuch ich das zu sehen. Ja.

I: Dankeschon.

A: Gerne

I: Hallo A., danke, dass du nochmal da bist. Es geht heut vor allem darum, dass ich Unsicherheiten
oder Unklarheiten beim Auswerten durch Nachfragen ausschlieBen mdchte. Ich hab auch das
Transkript vom letzten Mal dabei, und ich les das immer wieder ein bisschen vor, weil‘s ja schon eine
Zeit her ist, damit du auch weillt, wo wir wieder einsteigen. Du hast damals gesagt, dass du von klein
auf irgendwie, dass es fir dich von klein auf klar war, dass du im padagogischen Bereich was machen
mochtest. Und deine Volksschullehrerin war damals auch deine Inspiration. Kannst du dich noch
erinnern, inwiefern sie Inspiration war?

A: ich erinnere mich oft an so Momente, wo ich davor schon (iberlegt habe, z.B: das Lesen war fiir
mich so eine Sache, das haben wir ziemlich am Anfang schon angefangen mit dem Lesen, so ganz
einfache Sachen wie Mia, Mo, Mama und solche Sachen, und das hat nicht funktioniert. Und meine
Mama hat zu mir zuhause gesagt: A., das musst du jetzt lernen und deine Lehrerin will, dass du das
kannst, und das ist ganz wichtig. Und dann bin ich in die Schule und hab meine Lehrerin gefragt: Na,
wie kann ich das machen?” Und sie hat sich wirklich Zeit fir mich genommen, hat mit mir nochmal
angelautet eigentlich und zusammen...also die Silben aneinandergereiht. Und so hab ichs dann
wirklich gelernt. Einfach nur, wie sie das dann tatsdchlich gemacht hat, dass sie sich die Zeit
genommen hat, und das ernst genommen hat, mein Problem, dass ich das noch nicht konnte, war fir
mich einfach so inspirierend, dass ich...dass sie mich gesehen hat, auch wenn ich klein, jung und noch
ein Kind war, hat sie mich wirklich wahrgenommen und meine Probleme ernst genommen. Und das
war fir mich schon so eine Inspiration. Und auch generell, wenn es Probleme gab, konnte ich mich
immer an sie wenden und das war fiir mich so eine ...ja, inspirierende Art und Weise, die ich auch
gerne anderen Kindern vermitteln mochte.

I: Dankeschon. Und du hast dann auch weiter gesagt, dass sie zwar streng war, und diszipliniert, aber
irrsinnig nett. Und egal, was du gebraucht hast, sie hat wirklich jedes Mal versucht, dir zu helfen. Und
da war fir mich so die Frage: Das macht fir dich anscheinend eine gute Lehrerin oder einen guten
Lehrer aus...

A: Ja, unter anderem. Ich find es wichtig, dass eine LP immer ein offenes Wort fiir Kinder hat. Sie
sollte sich auch den Problemen der Kinder annehmen, sie nicht zu sehr auf sich selber beziehen, aber

wenn es einem Kind schlecht geht, soll sie Riicksicht darauf nehmen, auf alle Félle, und das Kind so
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gut es geht unterstitzen. Aber ich find es auch wichtig, dass die Kinder wissen, dass eine Lehrperson
eine altere Person ist, eine Erwachsene, eine Respektsperson. Und dass sie dementsprechend streng
sein darf, in den richtigen Momenten. Ich bin kein Fan davon, wenn man unnétig die ganze Zeit
streng ist und den Kindern den Spal} an der Sache nimmt, aber in gewissen Momenten sollten sie
eine gewisse Strenge auch erfahren und eine gewisse Disziplin wiird ich auch sagen, also z.B. das
Zuspatkommen oder plnktlich da sein im Allgemeinen, da missen sie einfach wissen, das ist eine
Regel und daran missen sich alle halten. Sogar die Erwachsenen, die missen sich generell auch
daran halten — und das ist eben wichtig fur ein Zusammenleben. Und ich finde, diese Punkte machen
schon eine Lehrperson aus, weil wir eben das Vorbild fiir die Kinder sind. Und wenn ich selber nicht
so bin, kann ich das von den Kindern nicht erwarten. Und das wird ich mir eben wiinschen, dass
auch andere Menschen mir gegenlber so waren, auch jetzt noch im Erwachsenenalter, und
dementsprechend wiird ich das gern vermitteln, und das macht fiir mich eine gute Lehrperson aus.

I: Also das gesamte Zusammenspiel..

A:Ja, genau...

I: Also das Wahrnehmen und Respekt hor ich raus, dass man in der Gemeinschaft gut miteinander
umgeht..

A: Genau, und ich find Respekt ist nicht immer etwas Schlechtes. Das ist oft so mit einem negativen
Touch angehaucht wird ich einmal sagen. Aber das ist fiir mich gar nicht mal der Fall. Ich respektiere
auch alle anderen Personen, egal ob alt oder jung, ob groR oder klein. Fiir mich ist es wichtig, einen
gewissen Respekt zu haben, und das ist fir mich so eine..das sollte eine menschliche
Grundkompetenz sein finde ich, damit man wertschatzend miteinander umgeht.

I: Mhm...dankeschon. Im letzten Interview hast du dann noch erzahlt, dass du in der Schule, in der
Oberstufe, da hattest du ein Schulfach, EBS — Einfiihrung in Beruf und Studium. Und da warst du
schnuppern in einer Volksschule. Und du warst damals in einer Integrationsklasse, ohne dass du es
gewusst hast. Und du hast gesagt, dass du anfanglich eher Angst davor hattest.

A:la

I: Und da wollt ich fragen, kannst du dich noch erinnern, wovor du da Angst hattest?

A: Die Angst war da, weil mir die Lehrerin im Vorhinein dann gesagt hat, dass...also ich bin in der
Schule schon gewesen, und dann hat sie mir gesagt, dass es Kinder gibt...ich bin jetzt nicht mehr
genau sicher, was sie hatten, auf jeden Fall waren sie...hatten sie bestimmt Auffalligkeiten. Und ich
hatte Beriihrungsdngste, einfach wie gehe ich mit Kindern um, die unter Anfiihrungsstrichen nicht
normal sind. Weil ich das nicht gewohnt war. Fiir mich war das alles so ..ah...etwas ganz Neues. Und
ich hatte Angst und viel Respekt vor dem Neuen, weil ich nicht wollte, dass die Kinder verletzt sind,
ich wollte akzeptiert werden, aber ich war mir nicht sicher, wie ich das am besten tun soll. Und das

waren eigentlich die gréRten Angste: Wie gehe ich auf die Kinder zu? Und wie verhalte ich mich
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ihnen gegeniiber, dass es trotzdem wertschatzend ist, und sie mich aber trotzdem als eine Art
Lehrperson wahrnehmen. Obwohl es damals nicht wirklich in dem Sinne war, aber dass sie mich
eben als eine dltere Person wahrnehmen, die ihnen hilft. Und das waren so irgendwie die Angste, wo
ich nicht genau gewusst hab: Wie geh ich damit um, und wie tu ich da eigentlich, und das hat sich
dann aber mit der Zeit gelegt. Wahrend des Praktikums war das dann, ist das so alleine verflossen,
diese Angste, haben sich so geldst. Aber die anfinglichen Beriihrungsingste irgendwie: Wie geh ich
damit um? Und vor allem auch, wie reagiere ich drauf, wie schaffe ich das psychisch, dass ich weil3,
dass einem Kind irgendetwas fehlt, und dass das Kind krank ist und ich ihm mit der Krankheit nicht
helfen kann. Also das waren irgendwie so die Angste, die ich hatte.

I: Und weil du gerade gesagt hast, so mit der Zeit ist das irgendwie verflogen...wodurch glaubst du
jetzt so im Riickblick?

A: Es ist eigentlich nur die Erfahrung gewesen. Ich find...das Neue war das Angstliche, aber irgendwie
dadurch, dass man schon in Kontakt getreten ist mit den Kindern, und gemerkt hat, es macht nichts
aus, ob das Kind jetzt irgendwie krank ist oder verhaltensauffillig oder sonst irgendetwas hat, ein
Kind ist ein Kind und es ist so gut wie es ist. Das ist einfach so. Und es hat fiir mich keinen
Unterschied gemacht, ob es das Kind war, das verhaltensauffallig war oder ein anderes Kind, was
vielleicht gerade unruhiger war, das war fir mich dann in dem Moment komplett gleichgtiltig. Und
das hab ich eben nicht gedacht, dass das sein wird, sondern ich dachte, dass ich da irgendwie...das ist
schwer jetzt zu beschreiben...aber ich dachte, ich werde anders mit den anderen Kindern umgehen.
Und dabei war das dann in den Momenten, in denen es darauf angekommen ist komplett egal,
welches Kind das gerade ist. Weil jedes Kind ein Kind ist, und es sind sowieso alle unterschiedlich.
Und ob das jetzt ein Kind mit einer Krankheit ist oder nicht, hat dann keine Rolle mehr gespielt.

I: Mhm..danke. Das beantwortet auch schon ein bisschen die nachste Frage, die ich mir notiert habe,
weil du gesagt hast, du hattest Angst davor da einzutauchen, und dann warst du dort und hast
gemerkt, dass es wirklich nicht so schlimm ist, wie du es dir vorgestellt hast...

A: .Ja...(lacht)

I: Und diese Vorstellung hast du eigentlich jetzt eh schon beschrieben, dass du fiir dich nicht ganz
sicher warst, wie du damit umgehen wirst. Ahm..Und dann hast du weiter erzahlt, dass du an so
einem Punkt...also du hast dann studiert, und dann war die Frage nach dem Schwerpunkt, also
welchen Schwerpunkt du dann wéahlen wirst. Und du hast dann gesagt, du machst das einfach mal.
,Und im schlimmsten Fall, wenn ich merke, es klappt nicht, kann ich immer noch was anderes
machen.” Weillt du noch, was du damit gemeint hast, mit dem ,,Es klappt nicht“?

A: Wahrscheinlich die psychische Belastung, wenn mir das zu viel werden sollte, und dass es von dem
her nicht klappen sollte, dass ich mich wohl fihle, das Geflihl hab, ich konnte das schaffen, ich

kénnte in diesem Bereich arbeiten, konnte ich dann etwas anderes machen. Also es war wirklich auf
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mein psychisches Wohlbefinden hin bezogen. Weil ich der Meinung bin, wenn es mir dabei nicht gut
geht, dann muss ich nicht in der Klasse stehen und unterrichten, weil ich dann den Kindern auch
dasselbe Gefiihl vermittle, und das sollte eben nicht sein. Grade bei Kindern, die soundso schon
Schwierigkeiten haben, sollte das nicht der Fall sein. Weil sie ein negatives Gefiihl, oder eine negative
Atmosphare irgendwie standig zu spiiren bekommen.

I: Und hast du jetzt das Gefiihl, dass es geklappt hat? Oder eher nicht? Wie gehst du um damit?

A: Ahm... zur Zeit geht es mir super damit und ich versplire eher so ein positives Geflihl dabei, wenn
ich merke, dass ich gerade Kindern, die Schwierigkeiten haben in den verschiedenen Bereichen,
helfen kann. Mir ist es jetzt auch wieder in der Praxis aufgefallen, das war eine ziemlich toughe
Klasse und ich musste mich wirklich konzentrieren und darauf schauen, dass ich wirklich viel
diszipliniere in dem Sinne, dass einfach nicht etwas passiert, weil die Kinder sehr unruhig waren und
sich gerne geprigelt haben. Und da habe ich aber gemerkt, es hat mir aber so gut gefallen, wo dann
ein Kind gesagt hat: ,Endlich bin ich schlauer geworden. Endlich bin ich klug geworden.” Und das war
fir mich dann so ein Punkt,... durch einfache Sachen, die einfachsten Sachen, die ich versucht habe
zu vermitteln, dass es dann angekommen ist, selbst bei den Kindern, denen es schwieriger fallt. Und
das hat mich ... einfach so ein tolles Gefiihl, dass ich in so einem Hoch war von meinen
Geflihlen...Also wird ich sagen, derzeit geht es mir psychisch sehr gut, wenn ich das mache. Wie es in
10 Jahren ausschaut, kann ich leider nicht wissen. Aber ich schatze, wenn es weiterhin so gehen
wirde, dann wird es mir auch in 10 Jahren noch gut damit gehen.

I: Und dann hast du weiter erzdhlt..das war auch so die Frage, wie du dich Kindern mit
Behinderungen gegeniber verhalten wirst. Und da hast du dann gesagt: ,Ich wollt das Geflhl nie
vermitteln, dass ich irgendwie etwas Besseres bin, oder dass ich jetzt extra vorsichtig bin.” Wieso ist
das fur dich von Bedeutung?

A: Ich bin der Meinung, dass auch diese Kinder das Gefiihl haben sollten, dass sie gleichwertig sind
wie alle anderen auch. Und das war eben meine Angst, dass ich ihnen nicht zeige, dass sie, nur weil
sie etwas haben, dass sie dadurch irgendwie anders behandelt werden. Sei es jetzt manchmal
strenger, manchmal weniger streng. Ich find, sie sollten gleich behandelt werden wie alle anderen
Kinder, und dass sie auch zu spiren bekommen, wenn sie etwas Schlechtes tun, dann wird das ...
entsprechende Konsequenzen nach sich tragen. Genauso wie auch ein Kind, das gar nichts hat.
Also...es geht eigentlich wirklich nur darum, dass das Verhalten fir mich von der Person getrennt
wird. Und das hab ich jetzt auch wahrend den Seminaren gelernt auszudriicken, das ist es, dass diese
Kinder merken, dass ihre Person die eine Sache ist, und das Verhalten die andere Sache. Und das
spielt zwar zusammen, aber sie wissen, dass ihre Person an sich...dass sie mir gleich wichtig ist wie
alle andere Kinder, aber dass ich das Verhalten beurteile, und das versuche irgendwie in die richtige

Richtung zu lenken.
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I: Und dann hast du weiter erzahlt....weil du magst auch nicht, dass jemand zu dir anders ist oder du
dich anders fihlst oder dir das Gefiihl gibt, du bist anders. Und da wollte ich nachfragen, war das so?
Hast du das Geflihl jemals gehabt?

A: Teilweise ja. Es war flir mich jetzt nichts Tragisches und ich bin Gott sei Dank selbstbewusst genug,
um damit umgehen zu kénnen, aber es war oft allein wegen meines Nachnamens, dass ich oft gleich
irgendwie einmal separiert wurde: Ja, du kannst weniger als andere Kinder, die jetzt kein —ic im
Nachnamen haben. Und fir mich war das immer so: Warum sollt ich jetzt weniger konnen als
jemand, der halt einen anderen Nachnamen hat. Ich find, das sagt nichts Gber eine Person aus, und
wenn man sich bemiht, glaub ich schaffen alle ...also kommen alle an ihr Ziel. Also von dem her ...Das
war eben so ein Punkt, an dem ich mir gedacht habe: Weil ich anders heille, muss es nicht heilSen,
dass ich deshalb schlechter bin oder weniger gut als andere. Und das wiird ich eben den Kindern
auch nicht vermitteln wollen. Also ganz egal, woher sie kommen und welche Sprache sie sprechen
und was sie kénnen und nicht kénnen - sie sind fur mich gleich gut wie alle andere auch. Die
schulischen Leistungen sind wieder etwas Anderes. Da muss man realistisch sein und das auch
bewerten kénnen. Aber vom Mitgefiihl her, vom Zusammensein, das ist flir mich wichtig, dass man
weil, dass man eine Gemeinschaft ist und da macht es nichts aus, wer von wo kommt oder
sonstiges.

I: Danke. Und dann haben wir dariiber gesprochen, was es bewirkt hat, wie du gesagt hast, die Angst
weniger geworden ist. Und da hast du dann gesagt, dass du durch die Situation dadurch gebracht
wurdest dich zu den Kindern zu setzen. Kannst du das genauer beschreiben, was du meinst mit der
Situation?

A: Ahm ...es war so, sowohl damals beim Schulpraktikum als auch jetzt in der Praxis, dass die
Lehrerlnnen gesagt haben: , Kannst du dich nicht dazu setzen und ihnen helfen”. Und da wurde ich
schon gefragt, ob ich das machen kann. Aber fiir mich war das dann selbstverstandlich, dass ich mich
dazu setze und die Kinder dabei unterstiitze. Und das war fir mich einfach die Situation. Ich hab es
einfach gemacht, ohne groRR dartiber nachzudenken. Ich hatte keine Zeit mich darauf vorzubereiten.
Und dieses Spontane, Flexible hat mich dazu gefiihrt, das zu tun, was ich am besten kann eigentlich.
Und jetzt ist es immer noch so, dass ich spontan und flexibel am besten agieren kann, und dass bei
mir einfach viele Sachen vom Gefiihl her passieren wie sie passieren. Und ja, ich denk, das war die
Situation da, die ich gemeint habe.

I: Und sind diese Erfahrungen, die du jetzt beschrieben hast, oder die du damals gemacht hast, an
der PH auch im Rahmen von Reflexionen oder in Seminaren aufgegriffen worden, wurde das
thematisiert?

A: Es war viel, das ich im privaten Kreis jetzt reflektiert habe, weil ich eben meine Erfahrungen teilen

wollte mit meinen Freunden und mit meiner Familie. Teilweise aber auch hier bei den
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Nachbesprechungen bzw. im Coaching haben wir immer darliber reden kénne, was uns gerade eben
irgendwie bedriickt oder was uns aufgefallen ist und wie das war. Und da hatte ich wirklich Ort,
Raum, Zeit, wie auch immer, um dartber nachzudenken, das wirklich auch einmal auszudriicken, so
dass es andere Menschen auch verstehen und ihre Meinungen dazu auch duRern kénnen. Und ich
glaube, es ist auch viel eben in der Familie passiert. Also jedes Mal nach der Praxis oder wenn
irgendetwas war, bin ich schon nach Hause gegangen und mit meinen Eltern hab ich auch dariiber
geredet und ihnen eigentlich nacherzahlt, was irgendwie alles passiert ist. Und dann kamen eben die
Fragen von ihnen: Und wie war das ganz genau? Weil es sie wirklich interessiert hat. Und das war
irgendwie so meine Reflexion in mir selber dann ...einfach durch das Beantworten der Fragen von
Eltern dann oder wie auch immer von der Praxisbetreuerin, dass das dann wirklich reflektiert wurde.
Also teilweise sehr unbewusst reflektiert, teilweise sehr bewusst reflektiert. Aber ich hatte auf jeden
Fall Zeit und Raum um dariiber nachzudenken und dariiber zu reden. Ja.

I: Und ist es wichtig fuir dich gewesen, oder ist es nach wie vor wichtig fir dich Zeit und Raum zu
haben um dariber zu reden?

A: Ja. Ja, mir ist aufgefallen, dass es sehr sehr wichtig ist fiir die eigene Psyche. Vor allem Sachen, die
einen belasten, missen einmal ausgesprochen werden. Und verschiedene Blickwinkel sollte man sich
auch anschauen. Es ist auch sehr wichtig, generell alles auch einmal Revue passieren zu lassen,
einfach auch um sich selber auch weiterzuentwickeln. Ich weiR noch, die ersten zwei drei Semester,
war ich noch sehr unsicher. Und das hat mich immer sehr verunsichert, wenn die Praxisbetreuerin
gekommen ist, und wenn andere Studierende dabei waren, war ich mir unsicher und hatte das
Gefiihl, die beobachten jetzt nur meine Fehler. Mittlerweile bin ich eigentlich so weit, dass ich sage,
es ist mir vollkommen egal, wer da ist. Ich halte meine Stunde, so wie ich sie geplant habe. Und ich
hab das Selbstbewusstsein irgendwie erlangt — durch diese Reflexionen -, dass ich es gut kann, dass
ich mich immer verbessern kann. Und das ist einfach ein Punkt, dass man immer zu
Verbesserungen...ja man kann sich immer verbessern. Aber das ist nichts Schlechtes, auch wenn
etwas nicht klappt, sollte man sich deswegen nicht den Kopf zerbrechen. Und das ist eben durch
diese Reflexionen, durch die Praxis, durch das Ganze gekommen, dass ich weil3, nicht alles ist immer
perfekt, und nicht alles kann immer zu 100% funktionieren, aber wenn es nicht klappt, ist es dann
keine Tragodie. Wir sind Menschen, und Menschen machen Fehler, und das macht uns aus.

I: Dankeschén. Und dann hast du etwas flir mich ganz Schones gesagt, namlich dass du dann fiir dich
entschieden hast: Und dann mach ich das einfach! Oder: Dann hab ich das einfach mal gemacht! Und
da wollt ich nachfragen, was hast du fir dich dann einfach so mal gemacht?

A: Ich fur mich selber, in den Situationen selbst, die wir vorhin beschrieben haben...ich habe die
Kinder einfach mal unterstiitzt, so gut ich es eben in diesem Moment machen konnte.

Also wirklich in den expliziten Aufgaben...versucht, sie zu erklaren, mit Hinden und FiiRen teilweise,
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aber ich hab es einfach gemacht, genauso wie ich es da gesagt habe. Einfach versucht, das was ich
schon gewusst habe den Kindern so zu vermitteln, dass sie es irgendwie auf irgendeine Art und
Weise verstehen konnen. Und so ist es jetzt auch noch immer: Wenn ich merke, ich stoRe irgendwie
auf Widerstand, dann versuche ich wirklich mit allen Mitteln, die mir zur Verfligung stehen, das
einfach mal zu tun, zu probieren, dass ich ihnen einfach mal Sachen erklare oder zeige oder eben
dass sie selber auch einfach begreifen oder selber tun kdnnen. Das hab ich wahrscheinlich damit
gemeint: ,,Dann hab ich es einfach mal gemacht”. Nicht viel dariber nachgedacht, wie was wo
sondern einfach instinktiv versucht zu handeln und so wie ich es mir wiinschen wiirde oder so wie ich
es mir gewiinscht hatte, es ihnen einfach so erklart. Ja.

I: Schon. Danke. Ein Thema haben wir noch angesprochen, das war das Thema Integration und
Inklusion. Und da hast du gesagt, dass es ein bisschen vermittelt wird, dass Inklusion ein neues Wort
flr Integration ist, und dass du es personlich aber nicht so siehst. Warum siehst du das anders?

A: Fir mich ist Integration eine Sache, das wurde bisher praktiziert wiirde ich sagen. Wir setzen
einfach Kinder, die Schwierigkeiten haben egal worin, setzen wir einfach in eine normale Klasse, und
tun so, wie wenn sie jetzt dazu gehoren, aber eigentlich werden sie immer separat unterrichtet. Und
alles andere kriegen sie auch immer separat mitgeteilt, weil behinderte Kinder haben eben gewisse
Schwierigkeiten. Und Inklusion ist fir mich aber ein Umdenken. Einfach, dass man akzeptiert, dass
alle Menschen anders sind, und dass es liberhaupt keinen Unterschied macht, ob ich irgendwelche
Schwierigkeiten habe oder nicht. Wir sind alle anders. Und alle Menschen haben in gewissen Punkten
irgendwelche Schwierigkeiten. Also bei mir selber, ich bin ziemlich klein, und ich habe auch
Schwierigkeiten damit, an etwas heranzukommen, was fiir mich zu weit oben in einem Kasten ist.
Und das ist meine Schwierigkeit und da komm ich nicht drum herum. Und ob jetzt ein Kind
motorische Schwierigkeiten hat beim Schreiben — ja das ist dann so. Und das muss ich akzeptieren.
Nur weil es diese Schwierigkeit hat, heilt es nicht, dass es in anderen Punkten etwas viel besser kann
oder begabter ist. Das ist eben fir mich der Unterschied. Dass Inklusion ein Umdenken ist, einfach
dass wir alle anders sind, aber dass wir einander alle so akzeptieren ohne zu separieren. Und
Integration war fir mich, wie ich es vermittelt bekommen habe und wie ich es erlebt habe, nicht
wirklich ein inklusives Denken, sondern wirklich: Wir machens einfach so, wir geben sie dazu, aber
trotzdem sind sie eine eigenen Gruppe. Eine Untergruppe. So in einer Gruppe eine Untergruppe. Und
das gefallt mir nicht. So dieser Gedanke, dass sie zwar dabei sind, aber eigentlich nicht dabei sind.
Und eben bei der Inklusion ist es einfach, dass ich sie in einer Gemeinschaft sehe, und alle gehoren
zueinander. Dass man sich mit manchen Menschen besser versteht und mit manchen weniger, gut,
das ist verstandlich, das ist menschlich. Aber einfach dieses Denken: Wir sind alle anders. Wir
akzeptieren einander so, wir sind alle anders. Und das sollte man feiern, dass wir alle anders sind.

Weil so leben wir Menschen, und das ist das Gliick, das wir haben, dass wir alle unterschiedlich sind.
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I: Danke...wir sind gleich fertig, damit du rechtzeitig auch gehen kannst. Du hast dann auch gesagt,
dass du es dann auch versucht hast, alle gemeinsam zu unterrichten, und hast gesagt, du nimmst es
sozusagen als Experiment, du versuchst es einmal. ,Und ich hab gemerkt, das ist wunderbar, was
alles weiter geht.”

A: Mhh..

I: Kannst du das ein bisschen genauer erklaren?

A: Jetzt spontan fallt mir eine Situation aus der Praxis ein. Das war eine vierte Klasse Volksschule, 22
Kinder, davon hatten 11 Kinder einen ASO LP. Und einer hatte einen SES LP, und da hab ich eben eine
Mathematik-Stunde gehalten lber die Korper, die geometrischen Korper. Und alle Kinder haben
dasselbe gemacht, natirlich differenziert. Nicht jedes Kind konnte schreiben, nicht jedes Kind konnte
lesen, und so wurde viel mit Bildmaterial gearbeitet. Aber selbst diese Kinder, die sich sonst irrsinnig
schwer getan haben, in Mathematik irgendetwas zu begreifen, haben das dann tatsachlich begriffen.
Und das war...also wenn ich das jetzt richtig im Kopf habe, das was ich gemeint habe. Sogar ein Kind,
was sonst keinerlei Vorstellung hatte, was oben unten ist ,oder dass es liberhaupt einen Unterschied
zwischen einem Wirfel und einem Quader gibt, dass es Uberhaupt beides gibt, dass dieses Kind
schlussendlich die Koérper benennen konnte und gewusst hat, was was ist, und was es dann
tatsachlich ausmacht, war fir mich ein WOW Moment, weil ich es nicht erwartet hatte. Ich war
schon gliicklich, dass das Kind tberhaupt schon irgendetwas getan hat, was in irgendeiner Art und
Weise was mit Mathematik zu tun hatte. Aber dass das Kind im Nachhinein zu mir gekommen ist und
mir alles benennen konnte und Eigenschaften nennen konnte, das war fiir mich wirklich ein WOW
Moment, wo ich mir gedacht habe, das ist toll, dass eben wirklich so viel weitergekommen ist, dass
dieses Kind, was wirklich urspriinglich keine Lust an Mathematik empfunden hat...und der Begriff
Mathematik etwas total Abstraktes war, dass dieses Kind dann eben zuordnen konnte, dass eben die
Korper zu Mathematik dazu gehoren, und und und eigentlich...also wirklich viele der Lernziele
erreicht hat, das war fiir mich unbeschreiblich und ein sehr schénes Gefiihl. Und da hab ich gesehen:
Es geht. Man muss sich Mihe geben. Es ist viel Arbeit. Aber es funktioniert. Und wenn man
irgendwie dahinter ist, und ich bin mir dessen bewusst, dass es im Alltag nicht so ausschaut wie in
der Praxis, dass man eine Stunde drei vier Tage lang plant, aber wenn man nur ein Viertel so sehr
daran arbeitet, glaub ich, dass es wirklich machbar ist. Und das ist der Punkt, wo ich mir denke: Es
kann schon etwas weitergebracht werden. Man muss nur eben selber wirklich dahinter sein. Und
auch die kleinsten Erfolge sehen und die wiirdigen, damit die Motivation erhalten bleibt.

I: Vielen Dank, A.!

A: Gerne!
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Anhang B — Interview 2

I: Schon, dass du da bist, Th.! Wir haben ja schon geredet...in meiner Masterarbeit geht es um das
Thema, ob Inklusion lernbar oder lehrbar ist. Und da interessieren mich die Wege und Geschichten
und Biografien von Studierenden, also von Lehramtsstudierenden mit dem Schwerpunkt Inklusion.
Ja, und da wiird ich dich bitten, dass du dir Zeit nimmst, so viel du magst, beginnst, wo du magst um
deine Geschichte zu erzdhlen. Ich werde nur zuhoren, und im Nachhinein, wenn mir etwas unklar ist,
Fragen stellen.

Th.: Also ich glaub ich wiird beginnen...ahm....bei meiner Zeit in der BAKIP. Also mit 14 zirka. Ich habe
5 Jahre lang dort Praktika gemacht in verschiedenen Kindergarten. Und hab halt da sehr viele
verschiedene Kinder kennengelernt. Ich war zwar nie direkt in einer Inklusionsgruppe im
Kindergarten, obwohl ich mir eigentlich mal eine anschauen hétte sollen, aber trotzdem sind immer
Kinder dabei, die vielleicht...ich wei nicht, ob man sie als auffillig bezeichnen kann, aber
ja...genau....und da war ein Bub, der mir sehr in Erinnerung geblieben ist. Der war glaub ich 5 Jahre
alt....oder 4..ich weill nicht...genau...und eigentlich, sobald du in die Klasse, also in die
Kindergartengruppe gekommen bist, war schon klar, dass er vielleicht so ein bisschen so einen
Sonderstatus hat. Was eigentlich komisch ist, weil ja eigentlich jedes Kind gleichwertig in einer
Gruppe sein sollte, finde ich zumindest. Genau....Und sie wussten eigentlich nicht, nicht gut, wie sie
gut mit ihm umgehen kénnen. Und irgendwie hab ich dann versucht...wei ich nicht...irgendwie hat
er mich halt beeindruckt, weil er anders war als andere Kinder. Und da wollt ich versuchen,
irgendwas zu finden, was ihm SpalR macht. Genau....Und ja, eigentlich habe ich mich sehr viel dann
mit ihm beschéftigt. Nach einiger Zeit hab ich dann aber auch gemerkt, dass es echt nicht einfach ist,
sich immer mit ihm zu beschaftigen, weil er auch sehr viele Ideen gehabt hat, die vielleicht nicht
unbedingt.... erwlinscht waren. Genau...ja...und da hab ich mir dann schon gedacht, dass es gut ware,
sich einiges an Wissen zu erweitern, um gerade auch solchen Kindern helfen zu koénnen.
Genau....aber da war ich eben noch viel jlinger...also mit 14, 15, 16 wie ich da war denkt man sich
jetzt auch nicht...ja, da macht man einfach mal und schaut, was man tun kann. Weil direkt in der
BAKIP hab ich zwar ein Seminar, also ein Fach gehabt, Heil- und Sonderp&ddagogik, das war aber
wiird ich sagen, nicht sehr praxisnah. Also grundsatzlich gdb‘s das Fach schon in der Ausbildung auch,
aber es war nicht....bereichernd wird ich sagen. Aber es kann natirlich sein, dass es bei anderen
Lehrern bereichernder war. Genau..mmmhhh...ja. Nach der BAKIP hab ich dann beschlossen, die PH
zu machen, weil mir....mir hat die Kindergartenpraxis schon Freude gemacht, ich hab aber gemerkt,
dass ich lieber immer mit den alteren Kindern was gemacht hab...also dlter...mit den 5jahrigen, mit

den Vorschulkindern, weil man...ja...es eréffnet irgendwie mehrere Moglichkeiten. Auch wenn Kinder
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mit 3, 4 auch spannend sind, aber die 5jahrigen waren mir schon lieber. Genau, deswegen hab ich
beschlossen, die PH zu machen. Ja, wo ich dann eben auch verschiedene Praktika gehabt habe. Und
eigentlich gibt’s...ich wiird sagen, in jeder Klasse, wo man hineinkommt, gibt’s zwei, drei Kinder, die
immer...oder mehrere....die vielleicht auffalliger sind als andere. Und ich hab aber wirklich selten
gesehen, dass Lehrer gut mit ihnen umgehen kdnnen. Das muss ich schon sagen. Und das find ich
auch ein bisschen erschreckend, eigentlich. Weil ...ich....ich bin halt personlich der Meinung, dass
jedes Kind gern in die Schule gehen sollte, und auch die Moglichkeit bekommen sollte, dass...
ja.....halt was lernen zu kdonnen, und auch Erfolgserlebnisse haben zu kénnen....und oft find ich, sind
dann die Kinder plétzlich die, die dann nicht so viele.... Also nicht so gerne zur Schule gehen, oder
halt nicht so viele tolle Momente erleben kénnen, wo sie etwas schaffen. Genau. Was eigentlich sehr
schade ist. Ahmmm ...ja. Gibt’s noch ein Kind speziell das mir einféllt....weil} gar nicht....Auf jeden Fall
habe ich mich deswegen eben entschlossen, Inklusion als Schwerpunkt zu nehmen eigentlich, weil
ich einfach viel mehr Wissen bekommen mdchte zu dem Thema, weil ich einfach in dem Moment
davor...ich wiisste ....also ...ich mochte keinen Lehrer da irgendwie personlich angreifen....ich wei
selbst, dass ich glaub ich auch nach einiger Zeit keine besseren Ideen mehr hatte. Und ich weil3, dass
viele sich da sehr....sich groBe Miihe machen, um die Kinder zu unterstiitzen aber vielleicht dann
nicht mehr weiter wissen. Und ich glaub, wenn man den Schwerpunkt wahlt, hat man die Hoffnung,
viel mehr Méoglichkeiten zu bekommen, Kindern zu helfen. Und ..flr mich persénlich ist der
Schwerpunkt eigentlich eine Bereicherung zum Studium noch dazu, weil ich denke, dass zwar jedes
Fach sehr wichtig ist, aber ...es ist einfach ein neuer Horizont irgendwie, der sich noch erweitert, den
du noch dazu bekommst. Genau, ja das war so mein Gedanke, warum ich Inklusion genommen habe.
Ahhhmmm ja...was wollt ich noch sagen...Genau, davor war ich auch nie in einer Integrationsklasse,
und dann mit Schwerpunkt eben schon. War jetzt aber auch nicht so...weiR nicht...Ich hab irgendwie
jetzt noch nie gute Inklusion gesehen, muss ich sagen. Oft ist es einfach so, dass...Entweder man
merkt sofort, welche Kinder irgendwie als Integrationskinder in der Klasse vorhanden sind....was halt
auch nicht wirklich die wahre Lésung ist, wenn du sofort merkst, ok die 3 Kinder sitzen zum Beispiel
woanders, oder bei denen ist immer die Lehrerin, oder die gehen immer aus dem Raum raus. Genau.
Also das hab ich auch schon oft erlebt. Eigentlich hab ich das jetzt erst das erste Mal bei dem ...ja
eh...bei dem Job als Assistenz hab ich schon bessere Inklusion schon auch gesehen...aber da ist es
vielleicht, ist es vielleicht auch, weil ich einen ldngeren Zeitraum dort bin. Weil die Praktika sind doch
ein zwei Wochen. Da ist alles neu, da kommen Studenten rein...vielleicht ist es deshalb auch, dass sie
die Kinder rausnehmen....ich weifd es nicht...also kann leicht sein, dass es sonst, dass es sonst anders
lauft, wenn wir nicht da sind. Das kann ich leider nicht beurteilen. Genau...und jetzt war‘s schon....da
war ich in einer Klasse...und man hat nicht....Also ich hab einfach nicht gemerkt, welche jetzt Kinder

die Integrationskinder sind. Und fiir mich ist das irgendwie die Zielvorstellung, dass alle Kinder
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sozusagen...jedes Kind ein Teil der Klasse ist, und du merkst jetzt nicht, ok das Kind ist jetzt ein
bisschen anders, und die bekommt immer was anderes...ok...genau...das war einfach ein schone
bunte Mischung. Ja. Genau. Das ist so ungefahr meine Geschichte, wiird ich sagen.

I: Danke firs Erzahlen. Du hast angesprochen, manchmal das....oder diesen Begriff ,Gute Inklusion”.
Und da wollt ich nachfragen, was heift fir dich gute Inklusion?

Th: Dass du nicht merkst, welches Kind sozusagen anders gesehen wird. Sozusagen, dass jedes...jedes
Kind ist einfach so wie es ist, und dass es auch positiv geschatzt wird, und dass es auch...Fiir mich ist
gute Inklusion wenn die Klasse... einfach eine gute Klassengemeinschaft herrscht. So dass man nicht
merkt, alle, also die Kinder wissen....wissen zwar, welches Kind welche Schwachen hat vielleicht, oder
Starken auch, aber nicht, dass drauf irgendwie herumgeritten wird oder so...oder von oben herab
geschaut wird. Das ist fir mich gute Inklusion, ja.

I: Und welches ,Wissen zu Inklusion”, das du angesprochen hast, erwartest du oder hast du
erwartet?

Th: Erhoffe ich mir??? (lacht) Erstens glaube ich, das Hintergrundwissen, welche Bereiche sozusagen
helfen kénnen. Also Uberhaupt welche Bereiche abgedeckt werden missen, damit Kinder sich
wohlflihlen. Ich glaub allgemein. Also nicht nur Integrationskinder. Sei’s jetzt der Klassenraum, wie
muss der gestaltet sein, damit ich mich wohlfiihlen kann. Oder wie muss die Zeit eingeteilt werden.
Genau. Welche Organisation brauch ich Uberhaupt, damit was gut laufen kann. Und aber auch zu
speziellen vielleicht Krankheitsbildern, die 6fter vorkommen, einfach so ein Backupwissen, damit ich
weils, ok wenn das passiert, dann mach ich das. Oder wenn ich weil, dass dieses Kind jetzt in meiner
Klasse ist, dass ich einfach dann nicht denk, ok, von dieser Krankheit hor ich jetzt das erste Mal .ja
genau, so ein Wissen ist das....Und auch welche Methoden halt auch angewandt werden kdnnen, und
Unterstlitzungen, die man setzten kann.

I: Und gab es fir dich auch so abseits von deiner Ausbildung an der BAKIP und an der PH
irgendwelche Erlebnisse oder Begegnungen oder Menschen, die dir irgendwie...die so deinen Weg
geleitet haben?

Th: Ich muss sagen, dass ich so als Kind eigentlich wiird ich sagen...oder eigentlich schon...also mein
Bruder war als Kind in einer Inklusionsklasse selbst. Also er hatte 2 Freunde, die blind waren. Da war
ich auch mal bei denen zu Hause. Aber eigentlich hab ich das nie so gesehen als grofRes Thema. Ich
mein, sie konnten nicht sehen...das ist natirlich schon ein groRes Thema. Aber trotzdem war das eine
super nette Klasse bei ihm...und wir waren auch oft bei ihnen. Dann ... ahm,...ein friiherer Schiler von
meiner Mama war zu Besuch mal bei uns zuhause. Also da muss ich sagen, vor dem war ich etwas
eingeschiichtert, weil er so laut war. Also da war ich noch ein kleines Kind, aber er war einfach laut,
und sehr grof3, und das hab ich sehr einschiichternd jetzt eigentlich in Erinnerung. Aber ich glaub

jetzt nicht, dass ich das damals mit vielleicht der Beeintrdchtigung in Verbindung gesetzt habe,
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sondern dass ich einfach die Person...mich eingeschiichtert hat, genau. Also ich glaub eher durchs
Auftreten...genau. Sonst noch..mmmhh. Ich muss sagen, dass ich einfach wirklich wenig in
Berlihrung gekommen bin mit Menschen mit Beeintrachtigung, was eigentlich auch erschreckend ist,
weil...einfach viele Menschen eine Beeintrachtigung haben. Und ich denk mir: Wo sind die ganzen
Menschen alle im Alltag? Weil irgendwie sieht man echt selten Leute, die im Rollstuhl sitzen zum
Beispiel, obwohl das eigentlich....nicht ganz wenig sind, muss ich sagen.

I: Und gab es da an der PH irgendwelche Situationen, die dir irgendwie ... die was bewirkt haben,
oder verstarkt haben, oder gedndert haben?

Th: Fiir meine Sichtweise?

I: Ja, oder fir deine Entscheidungen? Oder war das auch vorher schon klar, dass du diesen
Schwerpunkt nehmen wirst?

Th: mmmhhh...das war nicht klar.....ich hab zwischen zwei Schwerpunkten +iberlegt, und hab mir
aber gedacht, dass mir dieser Schwerpunkt mehr bringt fiir die Zukunft. Also ich hatte sonst auch
sehr gerne Kreativitdit genommen, aber hab dann abgewogen, was mir selbst und fiir meine
Ausbildung mehr bringen wiirde und hab mich dann so entschieden. Sonst an der PH weil} ich nicht....
I: Das heif3t, das ist so gewachsen, deine Entscheidung?

Th: Gewachsen wird ich nicht sagen, ich glaub, das ist einfach so ein Weg, den ich genommen habe.
Also der Wunsch ist jetzt nicht groRer geworden, dass ich den Schwerpunkt nehmen muss. Aber ich
glaub fir mein Ziel, was ich einmal machen mdochte, ist dieser Schwerpunkt am besten geeignet. Vor
allem, weil er mir auch mehr Moglichkeiten eroffnet, weil sonst ist doch....weil wenn du VS-Lehramt
machst, ist die Chance sehr groR, dass du VS-Lehrerin bleibst. Und bei Inklusion gibt es doch mehrere
Bereiche, in denen du doch noch arbeiten kannst. Genau. Also ...es gibt mehrere Méglichkeiten, was
man machen kann.

I: Ich sage Danke fiir das Interview.

Th: Gerne.

Transkript _Nachfragenl_Th.

I: Beim letzten Mal hast du angefangen zu erzadhlen von der Zeit in der BAKIP, wo du in
verschiedenen Kindergarten Praktikum gemacht hast, und du zwar nie in einer Inklusionsgruppe
warst, aber Kinder gesehen hast, wo du gesagt hast, die kann man als auffallig beschreiben. Und
dann hast du erzahlt, dass es einen Buben gab, der dir sehr in Erinnerung geblieben ist, der 4 bis 5
Jahre alt war. Und als du in die Kindergruppe gekommen bist, war schon klar, dass er ein bisschen
einen Sonderstatus hat. So hast du das damals erzahlt. Und da wollt ich nachfragen, wie du das
gesehen hast, wodurch sich das fiir dich so klar ergeben hat...

Th: Ja, einerseits durch die Pdadagogin, dass sie das klar formuliert hat, mit dem Kind ist es nicht

immer einfach. Und auch durch die anderen Kinder teilweise. Weil sie ihn manchmal gemieden
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haben, aus dem Grund, dass er auch oft brutaler geworden ist. Ja, und er ..man hat es auch durch
sein Verhalten gemerkt, dass er sich manchmal abgegrenzt hat.

I: Und dieser Sonderstatus war dann, dass er in der Gruppe isoliert war oder durch was hat sich das
gezeigt?

Th.: Isoliert nicht unbedingt, also er war schon Teil der Gruppe. Aber man hat gemerkt, dass er ofters
angesprochen wurde als andere zum Beispiel. Dass er auch viel 6fter ermahnt wurde als andere,
obwohl sich auch andere Kinder ... so auch Blédsinn gemacht haben. ...und...eigentlich dadurch. Und
dass er oft irgendwelche Dinge nicht haben durfte, weil er sonst...er sollte glaub ich mit ein paar
Dingen einfach nicht spielen, weil er sonst mit Bausteinen herumgeschossen hat. Also dadurch vor
allem...

I: ok. Und ...

Th: ..und sie hat halt auch von Anfang an betont, dass er ein schwieriges Kind ist, und dadurch wird
man natirlich schon aufmerksam. Ich mein....Es ist eh schade, dass ich ..wenn ich in eine Gruppe
komme und sofort hore, das Kind und das Kind sind die Auffalligen...da weis man eh schon, dass es in
der Padagogin ziemlich drin ist, ...ahm ja

I: Und kannst du dich noch daran erinnern, was das mit dir gemacht hat und wie es dir damit
gegangen ist?

Th.: Ich weill noch, ganz am Anfang war‘s spannend, weil ich hab das gehért und dachte na gut,
schau’n wir mal...ein bisschen naiv natirlich auch, so mit 14,15 war ich da, schaun wir mal — vielleicht
krieg ich es ja hin, dass er sich ein bisschen anders verhalt und hab mich am Anfang sehr mit ihm
beschéftigt. Und dann hab ich halt auch gemerkt, dass es wirklich nicht leicht ist, vor allem weil ich
auch nicht wusste, was ich machen soll und kann und darf..man ist ja doch auch eher Gast da im
Praxiskindergarten. Und ja, irgendwann kam dann auch ein bisschen die Wende, wo er dann auch
einmal ziemlich brutal zu mir war. Und da war ich auch ein bisschen reservierter.

I: ok..Ist das Thema Sonderstatus etwas, das du 6fters irgendwo erlebt hast, oder ...

Th. Schon ja...

I:...auch in den Klassen, in der Schule?

Th: Ich finde es gibt da eigentlich zwei Extreme. Entweder es gibt entweder die Lehrperson, die sofort
sagt, das und das und das Kind, und fallt dir das auch auf. Oder es gibt find ich, die fir mich
personlich reflektierteren Leute, die sagen, komm mal zu uns in die Klasse, ich erzadhl dir mal noch
nichts Gber die Kinder, und nach den ersten ein zwei Tagen schaun wir mal, was ist dir so aufgefallen.
Und ich muss auch sagen, mir ist es dann nicht aufgefallen, dass jetzt die Kinder z.B. einen ASO —LP
gehabt hatten. Oder weil} nicht, ein Integrationskind gewesen waren, oder ein Kind mit ASS.Also ich
weil nicht...mir war das teilweise so gar nicht aufgefallen. Aber wenn man es natiirlich sofort gesagt

bekommt, ist es klar, dass man sofort schaut ,,Oh, wer ist denn XY“. Ja.
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I: Und macht das fir dich einen Unterschied? (Th.nickt) Und welchen Unterschied macht es fir dich,
wenn du es gesagt bekommst oder nicht gesagt bekommst?

Th.: Ich finde, es macht einen sehr groRen Unterschied. Also wenn ich es nicht gesagt bekomme, da
gehst du, als geh ich viel freier in die Klasse, und schau mir jedes Kind halt genauer an. Also eher den
Uberblick. Und wenn man es gesagt bekommt, schaut man schon eher mal genau und ,0h“, oder es
ist halt nicht so einfach dann objektiv zu bleiben. Und man interpretiert glaub ich sofort viel mehr
hinein, als wenn man es nicht weiR. Ja.

I: ok, danke. Du hast dann weiter erzahlt in deinem Interview, dass du dann angefangen hast, dich
mit ihm zu beschaftigen und hast dann das gedulRert, den Wunsch, dass es an sich gut ware, einiges
an Wissen zu erweitern, um mit ihm genauer arbeiten zu kénnen. Kannst du dich noch erinnern,
welches Wissen du da gemeint hast oder angesprochen hast?

Th.: Ich muss sagen, ich weill nicht genau, was der Bub gehabt hat. Mir ist es auch meistens
eigentlich lieber, dass ich es nicht wei, weil ich auch...also Grundwissen Uber bestimmte
Besonderheiten, Krankheiten, ich glaube das ist schon hilfreich. Aber auch einfach vielleicht
Handlungsweisen, wie man auf Kinder oder Reaktion eingehen kann. Weil ich hab jetzt z.b. hier ein
Seminar, was mir auch ein bisschen die Augen geoffnet hat, was bei dem Bub vielleicht auch der Fall
war. Dass Kinder, denen es nicht so gut geht, Reaktionen auf andere und Emotionen auch auf andere
Ubertragen und dadurch eben versuchen, gesehen zu werden, und ich glaub, das war damals auch
ein bisschen der Fall, dass er seinen Arger vielleicht auf andere iibertragen hat, weil er vielleicht ein
anderes Gefiihl verstecken wollte. Und ich glaub, einfach solche...es ist schwer zu sagen, weil auch
jedes Kind anders ist, aber ...irgendwie einfach...

I: Also Wissen liber Krankheiten, da meinst du Fachwissen, oder medizinische Erklarungen?

Th. Ja, ich finde, dass es teilweise auch hilft, damit man weil}, auf was zu achten ist und vielleicht
auch ob Besonderheiten wirklich auch &éfter vorkommen. Weil ich hab auch schon zwei drei KK erlebt
mit einer ASS, denen es z.B. so wichtig war, dass ein besonderes Ding bei ihnen war, das wusste ich
damals auch nicht, dass einfach dieses Ding einen so hohen Stellenwert hat. Und wenn...man hat es
dann erlebt, was es fiir Konsequenzen gab, wenn man das Ding weggelegt hat. Und man muss ja
Kinder nicht extra jetzt irgendwie in bldde Situationen bringen.

I: Also, das ist wieder ein ganz individuelles Wissen, das du jetzt ansprichst....

Th: Ja, eigentlich schon...ja, ich glaube, es ist auch schwer, weil es halt wieder auf die Person
ankommt, auf die das Kind reagiert. Wahrscheinlich ist es eh der Wunsch jeder Lehrperson, dass sie
mehr Wissen hatte, aber sie weiR nicht genau, in welche Richtung es gehen soll.

I: Und wenn du das dann weif3t, welche Konsequenzen hat das fiir dich? Oder hilft dir das?

Th.: Ich glaube, es wiirde mir eine gewisse Sicherheit geben, auch mein Bestes geben zu kénnen, um

das Kind unterstiitzen. Und auch um zu gewahrleisten, dass es kein Sonderstatus sein muss. Also ich
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find es einfach wichtig, dass jeder weil}, dass er willkommen ist. Und dass jeder auch ein Teil der
Gruppe sein kann. Und auch unterstitzt wird in dem, auch wenn es bei einem vielleicht nicht so
einfach ist wie bei einem anderen. Das irgendwie...Weil ich glaub, es muss irgendwie sehr schwer
sein, wenn du ab dem Kindergarten oder schon auch zu Hause weift, dass du einer bist, der immer
anders ist. Ich glaub, dass das sehr hart ist. Und das irgendwie rauszunehmen.

I: Glaubst du, war das dem Buben bewusst, dass er...

Th.: Auf jeden Fall. Ich glaub schon. Ich glaub, das splrt man. Auch wenn er es sicher nicht...also
wahrscheinlich nicht benennen konnte. Das wird einem bewusst. Weil allein wenn ich jetzt als
AuRenstehende in die Gruppe reinkomme und das sofort hore, und er hort ja auch seinen Namen
oder dass er dauernd genannt wird. Also ich glaub schon..ich weil8 natirlich nicht, aber ich glaub
schon.

I: Wenn ich das jetzt zusammenfassen darf mit dem Wissen: da geht es dir einerseits um
Hintergrundinformationen, hab ich das richtig verstanden? Dass du da Hintergrundinformationen
weilt, die dir dann..

Th: Sowie Anhaltspunkte ein bisschen, auf die man dann individuell aufbauen kann. Vielleicht Dinge,
auf die man aufbauen kann, aber die nicht auf alle zutreffen missen. Aber dass man da vielleicht mal
hinschaut in die Richtungen. Sei es jetzt vielleicht Verhalten mit anderen, oder Situationen wo
irgendwie..weil’ ich nicht, vielleicht etwas Anderes ist als sonst. Ob man da irgendwie...aber es ist
schwer zu sagen, man moéchte halt immer mehr wissen, glaub ich, als man gerade weil3.

I: Und von wem wiirdest du dir das Wissen wiinschen, dass du das erfahrst?

Th: Ahm ja, durch das Studium hier auf jeden Fall an der PH: Ich glaub aber auch, dass man sich
selbst wahrscheinlich auch einfach selbst mehr einlesen muss, wenn man dann konkrete Kinder in
der Klasse hat. Und weitere Fortbildungen machen. Es ist schwer, weil es einfach ..Inklusion ist halt
so ein Riesen Punkt, es gibt halt so so viele verschiedene Menschen. Und wahrscheinlich wird man eh
nie alles wissen kdnnen.

I: Du hast dann auch noch erzdhlt, dass es an der BAKIP ein Fach gab, also Heil- und
Sonderpadagogik, von dem du dir das Wissen gewlinscht hattest. Also es gab das Fach grundsatzlich
in der Ausbildung, hast du erzahlt, aber es war nicht bereichernd. Kannst du dich erinnern, was fir
dich gefehlt hat? Oder warum es fiir dich nicht bereichernd war?

Th.: Also grundlegend hat gefehlt die persénliche Einstellung von der Lehrperson, die dieses Fach
unterrichtet hat. Weil ich denke, wenn ich so ein Fach unterrichte, und gerade mit Schilerinnen im
Alter von 15 — 16 — 17 Jahren, muss ich glaub ich schon den Standpunkt ganz klar machen, wie
wichtig mir das ist. Und es war eine reine Textaufgabe. Also es wurde immer nur mit Texten
gearbeitet, die meiner persénlichen Meinung nach auch nicht so ansprechend waren. Weil ich denk

mir, dass die auch mal in einem Bereich gearbeitet hat, die Dame, wo sie Kinder gesehen und erlebt
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hat, und das vielleicht ein bisschen anschaulicher zu prédsentieren hatte glaub ich schon sehr
geholfen. Vielleicht wollte sie das nicht..ich weild nicht. Keine Ahnung.

I: Und was du gerade angesprochen hast — die Einstellungen...inwiefern findest du das wichtig?

Th.: Die Grundeinstellung von einer Person, die darlber berichtet?

I:Ja

Th: Ich glaube einfach, dass es dadurch realer wird. Weil, ob ich jetzt etwas erzahle, was wirklich
passiert ist, oder nur einen Text lese von irgendeinem Kind irgendwo auf der Welt — ich glaube, dass
dadurch eine Distanz entsteht, und durch das Reale halt irgendwie eine Nahe. Dass das was ist , was
jeden betrifft, und auch hier in Wien vorkommt und wichtig ist, und nicht nur in einem Text.

I: Das heiRt, du meinst die Einstellung der Person zu dem Unterrichtsfach...oder zum Thema
Inklusion?

Th: Eigentlich zu allem, aber auch die Grundeinstellung zu Menschen an sich. Weil auch wenn ich
dann Uber Kinder berichte, die Probleme haben, oder Beeintrachtigungen, glaube ich ist es wichtig zu
wissen, dass alle Menschen sind. Also Menschen die Besonderheiten haben — aber jeder Mensch hat
eine Besonderheit. Genau.

I: Empfindest du, dass das Thema der Einstellungen auch im Bereich fiir euch, im Kontext der
Lehrerausbildung mit dem Schwerpunkt Inklusion ein Thema ist oder sein sollte?

Th: Auf jeden Fall. Ich glaub, dass es eigentlich die wichtigste Erfahrung ist, die man hier lernen kann-
seine eigene Einstellung zu tberdenken. Und man merkt auch wie unterschiedlich teilweise das
Thema hier gehandhabt wird von unterschiedlichen Studierenden auch. Und ich glaub auch, dass es
noch ein wesentlicherer Punkt sein sollte in der Ausbildung. Sich dariiber Gedanken zu machen. Es
wird zwar oft erwdhnt, aber ich glaube wirklich zu bedenken, wie es sein muss, als Kind immer diesen
Sonderstatus z.B. zu haben, das ist vielen nicht bewusst. Weil was ich von vielen, also von manchen
hore, glaub ich, ist das noch nicht ganz angekommen, wie wichtig das ist zu tGberdenken.

I: Und was kénnte gemacht werden von Seiten der PH?

Th: Ich glaube, dass es schon mal ganz gut ware, wenn einfach jede Person einmal in einer
Integrationsklasse wére. Allerdings gibt es halt auch wieder die zwei Seiten, je nachdem wie es
gehandhabt wird, werden die Kinder sofort benannt oder auch nicht, z.B. Ich glaube, das ist halt auch
schwer. Weil ich glaube, dass einige Personen vielleicht nie offen sein werden, ihre Meinung zu
Uberdenken, weil es vielleicht schon so gefestigt wurde in der Kindheit, dass anders-sein vielleicht
schlecht ist. Also kann sein...weil3 ich nicht. Aber aus dem rauszukommen, ist wahrscheinlich schwer.
I: Gibt es deiner Meinung nach Madglichkeiten an der PH, eigene Meinungen oder Einstellungen zu
Uberdenken?

Th.: Ich glaube, es gibt Moglichkeiten...Ich glaube, dass es in vielen Seminaren sehr offen gehandhabt

wird, Meinungen zu sagen. Ich glaube aber auch, dass es manchen Vortragenden schwerer fillt,
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andere Meinungen anzuhoéren. Aber ich glaube auch, dass es daran liegt, dass es einige Studierende
nicht so formulieren, dass es nicht angenommen werden kann von anderen, weil es sehr direkte
Personen gibt. Direkt ist ja grundsatzlich nicht schlecht. Aber wie man es verpackt, dass es ein
anderer annehmen kann, ist grundsatzlich glaub ich schon entscheidend.

I: Also du meinst, es ist moglich durch Gesprache und Meinungsaustausch?

Th: Ja, und auch durch die Feedback-Bogen am Ende von Seminaren. Aber das finde ich bei denen
immer ein bisschen schade, weil entweder ich sage schon im Seminar, was ich dazu denke...also ich
finde es halt immer schoner, wenn die Vortragenden schon im Seminar fragen, ob man etwas sagen
mochte dazu. Weil ich glaub, mich wiird das dann auch ein bisschen traurig machen als
Vortragender, wenn ich dann im Nachhinein, die schlechten Dinge lese — erst im Feedback-Bogen.
Weil ich mir denke, es sind ja Leute ab 18 hier, man kann ruhig sagen, was passt und was nicht passt.

I: Und hast du in LV, in Seminaren die Erfahrung gemacht, dass das manchmal entsteht aus Initiativen
von euch heraus, oder wird das manchmal auch ganz bewusst von der LV-Leitung geleitet?

Th.: Es entsteht beides, muss ich sagen. Oftmals fragen Lehrpersonen ganz konkret nach. Es ist oft
auch schwer, muss ich sagen, weil manchmal auch Gruppen entstehen, nach einem Seminar zum
Beispiel, und bespricht nochmal, was einem gefallen hat und was so war. Und spannend ist es oft
dann, wenn es in der nachsten Stunde angesprochen wird ... manchmal aber auch nicht. Das war
irgendwie z.b. letzte Woche der Fall, wo man es bewusst nicht angesprochen hat, weil die
vortragende Person so sympathisch war und man die Person nicht verletzen wollte...obwohl man
manche Inhalte nicht so spannend fand, oder eigentlich unpassend. Also so ein Zwiespalt.

I: Und das hat dann Einfluss auf eure Einstellungen? Diese Gespréache, diese Diskussionen, die auch
nach dem Seminar stattfinden?

Th: Das auf jeden Fall. Es ist immer schdon, wenn man seine Meinung sagen darf. Ich glaube, es ist
nichts schlimmer...Es wird auch z.B. ganz anders gehandhabt, ob man etwas fragen, nachfragen darf.
Mir fallt das ganz schwer, wenn man nicht nachfragen darf.

I: Wo darf man nicht nachfragen?

Th: Doch, man darf schon nachfragen. Aber ich find, wie dann die Person auf die Frage reagiert:
Entweder — es ist ok, jede Frage ist willkommen. Oder eher nur so..weil nicht...also, ...vielleicht habe
ich es falsch formuliert. Oft ist es so, dass man gerne nachfragt, aber oft ist es so, dass man sich nicht
nachfragen traut. Weil man nicht wei, welche Reaktion kommt. Sagen wir‘s mal so. Nachfragen darf
man denke ich Gberall, oft mdchte man es nicht. Zumindest geht es mir so.

I: Und von Seiten der Mentorinnen in den Schulen- gibt es da auch die Mdglichkeit der
Nachbesprechung?

Th: Ja, also ich hab es eigentlich immer so erlebt, dass wir jeden Tag eine Nachbesprechungsstunde

haben. Und ja, um zu besprechen, was passiert ist, auch wie die Stunden geklappt haben, ob man
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sich auch alles so vorgestellt hat, was vielleicht nicht so geklappt hat, was besonders war an dem
Tag, was neu...

I: Und ist das deiner Meinung nach sinnvoll? Bringt das was?

TH: Das kommt wieder ein bisschen auf die Person drauf an, wer die Mentorin ist, muss ich sagen.
Weil ich sag, von einigen Personen kann man sehr gut konstruktive Kritik annehmen, von anderen
denkt man sich hmmm. Man sieht ja immer zwei Tage vorher und lernt die Klasse kennen. Und dann
sieht man - find ich schon ein bisschen - ob es eine Person ist, von der man gerne etwas annimmt,
oder ob es mit dieser Person selbst nicht so gut rennt. Beim Beobachten.

Das heiRt, ob das Einfluss hat oder was bewirken kann, hangt davon ab, ob du sagst, ja von der
Lehrperson mochte ich was annehmen oder eher nicht?

Th.: Ja, so wiird ich das bestatigen

I: Und du hast dann auch erwdhnt, dass du auch an der PH verschiedene Praktika gemacht hast, und
in jeder Klasse, wo du rein gekommen bist, sind zwei/drei Kinder, die mehr oder weniger auffallig
waren als andere Kinder. Und dann hast du auch gesagt, dass du selten gesehen hast, dass Lehrer gut
mit ihnen umgehen kénnen. Und da hatte mich interessiert, was das bedeutet fur dich, das ,gut
umgehen”?

Th.: Ich wiird sagen auf mehreren Ebenen. Also zuerst glaub ich, dass die Kinder gesehen werden so
wie sie sind, aber nicht gleich interpretiert werden: Weil du einmal so bist, bist du immer so. Das z.B:
Auch dass dem Kind auch immer wieder Chancen gegeben werden, auch wenn es sich wirklich
einmal schlecht verhalt. Und es gibt ja auch Verhalten, das wirklich andere verletzt. Sei‘s in
Handlungen oder auch Aussagen. Dass man trotzdem das Kind aber nicht gleich abstempelt, weil du
einmal so bist, bist du immer so. Ahm...Vielleicht auch einfach Moglichkeiten gibt, das anders sein zu
diurfen. Weil ich glaub, dass viele Kinder einfach schon so darin sind, weil sie immer so waren und gar
nicht wissen, wie man sein konnte. Dass man da irgendwelche Moglichkeiten aufzeigt. Dass z.B. auch
weil} nicht...wenn irgendwas passiert, dass da nicht gleich sofort eine Strafe kommt, weil das Kind das
schon gewohnt ist, wenn ich das mache, werde ich immer bestraft. Dass man das irgendwie ein
bisschen aufbricht. Ja. Und sonst natirlich individuell...was halt grade gebraucht wird, wenn ein Kind
irgendwelche Hilfsmittel braucht, dass ich das gewdhrleiste, oder einfach mehr Zeit, dass ich mehr
Zeit gebe, oder wenn ein Kind irgendwo bestimmt sitzen muss, damit es gut sieht oder hort, genau,
dass man drauf gut achtet.

I: Und du hast gesagt, du hast es selten gesehen, dass Lehrer gut mit dem umgehen kdnnen - Aber du
hast es schon auch gesehen?

Th: Ja, ich hab’s auch schon gesehen, ja.

I: Und hast du das fiir dich irgendwie rausgefunden oder rausfinden kénnen, was den Unterscheid

ausmacht, so an....? Warum manchmal ja oder nein?
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Th: Ich wiird sagen...Ich find, man merkt es sofort, wenn man in die Klasse kommt, wie die
Atmosphare ist, und auch wie die Kinder miteinander umgehen, und auch wie die Kinder gegenseitig
umgehen, wenn’s schwierig ist, und wenn’s leicht ist. Und auch wie die Pausensituation ist. Also
wirklich dieses Gefiihl, wenn man rein kommt ist dann eigentlich ganz anders.

I: Und wovon ist das abhadngig, dieses Gefiihl?

Th: Ob ich mich wohl fiihle dann gleich drin? Meinst du so?

I: Und dass die Atmosphare anders ist, wie du beschrieben hast...warum glaubst ist das..wovon hangt
das ab?

Th: Ich glaub, dass die Kinder an eine gewisse Sicherheit gewdhnt sind von der LP. Und auch eine
gewisse Ordnung herrscht. Und jeder seinen Platz hat. Ja...

I: Ordnung von...im Sinne von...

Th: Ja, vom Raumlichen, aber auch von Gegebenheiten und Ritualen...dass die Kinder wissen, ok
wenn das ist , passiert das. Und dass dadurch eine gewisse Sicherheit gegeben ist. Oder auch in der
Pause, dass Kinder wissen, dass man immer essen darf in der Pause und nicht nur da...oder ...weiR
nicht...dass man einfach weil}, woran man ist.

I: Und das ist wieder abhangig von...

Th: Von der LP. Und ein bisschen auch von rdumlichen Gegebenheiten. Sicherlich ist es auch leichter
in einer grolReren Klasse, wo mehr Platz ist, wo man sich auch mal strecken kann. Ja.

I: Ok, danke. Du hast dann ganz kurz erzahlt, dass ...da hab ich dich gefragt wegen dem Schwerpunkt.
Da hab ich dich gefragt, warum du den Schwerpunkt gewahlt hast. Und du hast dann erzahlst, dass
du glaubst, wenn man den Schwerpunkt wahlt, dass man dann die Hoffnung hat, viel mehr
Moglichkeiten zu bekommen, um Kindern zu helfen. Und dass diese Bereicherung nicht nur firs
Studium ist, sondern noch dazu. Und dann hast du gesagt, ein neuer Horizont, irgendwie, der sich
erweitert und den du noch dazu bekommst. Kannst du dich noch erinnern, was du damit gemeint
hast? Um was sich der Horizont erweitern konnte? Oder was du gemeint hast, das bekommt man
noch dazu?

Th: Mhh, gute Frage...(lacht) Einerseits das Grundwissen, was man dazu erhélt. Aber ich glaub auch
die Sichtweise auf Dinge, die draulRen passieren. Dass sich die erweitert. Und ich glaub, ich hab auch
ein bisschen die Moglichkeiten gemeint, die mir dann selbst als Lehrperson zustehen...also dass ich
dann sowohl im Primarstufenbereich als auch im Inklusionsbereich arbeiten kann. Und ich glaub,
auch ein bisschen hab ich gemeint, dass man sich von diesem Punkt aus immer weiter entwickeln
kann. Weil erste Punkte gesetzt werden, und dann interessiert man sich fiir das wieder mehr, und fir
das und das und das..und dann fachert sich das ein bisschen auf.

I: Welche Dinge meinst du mit den Dingen, die drauflen passieren?
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Th: Ich glaub, dass man eigentlich jeden Tag Menschen sieht und mit denen in Kontakt tritt, und dass
man da teilweise ein bisschen offener wird. Und dass man teilweise auch mehr versteht, warum
Menschen handeln, wie sie handeln. Dadurch dass man mehr kennenlernt.

I: Also mehr auf... allgemein bezogen, nicht auf Schulen da drauBen?

TH: Auch auf Schulen bezogen. Weil es spater mal mein Arbeitsort sein wird. Aber auch im Alltag an
sich draufRen.

I: Und wodurch wird das erméglicht im Schwerpunkt?

Th: Es werden auch viele Schwerpunkte gesetzt, sei es jetzt Motorik...Also es werden ja verschiedene
SP angesprochen, und auch allgemeine Grundlagenseminare gegeben. Und auch durch die Praxis in
verschiedene Schulen. Weil wir sind ja eigentlich der einzige Schwerpunkt, wo du wirklich auch in
FIDS Klassen kommst und ASO Klassen. Und das zu sehen ist schon auch spannend. Ich weil} nicht, ob
die anderen SP auch in FIDS Klassen oder ASO Klassen kommen?

I: Weild ich nicht, hab ich jetzt nicht im Kopf. Ich weiR es von Kolleginnen von dir vom SP Sprachliche
Bildung, die gesagt haben, sie hatten einfach gern mehr Infos, weil das dann gar nicht mehr
angesprochen und thematisiert wird.

Th: Ja

I: Jetzt muss ich nochmal nachfragen ob ich das richtig verstanden hab: Du hast gesagt, ihr bekommt
Infos und Wissen zu verschiedenen Schwerpunktthemen, und du transferierst diese Informationen
einerseits in die Praxis, aber andererseits auch in den Umgang in den Alltag mit den Menschen.

Th: Ja, auf jeden Fall. Ich glaub, man kann das sowieso nicht so trennen. Das System Schule ist ja auch
gepragt durch den Alltag draulRen. Sobald die Eltern dazu kommen, ist ja auch ein Teil von draufSen in
der Klasse dabei. Und die Kinder sehen so viel draulRen, auf der StraRRe, oder bei Videospielen, beim
Fernsehen, im Park, und ich glaub, man kann das sowieso nie...also man sollte es nicht trennen, dass
Schule Schule ist und Umwelt Umwelt.

I: Und dann hast du erzahlt, dass du irgendwie noch nie gute Inklusion gesehen hast. Und da wollt ich
dich fragen...

Th: Was gute Inklusion ist?

I: ..Was hast du gesehen, wenn es fiir dich nicht gute Inklusion ist?

Th: Ja, das ist natlrlich schwer zu sagen, was gute Inklusion ist. Das ist naturlich fiir jeden anders. Fir
mich war‘s..also was ich gesehen hab, ist, dass oft Kinder mit einer Besonderheit benannt werden,
also das ist jetzt das Kind mit XY, das Kind mit weif ich nicht. Und die KK das teilweise auch gewusst
haben. Und es wirklich oft der Fall war, dass auch die anderen Kinder wussten, ok, die drei sind jetzt
die schwacheren Kinder. Grundsatzlich find ich es nicht schlecht, wenn Kinder wissen, dass jeder
unterschiedlich ist und jeder anders. Aber wenn die eine Gruppe auf die Gruppe der schwéacheren

draufsieht, das find ich dann schon bedenklich, weil es sind alle Kinder im Alter von 7 bis 10 Jahre.
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Und wenn ich mich dann besser fiihle, weil ich weil nicht, das nicht habe, dann ist das fiir mich eine
falsche Botschaft, die vermittelt wird. Und oft wurden auch wirklich 2 separate Rdume genutzt, dass
jetzt, die Gruppe mit den Kindern z.B. riiber gegangen ist. Was ja manchmal gut sein kann, aber wenn
es dauernd geschieht, weil} ich nicht. Und jedes Kind versteht das, o k die sind irgendwie anders, die
gehen jetzt raus. Vor allem es war auch oft nicht notwendig, dass die KK rausgehen missen. Ich
kann’s verstehen, wenn ein Kind besonders Ruhe braucht, dass man ihm die Ruhe gibt, und wenn’s
einen zweiten Raum, gibt, dann ist es ja toll. Aber ich glaub, dass viele Kinder von der anderen
Gruppe vielleicht auch gerne in Ruhe arbeiten wiirden. Eigentlich ist das der Hauptgrund, dieses
Separieren, muss ich schon sagen. Das pragt sich einfach ein. Und dieses konkrete immer wieder
Benennen von einzelnen Kindern. Wo ich mir denke: Ja, ich glaub, wenn man mich 100 mal im Alltag
sagen wirde, wirde ich irgendwann auch ganz andere Dinge machen, als mir eigentlich einfallen, um
sich zu wehren.

I: Wie ist es dir dabei gegangen?

Th: Man fuhlt sich so ein bisschen... schuldig vielleicht nicht... ein bisschen schuldig in der Hinsicht,
dass man es auch zulasst. Aber indem man eigentlich Gast ist, kann man auch nicht allzu viel machen,
man mochte sich auch nicht so einmischen. Was natiirlich auch irgendwie schade ist. Hmm..Es ist
schwer, ..Ich war halt immer in der Rolle..in der anderen Rolle...dass ich nicht separiert
wurde...immer brav war und glaub ich so...eine Art Musterschiilerin, keine Schwierigkeiten gemacht
hab...deshalb kann ich es mir teilweise schwer vorstellen, wie es sein muss. Aber es muss einfach hart
sein...also ich glaub, mich hatte das einfach fertig gemacht als Kind, wenn ich immer, immer die Bose
bin....das macht schon viel mit einem. Und das dann als auBenstehende Person auch zu beobachten
und zu wissen, dass das sicher ein Kind...oder dadurch dass ich auch im Kindergarten war, bin ich mir
relativ sicher, dass das auch schon im Kindergarten ein Kind war, das jeden Tag sicher 20mal seinen
Namen gehort hat, weil es was Schlimmes gemacht hat...

I: Ja, und jetzt die Frage: Wie waér es fur dich anders moglich unter dem Begriff Inklusion, oder
bessere Inklusion?

Th: Ich hab schon mal in Klassen gesehen. Ich find‘s schon mal schén, wenn z.B. nicht alle I-Kinder
beisammen sitzen, sondern bunt verteilt in der Klasse. So dass die Kinder sich auch gegenseitig helfen
kénnen z.B.. Dass es einfach nicht dauernd benannt..dass Schwachen nicht dauernd benannt
werden. Ich glaub einfach, dass es so ein Alltagsgeschehen ist, wo jeder einfach machen darf, und
sein darf, wie er ist. Ich mein, sicher gibt es manchmal Kinder, die dann vielleicht mal eine Auszeit
brauchen, und mal eine Runde laufen gehen sollen. Aber das kann ja jedem Kind mal gut tun. Ich
glaub auch, dass es nicht so fixe Zuschreibungen gibt. Ja. Ich muss sagen, dass es vielleicht wirklich

schwer ist, wenn es ein Kind gibt, das jeden Tag mal eine Minuten braucht, wo es wirklich schreit, das
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ist sicher schwer auch flr die anderen, das auch zulassen zu konnen, weil es einfach mal laut ist. Aber
ich glaub, dass man Mdoglichkeiten finden kann...aber ich glaub, da gibt es kein Rezept...ja....

I: Also, so fir dich, wenn ich das nochmal zusammenfassen kann, ist es fiir dich dieses Weggehen von
Benennungen, Zuschreibungen und Separierungen....

Th: Ja. Ja, auf jeden Fall...Weil ..sicher, ich hab jetzt hier schon viel gelernt, dass es auch nen Grund
gibt, warum es eine Zuschreibung gibt, dass dann Ressourcen gegeben werden koénnen. Aber
wahrscheinlich misst man da ansetzten, ob dann erst Ressourcen gegeben werden, wenn jemand
eine Zuschreibung bekommt. Das ist halt so ein Kreislauf...

I: Und wenn du jetzt versuchst, fir dich eine Erklarung zu finden, wovon das abhdngt, ob so oder
so...was glaubst du, ist da im Hintergrund fir dich da die treibende Kraft?

Th: Ich glaub, auch ein bisschen die Starke der LP. Vielleicht auch, wie sehr sie es zulassen kann, ein
Verhalten, das sie als anders bezeichnet, eben zu gewahrleisten, dass das Kind trotzdem so machen
kann, obwohl sie selbst denkt, eigentlich macht man das so, oder das macht man immer so.

I: Was meinst du mit Starke der LP?

Th: Sozusagen... ein bisschen die innere Verfassung, die innere Einstellung. Also mit Starke meine ich,
dass man glaub ich offen sein kann fiir anderes und nicht nur auf sich beharrt. Und wenn ich das
schaffe, dann bin ich stark.

I: Eine Frage hab ich noch: da hast du erzahlst, dass du in einem Praktikum einmal erlebt hast und
gesehen hast, eine Klasse, die eine schone bunte Mischung war. Das hast du als positives Beispiel
damals gebracht. Was wurde da so anders gemacht in der schonen bunten Mischung? Warum war
das grad fir dich so ein positives Beispiel?

Th: Ich weil} jetzt grad nicht, welche Klasse ich damals gemeint hab...aber die mir jetzt spontan als
erstes einfallt, bei der war schon, weil es eine MSK war, auch eine Integrations-MSK. Und sowohl die
Kinder, die z.B: aus der ersten Klasse schon sehr stark waren, die schon teilweise bei Sachen der
zweiten Klasse mitgemacht haben. Und dass auch individuell Gruppen gebildet wurde. Z.B: nicht nur
bei den Klassenstufen, dass alle Kinder aus der vierten Klasse etwas gemeinsam gemacht haben, oder
die Dritt-Viertklassler, und die Erst-Zweitkldssler, und dann wieder alle gemeinsam. Dass einfach
auch von Sozialformen her dauernd gemischt wurde. Und dass die Kinder alle zusammen gesessen
sind, also auch bunt gemischt, jetzt nicht alle....obwohl das auch wieder kompliziert war, weil
manchmal Kinder ganz hinten gesessen sind, die voll klein waren...ja, dass einfach die Klasse bunt
gemischt war. Und auch von dem her..manche Dinge haben bei manchen Kinder nicht so gut
geklappt, dafir hat wieder anderes gut geklappt. Und das wurde sehr oft benannt auch, dass jeder
was kann. Und ich glaube, dadurch wurden auch die Kinder gestarkt.

I: Also benannt wurden die ...das was die Kinder konnten?
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Th: Ja genau, das was gut geklappt hat z.B. WeiR ich nicht, nach einer BE Stunde, dass man zu den KK
gegangen ist und gesagt hat, wow, das ist dir gut gelungen.

I: Das heif3t, diese Mischung hat alle Kinder betroffen?

Th: Ja, in dieser Klasse auf jeden Fall.

I: Und das ist firr dich...so eine schone bunte Mischung, ist fiir dich dann ein Symbol fir gute Inklusion
oder gelingende Inklusion?

Th: Ja, weil jede Person unterschiedlich ist. Und ich glaub der Grundgedanke von Inklusion ist flr
mich auf jeden Fall schon, dass einfach wirklich 25 Kinder beisammen sind, die alle unterschiedlich
sind, und trotzdem gemeinsam lernen kénnen. Auf unterschiedlichen Weisen, auch sicher auch nicht
alle dasselbe, und mit unterschiedlichen Zielen, aber trotzdem lernen alle gemeinsam.

I: Dankeschon! Vielen, vielen Dank! Gibt es irgendwas, das du noch erwahnen méchtest?

Th: Ich glaub nicht...ich glaub ich hab alles gesagt (Lacht).
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Anhang C - Interview 3

I: Hallo T., danke, dass du dir Zeit ggnommen hast und da her gekommen bist. Wie wir auch schon
gesprochen haben, interessiere ich mich fir deinen Weg, wann du dich entschieden hast, wie du dich
entschieden hast zu dem Studium Lehramt mit Schwerpunkt Inklusion, und auch was Inklusion fir
dich bedeutet. Das war mein Interesse. Und da mdchte ich dich bitten, das zu erzahlen, moglichst
detailliert. Ich werde dich nicht unterbrechen, Fragen, die eventuell auftreten, schreib ich mit und
werd dir dann im Anschluss...

T:Ja

|: Passt, fein

T: Also wie man vielleicht hort, ich komm nicht aus Wien, ich komm aus Osttirol, also eine kleine
Gemeinde in Osttirol. Ahm genau, bin dort HLW gegangen, hab das abgeschlossen, und dann war mal
so die Frage: So, nach der HLW, nach der Schule, Matura ist zwar da, aber was jetzt. Hab da auch
noch nicht gewusst...Ich hab immer gewusst, ich wollt was mit Menschen machen. Auch Kinder
haben mich immer wahnsinnig interessiert. Dann bin ich nach...also ich bin in die USA gegangen, hab
dort als Aupair gearbeitet Uber ein Jahr,.. und ahm ja, da hat sich das dann immer so rauskristallisiert:
Kinder ja, das passt..ahm, aber da war‘s noch so auf die Logopadie. Das hat mich eigentlich von
Anfang an total interessiert. Ahm, genau, bin dann auch wieder zurlick ggkommen, im Jahr 2014,
Ende 2014, Anfang 2015, und hab mich dann beworben fiir Logopadie, fiir das Studium an der FH
Campus, das ist ja genau..und da war dann der lange Aufnahmeprozess, bin schriftlich
weitergekommen, dann war das aber beendet, genau.. und dann war so die Frage: So, was irgendwie
jetzt? Und dann war immer schon so, ja, Lehrerin war immer im Hintergrund eigentlich, im
Hinterkopf war das eigentlich immer schon, und Volksschule auch, weil ich besonders mit den
Kleineren, weil ich die gerne hab. Und zur Uberbriickung hab ich ein Semester Bildungswissenschaft
an der Hauptuni studiert, ...ahm, bin da quer eingestiegen im Sommersemester. Da hab ich dann
aber gemerkt, das war mir jetzt dann zu theoretisch. Und genau...also am Anfang nur mit Texten
lesen und so, das war jetzt nicht so meins. Und bin dann an der PH aufgenommen worden, ahm ja,
und war dann total glicklich. Und am Anfang immer noch so mit dem Ziel, mit der Intention, ich
werde Volksschullehrerin. Und dann so im Laufe des Studiums hat sich das so bisschen gedndert.
Dann ist das auch so aufgekommen mit den Schwerpunkten, und genau mit den Vorstellungen. Dann
war immer so die Frage, weil bei uns gibt’s ja eben die 4 Schwerpunkte: das Science&Health,
Kreativitat, Sprache oder Inklusion. Und zwischen Sprache und Inklusion hab ich dann so Uberlegt.
Und dann hab ich mir gedacht: Na, Inklusion ist sicher ...das bereitet mir auch schon da ein viel

grolReres Feld dann auch. Und ich weiR, ich kann mit Menschen mit Beeintrachtigungen, ich hab viel
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Geduld, ich kann damit arbeiten, weil ich auch selber...ich hab das auch in der Familie erlebt. Also ich
hab da eigentlich einen starken Bezug dazu, weil meine Cousine....also meine Cousinen, das sind
Zwillinge, ahm, waren Friihgeburten. Das heiRt, die waren 12 Wochen zu frih, also wirklich, die
waren...die haben unter einem Kilo gewiegt. Also das waren zwei so kleine Zwutschgalan....und dann
eben Brutkasten, ganz lange im Spital ahm...Mittlerweile sind sie 14 Jahre alt, ahm genau....eine
davon, die ...also man nimmt an, das ist alles quasi nach der Geburt passiert...also postnatal...und die
sind eben, die waren so mit Schlduchen verbunden wegen Sauerstoffzufuhr und alles. Und da meint
man einmal wahrscheinlich beim Baden man kann‘s jetzt nicht nachweisen, dass do, dass sie zu
wenig Sauerstoffzufuhr bekommen hat. Ahm genau...das heiflt von Geburt...also sie, sie sitzt im
Rollstuhl, eine davon.ahm...es hat am Anfang immer geheillen, irgendwann wird sie dann gehen
kénnen. Aber ..genau, sie war auf Rehab, auf Therapie, hat alles Mégliche probiert, aber sie kann
nicht gehen...also sie kann krabbeln und so, sich aufrichten, aber nicht selbststandig gehen. Und
genau, auch eine Lernverzogerung ist bei ihr vorhanden. Also, sie ist dann..sie sind in den
Kindergarten gegangen, sind da aber schon ein Jahr langer geblieben. Dann in der Volksschule, hat
auch mehr oder weniger Eins-zu-Eins Betreuung schon bekommen, also quasi Integrationsklasse,
haben dann einen Betreuer gehabt. Und dann ist sie eigentlich in die Sonderschule gekommen. Also
daheim wird das noch Sonderschule genannt, in Osttirol. Wahrscheinlich jetzt auch FIDS, also die
aktuelle Bezeichnung, genau. Und ist da jetzt in einer basalen Klasse. Ahm...die andere...der andere
Zwilling quasi..die hat das nicht so stark getroffen. Die ist einfach nur sehr..also
entwicklungsverzogert auch, muss man sagen. Also sie ist fur ihr Alter, sie sind jetzt 14, im Feber
werden sie 15, sie ist...man meint nicht, dass sie so alt ist, wenn man sie vergleicht. Sie ist einfach
viel, viel kleiner, ganz zart, hat auch mit ihrem FuR...also auf einem Ful}, da hat sie auch eine Schiene,
und der...also stimmt auch nicht ganz, die Stellung ist nicht ganz korrekt...ahm, und auch ein bissi
entwicklungs..also lernverzogert auch a bissi. Also, sie besucht jetzt die NMS ahm, in der vierten
Klasse. Und hat aber den SPF in Mathe und ...i weil gar nicht wo noch...also sie kdnnte den
Hauptschulabschluss schaffen, also da ist jetzt grad eh die Rede: Soll sie jetzt den
Hauptschulabschluss machen, oder doch lieber was anderes, und dann kann sie mit einer
Tragerorganisation...ja...das heillt, man sieht, also ich bin sehr befangen quasi von daheim. Aber da
hat sich auch fir mich so ein bissl das Bild ge6ffnet fiir Inklusion..ah weil vorher, ja, wenn man das
nicht hat oder so, oder wenn man das nicht kennt selber von der Familie, da find ich, weiR man gar
nicht, was da Uberhaupt dazu noétig ist, oder ....wie aufwendig das auch teilweise ist und was man
alles braucht. Und ich find gerade jetzt als Lehrperson und im inklusiven Bereich, man sollt...also fir
mich bedeutet Inklusion wirklich, ahm...man sollte weggehen von dem Regeldenken. Also ich.... Wie
gesagt, ich bin auch...kleines Dorf in Osttirol, da war das wirklich noch so: So mehr oder weniger

Frontalunterricht, jedes Kind gleich, ich hab mir das auch nicht vorstellen kénnen. Und jetzt, so die
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....in Wien, wenn du so bissl siehst...und sich auch das Denken selber bei mir ein bissl gedffnet
hat...da geh ich nicht mehr von einer normalen Klasse aus...sondern, das ist einfach so quasi... ja,
jedes Kind hat besondere Bedirfnisse. Und ich find, wir jetzt als Lehrpersonen kdénnen da jetzt auch
im Bildungssystem ein bisschen was..ahm.. bewegen. Auch wenn...sollten was bewegen...auch wenn
sich jetzt wieder mit der Politik, wenn sich jetzt grad so vieles dndert, und eher in die negative
Richtung geht, und Ressourcen wegbrechen, und grad in dem Bereich, wo’s noch mehr braucht, find
ich, missen wir da schon...wo’s dafiir tun. Und ich bin jetzt grad in der Praxis, genau, wir haben ja
immer, jedes Semester haben wir ja immer 2 Wochen Praxis und sind da in anderen Klassen. Und ich
hab schon einige Integrationsklassen gesehen, und das hat mir total gut gefallen. Und jetzt aktuell
bin ich...ahm...ja, in einem FIDS, wie es ja jetzt heiRt. Ahm...in einer Klasse, wo alle Kinder den ASO
Lehrplan haben, also das ist 2. bis 6. Schulstufe, also komplett Mehrstufenklasse, Familienklasse wird
sie da eben genannt. Im...also nur 14 Kinder sind’s, 2.bis 6.Schulstufe, und alle haben eigentlich den
ASO Lehrplan. Und da ist schon das Unterrichten ganz anders, also das ist ... ich weil} nicht, also das
ist viel offener, ja allein das Kollegium merkt man...also wenn man ganz in einer normalen
Volksschule auch ist, wie da das Kollegium...da ist der Zusammenhalt einfach viel gréRer, find ich, und
da hilft man sich gegenseitig. Weil mittlerweile find ich, ist auch unsere Gesellschaft, das ist so
auf...auf Leistung einfach aus ...und da fallt das irgendwie weg. Also.....ja... da geht es viel mehr um
den Zusammenhalt, um Werte, um die Gemeinschaft...so einfach...und ich hab das...also jetzt, wir
waren jetzt 2 Hospitationstage da, und werden jetzt dann unterrichten auch. Und das ist so schon...
schon bei mir im Denken...weil sonst, ich war total gestresstimmer in der Praxis. Auch so....Sagen wir
jetzt normal, in Regelklassen, weil einfach...da ist nur das und das und das muss fertig werden...und
Lehrplan und Lehrplan...und das fallt aber in dem System auch weg. ..also quasi jetzt in der
Sonderschule oder auch mit Sonderschullehrplan...und da geht es wirklich darum zu schauen, was
kénnen die Kinder, wie kann ich sie da weiterbringen und was brauchen sie auch grade. Da wird ganz
viel auch darauf Wert gelegt, wie geht es mir heute, wie geht es mir jetzt, was kann ich tun. Und auch
wenn die Kinder mal ..ahm....ja, die kommen ja aus ganz unterschiedlichen Verhéltnissen...und
wenn‘s dann mal nicht geht, ja dann geht’s halt nicht...aber dann probiert man’‘s weiter. Und das sind
so Werte, die die Kinder auch wissen, und die schatzen die Lehrperson total, und sie wissen aber
auch, sie werden ernst genommen. Wo vielleicht ein solches Kind jetzt in einer Integrationsklasse,
wo es jetzt mit ganz vielen anderen ist, wo es vielleicht ein bisschen wiird untergehen auch. Also ich
find...da ist es wirklich... da wird das so jetzt auch...da geht es um jeden einzelnen und der wird
wertgeschatzt. Ja. Ich find, so sollte es sein. Ja. Das ist es.

I: Dankeschon

T:Bitte, gern.
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I: Ich habe mir ein paar Fragen aufgeschrieben, wo du ganz interessante Sachen gesagt hast. Du hast
gesagt, ahm... es hat sich irgendwann mal dein Denken gedffnet. Kannst du das beschreiben,
wodurch oder wie du das gemerkt hast oder inwiefern?

T: Ja, ich glaub, dadurch, dass ich auch im Ausland war eben, dadurch dass ich von einer kleinen...ich
sag einmal es ist eine kleine Welt, da in Osttirol. Ich komm da aus einem Dorf, da ist alles festgelegt.
Da lauft es einfach jeden Tag so ab, da weild jeder, was er zu tun hat. Und jetzt in Wien, da komm ich
mit ganz vielen unterschiedlichen Personen zusammen, die alle andere Meinungen haben, alle
andere Werte, kommen aus so vielen anderen Bereichen, und da hab ich das fiir mich selber ein
bisschen gedffnet, ich bin da a bisschen offener geworden gegeniber...ich war auch...friiher hab ich
mir eben immer gedacht, ja Volksschule, und das mach ich so, und das geht so dahin. Aber jetzt denk
ich mir, es ist...das groRe Ganze ist irgendwie viel wichtiger... Und was dann, was sich dann so
ergibt..und auch wahrend dem Studium hat sich das fur mich so ergeben. Jetzt durch den
Schwerpunkt, durch Inklusion. Wir haben jetzt ganz viele Seminare, wo wir auch ...weil8 nicht...iber
Krankheitsbilder lernen, was ich vorher auch nicht gekannt hab und so. Und man merkt auch,
innerhalb von der PH...also, wir haben ja Seminare als Studierende,...wir haben das quasi in der
Primarstufe, was noch gemeinsam ist, was Allgemeines. Und dann haben wir jetzt aber hauptsachlich
im Schwerpunkt, in der Inklusion...allein da ist die Gruppendynamik ganz anders. Also wirklich, das
merkt man, wenn man jetzt im Schwerpunkt ist, da ist jeder so...nimmt auch Respekt, also auch unter
den Studierenden. Und wenn man jetzt wieder allgemein ist, da ist eine ganz andere Dynamik. Also
ich fihl mich da sehr wohl, und sehr willkommen und wenn man das nach auRen tragen kann, zu den
Kindern auch, das ist eigentlich die Intention dahinter.

I: Und du hast dann auch angemerkt, in einem Nebensatz, die Politik geht in eine negative
Richtung...Wie hast du das gemeint? Worauf hast du das bezogen?

T: Ja..ja..ja. Weil es ist ja so quasi..In Wien ist es zumindest so, ich glaub auch fir ganz
Osterreich...Sonderschule, das Ganze, kostet einfach wahnsinnig viel Geld, und man schaut natdirlich
immer, wo man Geld einsparen kann. In Osterreich ist es ja so, dass 2,7 % gibt’s....also fiir 2,7 % der
Schiiler gibt’s den sonderpadagogischen Férderbedarf, oder den ASO —Lehrplan, oder einen Platz in
der Sonderschule. Und das ist einfach der groRte Bereich, der kostet am meisten im Schulsystem,
und da schaut man halt, dass man da Geld einsparen kann. Und dhm ja...und jetzt irgendwie sagt die
Politik halt irgendwie, sie verpackt es halt so schén, quasi..natirlich hinter dem
Inklusionsgedanken...aber jetzt werden einfach viel weniger SPFs vergeben, sonderpddagogische
Forderbedarfe, weil es einfach so viel Geld kostet. Und jetzt ist es ja auch so, dass man nur einen SPF
bekommt, wenn ein medizinischer Hintergrund dabei ist. Also wenn das Kind medizinisch getestet
wurde, und da eine Auffalligkeit aufweist. Aber jetzt ohne dem, wenn es einfach eine Lernschwache,

eine Lernverzdgerung ist, das muss ja jetzt nicht jetzt unbedingt was medizinisches sein, dann
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bekommt das Kind nicht einmal mehr den SPF. Das heiRt, es bekommt keine Moglichkeit fir eine
gesonderte Betreuung oder fir eine externe Betreuung. Genau, und da find ich, das ist einfach der
falsche Weg. Ahm....weil wie gesagt...es gibt jetzt...ja. Bestes Beispiel eben, die Sonderschule heiflt
jetzt...vorher ZIS, jetzt FIDS, seit 1.0ktober. Was das allein jetzt wahrscheinlich wieder gekostet hat,
den Namen zu dndern. Und das ist einfach nur..meiner Meinung nach nicht relevant...also wie
gesagt, da kann man das Geld fir so viele andere Sachen verwenden, als jetzt einfach...ja jetzt heiRt
es halt wieder anders, weil jetzt muss wieder alles neu sein. Und das find ich...da geht die Politik...sie
will das ein bisschen umgehen, nach auflen hin find ich so schon verpackt, wie gesagt, wieder
Inklusion ja nein...die Integrationsklassen, Inklusionsklassen, aber eigentlich was wirklich dahinter
steckt, das haben sie noch nicht ganz verstanden, find ich.

I: Und was verstehst du unter Integration oder Inklusion? Siehst du einen Unterschied? Oder ist das
flr dich gleich?

T: Ahm....schwierig....na ja, wenn man‘s mal neutral betrachtet, ist ja Integration so, ...quasi gewisse
Kinder mit besonderen Bedirfnissen sind in einer Regelklasse, werden aber trotzdem
rausgenommen. Also das ist, das ist ja Integration. Oder so wie jetzt..wenn man‘s auf einen anderen
Bereich....Ja so wie...Menschen, die jetzt aus einem anderen Land kommen, und um Asyl ansuchen,
die sind zwar in der Gesellschaft, dirfen aber nicht alles. Also wie das jetzt ist mit der Lehre und
so...quasi die sind zwar im Land, aber sie dirfen nicht alles. Also sind trotzdem ausgeschlossen. Das
ist fir mich nicht Integration, das ist immer noch eine Separation, eigentlich. Sie sind zwar Teil, aber
irgendwie doch nicht. Und Inklusion find ich, ist jetzt wirklich so das groRe Ganze. Da geht man gar
nicht von einer Gleichheit aus, sondern wirklich von der Ungleichheit und schaut dann, was man
machen kann, wo sind die Ressourcen da, und wie kann ich das alles so verteilen und dass das
Zusammenleben gelingt und dass eine Férderung gelingt. Das ist fir mich Inklusion...also wirklich weg
von der Gleichheit und hin zur Ungleichheit und damit arbeitet man, mit den Ressourcen.

I: Und wie bist du zu dem Bild von Inklusion gekommen? Oder wie hat sich das entwickelt? Kannst du
das nachzeichnen?

T: Ja, durch viele Seminare jetzt auch. Also..und viele Diskussionen. Wie gesagt, durch den
Schwerpunkt, den ich jetzt seit letztes Jahr hab...ja, da hab ich einfach auch viel mit Mitstudenten
diskutiert, die auch dhnliche Sichtweisen haben, und wir sind da glaub ich jetzt...ja, auch im
Schwerpunkt...wir sind da zu so einem Bild jetzt gekommen...auch mit Lehrenden diskutiert man viel.
Kann man Gott sei Dank an der PH, das ist ja doch anders als an der Uni, wo jetzt einer vorne steht.
Man kommt viel.... Es ist viel personlicher, man kommt viel ins Diskutieren, und...auch wie die
aktuelle Lage ist...und man sieht es ja dann auch in den Schulen, wo’s halt nicht klappt. Und jetzt seh
ich es zum Beispiel an der Schule, wo ich jetzt bin, dass es ja klappen kann. Wenn man offen dem

gegenlber ist und ...ja.
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I: Eines wiirde mich noch interessieren: Du hast gesagt, es hat dich in den Volksschulen, es hat dich
so gestresst, du hast dich so gestresst geflihlt. Was hat dich so gestresst? Oder wodurch hast du dich
so gestresst gefuhlt?

T: Durch die Anforderungen. Ahm...weil in der Volksschule hast du einfach...ich mein, du hast
natirlich auch in der Sonderschule Inklusion, du hast immer den Lehrplan. Aber grad in der VS ist es
dann noch so, du hast ja auch in der vierten Klasse, da hast du dann ja auch die Bildungsstandards,
du musst es einfach durchbringen. Und du musst deinen Lehrplan durchbringen. Und ich war z.B,, ja,
dann war ich in einer dritten Klasse, und ich mein, da war jetzt die Lehrerin, die war wirklich nicht
gut, unsere Mentorin...aber die hat einfach so, die ist jeden Tag vorgegangen..okay, Dienstag mach
ich im Buch Seite das und das, Mittwoch mach ich im Buch Seite das...bis zum Ende der Woche muss
das sein...ich geh jetzt einfach weiter...ob das jetzt verstanden worden ist von den Kindern ist mehr
oder weniger egal. Also quasi, ich muss meinen Stoff durchbringen, da ist eben auch der zeitliche
Druck, der ist eben so..und dann auch wir als Studierende haben wir dann wirklich so planen
muissen, so zack zack zack...Ich hab auch die Uhrzeit mit den Kindern probiert...und grad die Uhrzeit
ist ein perfektes Beispiel...weil das, das ist so ein komplexes Thema fir Kinder, das muss wirklich
jedes Jahr wiederholt werden. Das dauert so lang, bis das verstanden wird. Und da ist es einfach so,
da ist halt die Zeit dafiir nicht...und das find ich ist eben in den Volksschulen noch so...weil da, die
Testungen kommen, dann geht’s schon aufs Gymnasium, jetzt wieder mit den Noten-Einfiihrungen,
wirklich Zahlen ab 2.Klasse, da ist einfach schon noch mal mehr der Druck und das ist der
Pflichtschulbereich. Also wirklich jedes Kind: es muss beschult werden quasi...ja und des...dadurch
dass die Gesellschaft durch die Politik immer mehr leistungsorientiert ist, da hat man...da kommt
schon in der Volksschule der Druck, so find ich. Und dann als Junglehrerin, wenn ich anfange, mag ich
mir das auch nicht antun. Ich kann‘s mir jetzt auch wirklich so...wie ich gesagt hab, am Anfang hab ich
mir immer gedacht: ja, Volksschullehrer...dann fang ich mit einer Klasse an...ich kann’s mir jetzt auch
wirklich nicht vorstellen, eine Regelklasse zu Gibernehmen, jetzt nach dem Studium. Das wiird ich mir
selber und den Kinder nicht antun, so bléd das klingt. Aber ja...es ist schon viel zu denken...das fallt
dann bisschen weg im inklusiven Bereich, find ich ..da hat man kleinere Klassen, da ist man
hoffentlich mit dem Kollegium besser da, da hat man hoffentlich Begleitlehrer, Teamlehrer wo man
sich besser absprechen kann, und da schaut man eben wirklich so aufs Kind, und nicht jetzt so
quasi.... ich muss jetzt bis nachster Woche in Mathe das und das machen, weil dann hab ich
Schularbeiten und das Ganze. Ja.

I: Vielen Dank fiir deine Zeit!

T: Gerne

I: Hallo T., danke, dass du nochmal da bist und ich nochmal nachfragen kann, so wie wir eben

besprochen haben, damit ich nichts Falsches interpretiere, dass es wirklich deine Geschichte ist. Beim
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letzten Mal hast du mir erzahlt, dass du in die USA gegangen bist, und dass du dort als Aupair
gearbeitet hast, und dass sich da rauskristallisiert hat, du mdchtest mit Kindern arbeiten. Aber
eigentlich hattest du als erstes Ziel den Bereich Logopéadie. Du mdéchtest im Bereich der Logopadie
arbeiten. Und da hat sich fiir mich die Frage aufgetan beim Transkribieren: Warum Logopéadie? Was
hat dich daran so interessiert?

T: Ich wollt auf jeden Fall mit...ich wollt auf jeden Fall mit Menschen arbeiten, das war so immer
meins. Ich hab mir gedacht, so allein im Biiro sitzen, das geht nicht. Und dann hab ich mich ein bissl
informiert, was es so alles gibt. Und auch der medizinische Bereich hat mich immer schon
interessiert. Aber jetzt nicht so Medizinstudium an sich..das war mir viel zu..Aber auch mit
Menschen oder mit Kindern...und auch Sprache war fir mich immer ....weil weilt eh das Englische
und Italienische, das hat mich immer wahnsinnig interessiert. Und ich hab mir gedacht, so Logopadie,
das wiird das alles so vereinbaren. Und dann hat sich so in meinem Kopf die Vorstellung entwickelt,
ja das wiird total gut passen eigentlich.

I: Ok..und dann hast du dich aber doch entschieden, an die PH zu gehen..das war mit dem
Aufnahmeprozess hast du erzdhlt, dass der recht lang war. Und du hast gesagt: Lehrerin war
eigentlich immer im Hinterkopf, war das schon vorhanden, und Volksschule auch. Ahm..

T: Ja, genau.

I: Warum? Wieso? Woher?

T: Eben mit Kindern schon...das haben mir friiher auch Bekannte, Verwandte immer gesagt: Na du,
du wirst sicher einmal Lehrerin, weil du kannst so gut mit Kindern. Auch, weil} ich nicht...Mein Bruder
hat FuRRball gespielt, da war ich auch immer am Sportplatz, da waren die Kinder immer rundherum.
Und ich hab immer gerne gelehrt, also quasi immer gerne was vermittelt. Ich hab auch...das kommt
dann glaub ich eh...ich hab auch kleine Cousinen, mit denen hab ich immer schon gerne...und eben
Logopdadie hab ich dann gemacht die Aufnahmepriifung, hab ich dann aber nicht geschafft. Und da
war ich dann wirklich so: Ok, was mach ich jetzt? Und dann hab ich so ein bisschen in mich gehen
missen, hab mit ganz vielen Leuten geredet, auch daheim, die Mama hat mir da viel geholfen, und
da hab ich dann so gedacht: na, eigentlich Lehrerin, das wiird glaub ich so am besten passen. Und
dann...ich hab auch beide Aufnahmen gemacht, also auch fir die Hauptuni, also auch fir Oberstufe,
Unterstufe, bin da auch genommen worden, aber dann hab ich mich entschieden, ich bleib bei den
Kleinen da. Ja.. .

I: Weil...?

T: Weil mir das glaub ich mehr liegt. Also weil ich schon viel Geduld hab auch, und mit Kindern. Ich
mag das lieber. Ich mag da eine kleine Klasse haben, und eher so Klassenmutti sein in dem Sinn, und
jetzt einfach nur bei den GroRRen sein. Ich glaub ...so NSM oder Unterstufe war jetzt auch gar nicht

meine Altersklasse, ich glaub, da kdnnt ich nicht, da wiirden zu viele Konflikte entstehen. Wenn dann
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wird ich ganz...also Oberstufe war ich da gegangen. Aber das wér auch nicht so ganz meins. Da war
nur mehr das Vermitteln, und da hatt mir das Padagogische, Didaktische mit den Kleinen glaub ich
dann gefehlt. Wo man dann doch noch so einen Rahmen schaffen kann, ja so auch ein bisschen
erziehen, wo das dazu kommt, wo man sie noch so ein bisschen formen kann, ja.

I: Fein, danke. Du hast dann auch gesagt, du bist an der PH aufgenommen worden, und da warst du
dann total glicklich.

T: Ja. Schon.

I: Und das war fiir mich dann so ein Punkt, wo ich mir gedacht hab: Was hat dich da so ...was war das,
was hat dich so gliicklich gemacht?

T: Ahm...na eben, wie gesagt, ich hab die Aufnahme ja gemacht auch an der Hauptuni, auch fur
Psychologie hab ich gemacht, aber da bin ich nicht reingekommen. Und dann war’s so: Ok, das ist
jetzt quasi die Bestatigung...weil...weil ich hab ja auch mit ein paar geredet beim Aufnahmetest, und
die sind zum Beispiel zum 2.Mal gekommen, weil ein Teil nicht gepasst hat. Und dann hab ich mir
gedacht: Na doch, dann soll‘s so sein. Und mit Volksschule, das passt jetzt. Und dann hab ich mir
gedacht: Ja, das kann ich mir total gut vorstellen, und so fiir die Zukunft, ja das war gut.

I: Also so der Ausblick auf die Zukunft...?

T: Ja, schon schon ...so quasi, da bin ich jetzt genommen worden, das ist jetzt so ein Zeichen, dass
ich...und das passt jetzt.

I: So quasi als Bestatigung flr dich?

T: Ja als Bestéatigung, ja genau.

I: Super. Und dann hast du gesagt, am Anfang war das Ziel, dass du Volksschullehrerin wirst.

T: Mhm

I: Und im Lauf des Studiums hat sich das geandert.

T: Ja, schon...

I: Und da wollt ich nachfragen: Was hat sich geadndert? Und wodurch? Kannst du dich daran
erinnern?

T: Ja, genau..weil am Anfang war das so..die ersten 4 Semester machen wir ja alle das
Primarstufencurriculum, und dann kommt ja das, wo wir uns entscheiden missen, der Schwerpunkt.
Und ich hab dann auch mit einigen Studienkollegen geredet, und auch einige Professoren haben uns
das immer nadher gebracht auch, auch das Sonderschullehramt, also dass es auch in die Richtung
gehen konnte. Und ich hab ja...das kommt dann eh noch...durch meine Cousine, die ja auch in der
Sonderschule ist..und da hab ich mir gedacht, ja eigentlich ist der Bereich...der interessiert mich
auch. Ich hatt mich jetzt glaub ich nicht primar.... Wenn’s ein eigenes Studium ware, so wie es friher
war, hatt ich mich glaub ich nicht flir das Sonderschullehramt entschieden. Aber jetzt, so mit der

Kombination, hab ich mir gedacht, ja das wiird mir auch liegen. Und vielleicht dann noch eher, weil
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es dann noch kleinere Gruppen sind, man ist dann noch, kann dann noch intensiver mit den Kindern
arbeiten. Und einfach..ich find auch, dass jedes Kind so unterschiedlich ist, das ist halt interessant,
das bleibt halt immer interessant und spannend und..ja.

I: Und den Ausbildungsgang..weil du jetzt gesagt hast, wenn es ein eigenes Studium ware, hattest du
dich nicht dafiir entschieden...

T: Glaub ich nicht.

I: Warum glaubst du?

T: Ja weil das, im Vorhinein wér ich dann so...das wéar dann so vorgefestigt gewesen. Dann ware ich
quasi nur Sonderschullehrerin..und ich mein, jetzt werd ich wahrscheinlich auch nur
Volksschullehrerin, aber jetzt so mit der Kombination find ich das total interessant, dass man echt
viele...und auch im Sonderschulbereich ...man ist ja dann nicht nur Lehrerin, man muss ja auch nicht
nur als Lehrerin arbeiten. Es gibt ja auch ganz viele Zweigstellen, wo man dann auch arbeiten kann.
Das macht’s auch so interessant find ich.

I: Ich versuch das jetzt flir mich nochmal zusammenzufassen: Gedandert hat sich das durch viele
Gesprache mit Kolleginnen, hast du gesagt, auch Input von...

T: Professoren, ja genau

I: Und dadurch hat sich das ...dein Spektrum erweitert..also nicht nur Volksschulbereich, sondern...

T: Ja, so ...genau, und auch durch die Moglichkeiten, die man auch hat. Ja und eben das Arbeiten mit
den Kindern, weil dann hab ich auch schon Praxis gehabt in Integrationsklassen, und ich war selber in
einer Integrationsklasse in der Unterstufe und hab eben auch gemerkt, ja....

I:....Fein, damit hast du auch schon ein bisschen was beantwortet von der nachsten Frage, die ich mir
notiert hab: Weil du hast gesagt, Inklusion, das bereitet...das ist dann auch schon ein groRReres Feld.
Und damit meinst du diese Optionen, die sich dadurch auftun..

T: Ja, genau...das Arbeitsfeld allein, ja und Uberhaupt, ja die Denkweise. Die Inklusion, wenn’s
Uberhaupt so sein soll, wenn’s in die Richtung geht, das find ich sehr spannend. Und auch, man kann
eben auch so, in Heilstdttenschulen, man kann ...das hab ich gar nicht gekannt...ich komm vom Land,
von Tirol, das find ich total interessant. Ich kénnt mir vorstellen, da in ein paar Bereiche mal spater...
I: ...und dann hast du gesagt: Ich weiR. Ich kann mit Menschen mit Beeintrachtigungen. Und da hab
ich die Frage, woher weil3t du das, dass du mit Menschen mit Beeintrachtigungen gut kannst?

T: Eben durch meine Cousine...also...weil das...nattrlich vorher am Land, und ich bin vorher nie mit
Menschen mit Beeintrachtigungen in Beriihrung gekommen. Weil wenn man’s nicht kennt, dann ist
es ja wirklich so, da sind ja ganz viele Menschen, die wissen ja gar nicht. Weil wenn du nichts in der
eigenen Familie hast...und als ich dann 10 Jahre alt war, sind dann meine Cousinen geboren..und das
war dann von Anfang an...und das war dann aber so normal, weil sie ist so wie sie ist. Und dadurch

hat sich das bei mir so ...ja, hab ich ein bisschen umgedacht, ja und so...ja,...wies oft jetzt...wies oft in
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den Medien dargestellt wird, also die Sonderschule, so schlecht, und da kommen alle hin halt...das ist
quasi, wenn man dann wirklich mal die Kinder sieht, und was da dahinter steckt, was da die Eltern
leisten, das find ich total wichtig und interessant auch.

I: Das heiflt, durch den ganz konkreten familidgren Bezug auch....

T: Ja, das auf jeden Fall. Das hat‘s halt auch so ge6ffnet, und dann quasi...

I:....ahm, du hast dann weiter erzahlt von deinen Cousinen, die Zwillingsmadchen sind und
Frihgeburten waren..

T: genau

I: ..und da hast du dann erzahlt, von einer Situation, wo sich das Thema oder die Frage aufgetan hat,
Hauptschulabschluss machen oder doch lieber was anderes machen, und dann kann sie mit einer
Tragerorganisation eventuell arbeiten. Und da hast du dann auch gesagt: Ich bin befangen von
daheim. Und das Wort befangen wollt ich nochmal nachfragen, was du damit meinst?

T: Ja....weil im Zuge dessen...weil es stellt sich jetzt die Frage, weil sie jetzt in der 4.Hauptschule ist,
oder NMS ist, und was sie danach macht...aber das Wort befangen, das weil} ich grad selber nicht,
was ich ....

I:...ok, dann lassen wir das so stehen. Und dann hast du gesagt, da hat sich ein Bild geoffnet, fir
Inklusion. Da wollt ich nachfragen, ob du das ein bisschen nadher erklaren kannst: Was fiir ein Bild von
Inklusion hat sich ge6ffnet? Wie war so dein Weg? Von wo bist du gestartet? Was hat sich gedffnet
und wie?

T: Na ja, wie gesagt, ich komm vom Land, und da ist das Denken immer sehr eng, engstirnig. Und wie
gesagt...

I: Jetzt muss ich nachfragen: das hast du so erfahren?

T: das ist meine personliche Interpretation, muss ich auch sagen. Also...

I: Es zeigt sich worin fur dich?

T: Ich weild nicht...In Wien ist es das ganz normal mit den verschiedenen Kulturen und so. Da ist das
ganz Gang und gebe. Und daheim ist halt alles immer so...das sollte immer alles einen gewissen Weg
auch gehen. Also zum Beispiel allein, dass ich dann in die USA gegangen bin, ich mein das gehort...das
ist jetzt nicht...sagen wir mal platt, der normale Weg, quasi den man so hat...ich mein, man bleibt
daheim, macht seine Ausbildung oder macht Matura, dann arbeitet man, Familie, so ..ich mein, das
ist dann alles so bisschen vorgegeben, ist mir vorgekommen.

I: Jetzt muss ich wieder nachfragen: Vorgegeben von...

T: ...Ja irgendwie von dem Denken, der Gesellschaft, einfach von...von der Dorfgemeinschaft, ja, find
ich schon. Ja, genau. Und auch in der Schule. Da gibt es gewisse Schultypen. Und daneben gibt es
Integrationsklassen, passt, und Sonderschulen, so das war’s. Total getrennt. Und eben jetzt durch das

Studium hab ich auch...ja auch den Begriff Inklusion hab ich vorher auch nicht gekannt. Da ist der
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erstmals so erldutert worden. Und wie das ja sein kdnnte, wenn man wirklich das Schulsystem so
offnen wiirde, dass eine gemeinsame Beschulung moglich ist von allen Kindern, ja...

I: Und das ist ..das hat sich bei dir durchs Studium..

T: Ja, durchs Studium, durch Informationen gedffnet. Und auch durch das Leben in Wien jetzt, ja auch
durch die Offenheit ein bisschen, dass ich vorher im Ausland war, da hat sich auch mein Denken
gegenilber anderen Kulturen, anderen Menschen gegeniiber einfach getffnet, wiird ich sagen und
geweitet.

I: Und du hast dann in dem Kontext auch gesagt, wenn man das gar nicht sieht und gar nicht kennt,
dann weill man gar nicht, was dazu notwendig ist, und wie aufwendig das alles sein kann und was
man alles braucht. Und da wollt ich nachfragen: Was braucht’s denn deiner Meinung nach?

T: Fur die Inklusion jetzt? Mh..Natirlich mehr Personal jetzt, mehr Ressourcen, das geht eh nicht
anders. Und einfach, dass die Politik das Problem auch erkennt, und das wirklich anspricht, und sich
von anderen Landern, wo’s funktioniert, oder teilweise funktioniert, dass sie die Systeme ein
bisschen anschaut. Und einfach kleinere Klassen, mehr Personal, die Durchmischung musste groRRer
sein von den Kindern. Und einfach, dass zum Beispiel auch auBerschulische Organisationen, dass die
mehr zusammenspielen auch, dass zum Beispiel Physiotherapeutinnen, Logogpadinnen, dass die viel
mehr eingebunden sind schon im Schulsystem. Oder auch Krankenpflegerinnen an jeder Schule gibt,
Psychologlnnen, dass einfach die Vernetzung viel groRer oder viel besser ist. Dass man auch ein
bisschen den Alltag, dass quasi die Kinder, was sie am Nachmittag machen missen, die Therapien
machen missen, dass man das schon ins Schulleben holt, und dass das einfach ganz normal ja, und
nebenher ablauft.

I: Bedeutet das fiir dich auch eine ganztadgige Schulform?

T: Ja, das wird schon Sinn machen glaub ich. Dass quasi alles in der Schule abgedeckt ist den ganzen
Tag, und dass die Kinder dann auch am Nachmittag einfach Zeit haben, Kind zu sein, eigentlich. Dass
dann auch Haustbung wegféllt, und dass wirklich alles, alles in der Schule abgedeckt wird, so das
ganze Programm. Dass auch die Eltern ein bisschen entlastet sind, find ich, das ist auch total wichtig.
Dass die sich nicht am Nachmittag noch um irgendwelche Therapien und Hausibungen kiimmern
missen, sondern dass alles in der Schule abgedeckt ist, und am Nachmittag, Abend kénnen die
Kinder Kind sein.

I: Ok, danke. Und du hast dann auch gesagt, in Wien, wenn du das siehst, und da hat sich dein
Denken geoffnet, dann gehst du nicht mehr von einer normalen Klasse aus.

T: Ja, genau

I: Und da wollt ich nachfragen: Was ist fur dich eine normale Klasse?

T: Ja, wie gesagt, ich vom Land, das war so: Wir waren 18 Schiler in der Volksschule fiir jede

Schulstufe, ich glaub so 60-70 Kinder in der ganzen Volksschule...das war so wirklich...eine

186



384
385
386
387
388
389
390
391
392
393
394
395
396
397
398
399
400
401
402
403
404
405
406
407
408
409
410
411
412
413
414
415
416
417
418

Lehrperson fir die Klasse, alle Kinder machen das gleiche, wenn man nicht mitkommt, durchféllt, fallt
man durch. Und da ist das halt so durchgangen, die Schiene. Da ist man halt wirklich von dieser
Homogenitdt ausgegangen, einfach nur das wirklich...ja, jeder kann das. Und das ist aber nicht so.
Also ich glaub auch schon bei mir, also zu meiner Zeit hatt‘s da spezielle Férderungen geben missen,
oder Differenzierungen geben missen, Und jetzt natirlich durch die gréBere Durchmischung auch,
auch mit DaZ zum Beispiel auch, da braucht’s einfach einen anderen Zugang. Und eben
dadurch...wenn’s kleinere Klassen zum Beispiel schon gibt, dann kann man das schon besser handeln,
oder dann zwei Lehrpersonen in einer Klasse, dann kann man da schon besser aufteilen.

I: Da muss ich auch gleich einhaken: Mit DaZ zum Beispiel, féllt das fiir dich auch in den Bereich der
Inklusion?

T: Ja, eigentlich schon. Inklusion find ich ist ja eigentlich alles. Das hat ja jetzt nicht nur was mit
Sonderpadagogik zu tun, sondern das betrifft ja alle Kinder eigentlich. Auch jetzt Kinder mit einem
Regelschullehrplan. Die sollten sich natiirlich auch in diesem System zurecht finden.

I: Ok...und dann hast du angesprochen ein ganz groRes Thema: Dass du findest, als Lehrperson
kénnen wir im Bildungssystem schon auch ein bisschen was bewegen.

T: Ja, sollten wir. (lacht)

I: Was bewegen? Wie bewegen?

T: Ja, das was ich eben vorher gesagt habe, dass sich mit der Politik viel andern muss. Und jetzt grad:
Es andert sich ja grad wahnsinnig viel: Unser Studium ist verlangert worden, tGiberhaupt das Studium
eben mit der Kombination Volksschule- Sonderschule, weiB nicht, seit diesem Jahr heit wieder FIDS,
es gibt neue Bezeichnungen, irgendwie es dndert sich halt wahnsinnig viel, und ich glaub...wenn
jetzt...wenn wir Lehrpersonen, und es kommt jetzt die groBe Pensionswelle, es kommt jetzt wieder
so eine neue Ara. Und auch eine Professorin von uns hat mal gesagt, sie war mal, so in der Zeit hat
sie angefangen, wo so die Reformpadagogik aufgekommen ist. Und da hat sie und viele Kollegen
haben weil ich nicht, so das moderne Denken angenommen und da auch schon was bewirkt. Und ich
glaub, wenn wir uns auch jetzt so ein bisschen zusammenschlieRen, so jetzt sag ich mal jetzt die neue
Generation, dass wir da schauen, und auch an die Politik da ein bisschen anklopfen kdénnen, beim
Bildungsministerium: So wiird‘s gehen!, Und das wirden wir brauchen!, eben mehr Ressourcen,
kleinere Klassen, weiR ich nicht, mehr Forderung, mehr Geld, dann konnten wir glaub ich schon ein
bisschen was, eben in diese Richtung Inklusion bewegen.

I: Spannend! Du hast dann erzadhlt beim letzten Treffen, dass du jedes Semester 2 Wochen Praxis
machst, immer in anderen Klassen warst, und dass du Integrationsklassen auch gesehen hast. Und
dann hast du gesagt: Das hat mir total gut gefallen. Was war das genau, das dir gut gefallen hat?

T: Mhhmmm...

I: Waren das konkrete Beispiele? Oder das System allgemein?
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T: Das System allgemein...ich war ja selber in einer Integrationsklasse auch...ich mein, bei mir wars
halt wirklich so, da waren die Integrationsschiilerinnen und —schiiler jetzt in den Hauptfachern total
getrennt. Die waren ja in einem anderen Raum. In den Nebenfachern waren wir gemeinsam, und das
hat eigentlich schon ziemlich gut geklappt. Und ja...mir gefallt einfach das System, dass alle Kinder
gemeinsam beschult werden kénnen. Dass sie nicht abgestempelt werden, die sind jetzt in einer
eigenen Schule, wo sie sich ja eh schon schwer tun oft im Leben, im Schulsystem...und dann missen
sie sich wieder, dann bekommen sie wieder den Stempel aufgesetzt, sie sind in einer eigenen Schule.
Und so schon allein in den Integrationsklassen wird das ein bisschen aufgehoben, da quasi
durchmischt sich das ein bisschen mehr. Und jetzt im letzten Semester war ich halt in einer Art
Sonderschule, das war dann quasi wieder eine reine Sonderschule. Aber da hat mir einfach der
Umgang untereinander allein unter den Lehrern und Kollegen total gut gefallen. Das war so
wertschatzend, da sind wir das erste Mal so wirklich als Art Kollegen aufgenommen worden. Das hab
ich bis jetzt auch noch nicht...Ich mein, das kann natirlich auch sein...das war jetzt die Lehrperson,
das waren jetzt die Personen in der Schule. Aber es war jetzt schon sehr wertschatzend und sehr
zuvorkommend und einfach der Druck ist ein bisschen weggefallen. Weil sonst in einer
Volksschulklasse hat man ja jetzt wahnsinnigen Lehrplandruck, und dann hat man die Testungen, das
fallt ein bisschen weg im Sonderschulwesen. Ahm..weil da einfach mehr Wert auf Erziehung gelegt
wird oder auf andere Sachen zum Beispiel. Und das geféllt mir, das ist so mehr mein Zugang zu
Schule auch. Das sind nicht jetzt quasi...ich muss jetzt die und die guten Noten und so, sondern dass
das Miteinander, Regeln lernen, Erziehung, dass das ein bisschen im Vordergrund steht. Und das hab
ich jetzt in den Klassen mehr gesehen als jetzt in den Volksschulklassen.

I: Das ist spannend. Und wie kénntest du jetzt, weil du vorher gesagt hast, es ware schén, wenn ihr
jetzt als die neue Generation...

T. ..Gott, das hab ich gesagt...

I: ...ich find, das klingt schon...wenn ihr als neue Generation da jetzt was dndern oder 6ffnen kénntet,
wie kénnte es gehen, dass du sagst, das was du jetzt im FIDS erlebt hast, konnt es gehen...

T...wah, schwierig...ja, wie ich davor schon gesagt habe, einfach die Klassen 6ffnen, kleinere Klassen,
und halt mehr Personal anstellen, und die Vernetzung mehr. Und dass man auch Leute anstellt, die
zum Beispiel nicht studiert haben, aber eine Ausbildung mit Kindern gemacht haben, dass die auch
unterstiitzen konnen in der Klasse, oder dass man Pflegepersonal auch fir die Klassen anstellt, und
eben, dass auch eine groRBere Durchmischung da ist.

I: Und du glaubst, dann kdnnte man diese Atmosphare, die du geschildert hast, auch in alle Schulen...
T: Ja, ich glaub schon. Das wichtigste ist einfach..ich mein 25 Kinder in einer Klasse, das ist...das find
ich am schlimmsten eigentlich. Dass das noch zuldssig ist. Ich mein eine Lehrperson fiir 25 Kinder, ich

find das total schlimm. Weil auch wenn ein Kind einen Regelschullehrplan hat, das ist genauso auch
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ein Kind mit 7 Jahren, und das braucht vielleicht auch was anderes. Oder es kommt vielleicht noch
nicht so raus, am Anfang, dass es in einem Bereich zum Beispiel Schwierigkeiten hat und mehr
Forderung braucht, weil vielleicht auch die LP Uberfordert ist mit so vielen Kindern. Das find ich
wirklich am schlimmsten, diese groRen Klassen.

I: Ok. Wie es anders gehen wiirde, hast du mir jetzt gesagt, wie du glaubst, dass es anders gehen
wirde. Du hast jetzt eine ganz andere Gruppendynamik beschrieben...wir haben beim letzten Mal
auch gesprochen liber SPFs...dass viel weniger SPFs vergeben werden, und du hast gesagt, du
glaubst, weil das einfach viel mehr Geld kostet. Und dann, wenn ein Kind einen SPF aber nicht kriegt,
dann bekommt‘s auch keine Betreuung mehr oder zuséatzliche Betreuung, die es brauchte. Ahm, du
hast es so benannt: Da find ich, das ist einfach der falsche Weg. Wenn du jetzt den richtigen Weg fir
dich skizzieren wirdest, wie war dann so ein richtiger Weg?

T: Eben SPF bedeutet ja Sonderpadagogischer Férderbedarf. Das heilSt nicht unbedingt gleich, dass
das Kind einen anderen Lehrplan bekommt. Das heillt einfach, dass es in einem Bereich mehr
Unterstiitzung braucht.

I: Da frag ich gleich nach: Kénnte es diese Unterstiitzung bekommen, auch ohne SPF deiner Meinung
nach?

T: Sollte es. Aber derzeit im Schulwesen ist es nicht moglich. Weil es gibt eben gewisse Regeln
natirlich, und gewisses Personal und Geld, Ressourcen. Derzeit ist es nicht moglich. Aber eben, wenn
man es so 6ffnen wiirde, wie meine Traumschule, wie ich es davor geschildert hab, dann ist es
sowieso so, dann fallt es sowieso mit dem SPF, weil dann gibt es ja in jeder Klasse dann..dann haben
die ja schon die Vernetzungen und sehen dann, was sie wo brauchen. Aber aktuell eben, SPF ist
einfach nur eine Geldfrage, und das gibt das Bildungssystem, oder kann nicht mehr ausgeben ...ich
mein, wenn sie jetzt nicht dauernd die Namen andern wiirden, z.B. wiird ja schon wieder viel Geld
Ubrig bleiben z.B. fir sowas. Ahm. Schwierig, ja. Also derzeit heiRt SPF also einfach mehr
Unterstitzung und ja...

I:...das ist der derzeitige Weg, und du sagst, fur dich ware der optimale Weg, dass es das eigentlich...
T: ..dass es eigentlich gar nicht braucht, weils es ja geben sollte, weil eben die Vernetzung zu
aullerschulischen Stellen, zu den ganzen Pflegen, Pflegekraften, Therapien, weil die schon gegeben
sein sollte meiner Meinung nach.

I: Das heift, das sollte alles liberhaupt vorhanden sein, damit jedes Kind die Unterstiitzung bekommt,
die es braucht..

T: ..Genau! und man geht von jedem Kind aus. Also nicht nur, wenn es jetzt offensichtlich ein
beeintrachtigtes Kind ist, sondern es kann auch eben...deine Tochter z.B., wenn die jetzt auch in
einem Bereich etwas braucht, in Mathematik oder so, dass dann jemand kommt, und mit ihr sich das

nochmal anschaut am Nachmittag. Und da gibt’s eben z.B..da wiird es eben Personen geben, die
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auch nicht studiert haben...weil ich find, es muss nicht jeder studiert haben, der mit Kindern arbeitet,
wieso auch. Und die dann z.B. Nachmittagsbetreuung oder so machen. Ja

I: Ok. Und dann haben wir gesprochen Uber Integration und Inklusion, und ob du da einen
Unterschied siehst. Und du hast dann gesagt, dass in den Integrationsklassen ist es ja quasi so, dass
gewisse Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer Regelklasse sind, aber trotzdem
rausgenommen werden. Und da wollt ich dich fragen, hast du das so erlebt oder ist das theoretisch...
T: Ja, das hab ich eh vorhin gesagt, als ich selber in der Hauptschule war, war das bei mir so. Ich war
in einer...also ich hab Schwerpunkt gehabt Italienisch und Integration eben. Und wir haben 5
Integrationskinder gehabt, und wir haben eben einen quasi normalen Klassenraum gehabt, und da
war noch so ein Nebenraum. Also wir haben auch einen Klassenvorstand gehabt und eine
Sonderpadagogin, und die ist in den Hauptfachern Mathe, Deutsch, Englisch ist sie mit den 5 Kindern
raus gegangen, in den Nebenraum, hat sie dort extra beschult. Und in den Nebenfdachern Geschichte,
Biologie, waren sie bei uns zwar im gleichen Klassenzimmer, sie waren aber alle immer auf der
rechten Seite, sie sind auch in einer Reihe gesessen, sie waren dann quasi doch auch wieder raumlich
getrennt. Und es ist zwar der Unterricht von einer Klassenlehrerin, einem Klassenlehrer gehalten
worden, aber die Sonderpdadagogin war trotzdem immer bei ihnen und hat dann eigene
Arbeitsblatter fur sie gehabt, also auch differenziert. Sie war auch im gleichen Raum, was funktioniert
hat, aber dann trotzdem differenziert. Aber in den Hauptfachern nicht.

I: Glaubst du, macht das was mit den Kindern in Integrationsklassen, wenn sie ein Ganzes sind aber
trotzdem irgendwo...

T: Ja, man hat das natirlich schon gemerkt..man hat auch immer gesagt: Das sind die
Integrationskinder, und quasi DIE missen jetzt raus gehen. Also allein die raumliche Trennung hat da
glaub ich schon in den Kopfen was bei denen gemacht, so quasi: Wir sind doch anders, und wir
missen jetzt raus gehen, weil wir beim normalen Unterricht jetzt nicht mitmachen kdénnen. Also das
eben glaub ich schon, und das eben ist immer noch schwierig, dann einen gemeinsamen Weg zu
finden.

I: Und bei euch, oder bei dir ...war das normal damals? Wie ist es dir gegangen?

T: Schwierig. Naturlich als Jugendlicher so zu denken...ja, fiir uns war das damals schon normal. Also
sie gehoren zu uns, das auf jeden Fall. Also wir sind eine Klasse. Aber halt, in gewissen Fachern gehen
sie raus und das passt auch. Also das war jetzt so ... Aber mir ist auch vorgekommen, sie haben sich
jetzt teilweise auch selber als Gruppe gesehen, und sich ein bisschen von uns auch abgegrenzt. Was
halt natlrlich passiert innerhalb von 4 Jahren, wenn sie jetzt eh schon raumlich die meiste Zeit
getrennt sind. Also so, Klassengemeinschaft an sich war dann schon wieder schwierig, mit allen

gemeinsam.
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I: Und hast du das auch erlebt als Studierende hier in der Praxis? Warst du da auch in
Integrationsklassen?

T: Ja, aber da hab ich das mit der rdumlichen Trennung nicht so erlebt, so wie es damals bei uns war.
Es hat schon eigene Padagogen gegeben zum Beispiel, aber die auch in der Klasse waren. Oder die
dann nur mal fiir ein paar Ubungen die Kinder raus genommen haben. Das auch...Das war eine erste
Klasse z.B., die haben auch einen Nebenraum gehabt, aber der hat von allen genutzt werden kdénnen
z.B. da war das schon eher der gemeinsame Unterricht, wo dann halt auch die Sonderpddagogin ein
bisschen mehr geholfen hat, sie haben differenzierte Aufgaben bekommen.

I: Und hast du da das Gefiihl gehabt, das war anders von der Klassengemeinschaft?

T: Mhm, schon. Eben weil’s allein die raumliche Trennung jetzt eben so nicht gegeben hat. Und das
macht glaub ich schon viel im Denken von Kindern. Dass sie sich da jetzt nicht ausgegrenzt fuhlen,
ausgeschlossen fihlen, ja.

I: Das war so zum Begriff der Integration, Und dann haben wir dariiber gesprochen, wie du zu deinem
Bild von Inklusion gekommen bist, wie sich das entwickelt hat, ob du das nachzeichnen kannst. Und
du hast gesagt, einerseits durch Seminare — und da wollt ich nachfragen, wie durch Seminare?

T: Eh an der PH. Also ich find es immer total spannend, wenn Zeit gegeben wird, wenn man mit den
Professoren wirklich so ins Diskutieren kommt. Weil die haben alle schon unterrichtet, die haben alle
Jahre an Lebenserfahrung, und alles schon in den Schulen. Und wenn man dann ein bisschen so mit
den Professoren redet, auch in welche Richtung sie denken, und da Bereitschaft fir Diskussionen da
ist, das ist total interessant fiir mich. Und eben was man von denen...ich kann jetzt kein konkretes
Beispiel nennen, aber eben so, wie sie das Bild von Schule auch ein bisschen sehen und was sich da
gedndert hat, und was auch alles méglich ist, und hat sich das fiir mich....da hab ich auch ein bisschen
hinterfragt mehr, auch mit Studienkolleginnen. Ich hab z.B. eine Studienkollegin, die hat von Anfang
an gesagt, sie wollt eigentlich das Sonderschullehramt machen, und jetzt gibt es das ja nicht
mehr...also so wie ich gesagt hab, ich hadtte das nicht gemacht, aber sie hat gesagt, sie wollte
eigentlich nur das Sonderschullehramt machen, und jetzt gibt es das ja nicht mehr, jetzt macht sie die
Kombi. Und eben am Anfang war ich gar nicht auf Sonderschule oder Integration aus. Aber danach
mit ihr hab ich viel geredet, sie war vorher schon in einer Sonderschule, hat dort ein Praktikum
gemacht, und hat mir davon erzahlt, und da hab ich mir gedacht, ja eigentlich das ist auch so mein
Weg, den ich so bisschen so verfolgen werde.

I: Wenn ich das jetzt ein bisschen zusammenfasse, ist das jetzt so ein bisschen das Aufzeigen von
Moglichkeiten oder von Optionen, die dann bei dir was ausgeldst haben..

T: Ja, ein Hinterfragen, genau.

I: Ein Hinterfragen? Von was?

191



557
558
559
560
561
562
563
564
565
566
567
568
569
570
571
572
573
574
575
576
577
578
579
580
581
582
583
584
585
586
587
588
589
590
5901

T: Ahm...was alles moglich ist. Weil in meinem Kopf ist noch dieses Land-Denken, dieses so die
Schiene geht durch quasi, diese eine Volksschulklasse, wo jeder das gleiche ...so wie ich mich auch
immer gesehen hab. Ich hab mich als Klassenlehrerin gesehen, da war von Differenzierung...das Wort
alleine, das war bei mir noch gar nicht im Sinn. Und dann eben durchs Studium, quasi was es alles fiir
Moglichkeiten gibt und wie man Schule eben gemeinsam quasi erleben kann, wie man das anders
machen kann...ja, schon Studium auf jeden Fall. Das war so der ausschlaggebende Punkt.

I: Ok...dann hast du letztens auch weiter geredet, durch das Studium an der PH kommt man ins
Diskutieren, ins Personliche, und man diskutiert auch, wie die aktuelle Lage ist, und dass ihr dann
auch seht in den Schulen, wo es nicht klappt. Und da wollt ich nachfragen, ob du das beschrieben
kannst — dieses Nicht-Klappen?

T:...das mit dem Klappen ist jetzt echt schwer ...da muss ich jetzt passen

I: Ok...und dann hast du erzahlt, dass du in den Volksschulen, wo du warst, da hast du dich gestresst
gefihlt durch den Lehrplan und durch das alles. Und dann hast du erzahlt, in der VS ...eben durch die
Anforderungen, weil in der VS hast du das einfach, und in der Sonderschule hast du gesagt, da ist
dann mehr Inklusion, da ist dann ein anderes Denken und eben mehr Inklusion. Und ich bin dann
zuhause gesessen und hab versucht, das zu verstehen — und moéchte die Frage an dich wieder
zurlickgeben: Inklusion in der Sonderschule —ist das nicht ein Widerspruch?

T: Stimmt, ja das ist ein Widerspruch, wenn man es so sieht, ja. Aber meinst du das jetzt von dem
Druck weg oder vom Wortspiel Inklusion in der Sonderschule? Dann wiird ich das weglassen.

I: Ok

T: Ja, weil aktuell muss man ja von Sonderschule reden und von Integration...weil Inklusion passiert ja
nicht in Osterreich. Und dann war das wahrscheinlich nur von mir ...ja...

I: Ich frag jetzt nochmal nach: Kann es sein, dass du gemeint hast, dass das System in Sonderschulen
irgendwie offener ist?

T: Ja, das kann schon sein...weil das find ich wirklich, dass jeder angenommen wird. Weil wenn man
das System in der VS sieht, mit den Testungen, mit den Bildungsstandards, die kommen in der
Vierten, mit den Noten und das alles. Und da féllt das eben in der Sonderschule weg, weil man hat
zwar einen Lehrplan, aber es ist ein bisschen offener, man kann den ein bisschen anpassen. Da gibt
es jetzt so auch nicht die Testungen. Und da freut man sich eher so, alles was funktioniert, was bei
den Schilern weitergeht, was jetzt in Mathematik verstanden wird, das passt, und nicht jetzt; ich
muss am Ende der zweiten Klasse muss ich jetzt bis 100 oder weil} ich nicht...das fallt einfach ein
bisschen weg, ist jetzt ein bisschen offener. Ist auch flir die Padagoginnen jetzt entspannter. Weil
wenn ich jetzt weil}, in der VS, oh mein Gott ich muss jetzt..weil z.B. in der Vierten mit den
Bildungsstandards, Ende Mai werden die jetzt getestet, da muss z.B. die Padagogin schauen, dass die

Kinder das jetzt den kompletten Stoff jetzt z.B. in Mathe, dass die den bis Ende Mai durchbringen.
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Weil da sind die Tests, dann geht das in die Medien, so, dann wird wieder kritisiert, ja Osterreichs
Schulen, und das funktioniert nicht. Und das ist eben im Sonderschulwesen, da ist eben der Druck
weg. Auch nicht so der Notendruck. Ja schon, es gibt Noten. Aber ich find, da ist das ein bisschen
entspannter. Wird ein bisschen mehr auf das Kind an sich eingegangen und nicht nur so auf Noten,
auf Leistung, und Leistung flr den Staat quasi. Also wie es ja auch gedrillt wird durch die Testungen,
find ich, durch die Standardisierungen.

I: Dann meine allerletzte Frage, so jetzt in dem Zusammenhang: Du hast gesagt, du konntest dir auch
gar nicht vorstellen eine Regelklasse zu ibernehmen — warum nicht?

T: Ja, Nein, wie wir das eben auch gesagt haben: Wenn ich mir jetzt wirklich vorstell, dass es sich
jetzt nix andert, es bleibt so, eine Klasse, ich fang an mit einer ersten Klasse, 25 Kinder, und ich bin
allein als Padagogin drin. Na, das mochte ich nicht. Also das ist jetzt nicht mehr mein Zugang, so wie
ich mir das vorstellen wirde von Schule. Das moéchte ich nicht. Ich find auch, ahm, allein in der
Primarstufe kann man total gut Teamunterricht machen mit Kolleginnen, und die Méglichkeit hab ich
in der Volksschule nicht. Weils nicht mehr Personal gibt einfach, oder weil das woanders eingesetzt
wird. Und allein, wenn man einen Kollegen hat oder eine Kollegin, kann man ganz anderen Unterricht
machen, Projektunterricht machen, was den Kindern viel mehr bringt. Da kdnnen sie mit ihren
Hénden arbeiten, mit ganz vielen Sinnen kdnnen sie viel besser arbeiten. Und das kann man eben in
einer kleineren Gruppe viel besser mit mehr Personal. Und die Mdglichkeit seh ich eher, dass ich das
im Sonderschulwesen umsetzen kann.

I:..oder in Integrationsklassen?

T: Ja, aktuell ..Integrationsklassen oder eben in der Sonderschule. Weil aktuell gibt es ja
Sonderschulen noch. Ja, so in diese Richtung.

I: T., vielen Dank!

T: Sehr gerne!
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Anhang D — Interview 4

E: Gut, also, ich bin die E. Und ich fang vielleicht von hinten an...also ich bin letztendlich gelandet in
einer basalen Forderklasse in der Kanitzgasse, mit vier Schiilern. Also dieses Schuljahr dann schon 5
Schiiler. Ja, mein Werdegang, wie ich da hingekommen bin: Ich hab die Kindergartnerinnen, also die
Bundesbildungsanstalt fir Kindergartenpadagogik hat es damals noch geheiRen in St.P6lten gemacht.
Ja, und das war halt mit 14 eine sehr schwierige Frage, was zu tun, welchen Beruf man ergreifen will,
das war keine leichte Entscheidung. Und ich bin dann irgendwie...vielleicht war das auch ein bisschen
ein Grund, dass meine Mutter Tagesmutter war. Und hat, da war ich elf, ich glaub elf war das, ja, und
hat auf einen kleinen Buben aufgepasst, 2 Jahre lang. Und der war dann relativ oft bei uns. Und da
hab ich mir gedacht, ja, ich kann das ganz gut, und kann gut mit Kindern umgehen — war halt mein
subjektiver Eindruck damals. Und mein Neffe und meine Nichte waren auch sehr viel bei uns, der
Florian und die Simone. Die sind...der Florian ist um sechs Jahre jlinger als ich, und die Simone um 12
Jahre jlinger. Und ich hab halt viel Zeit verbracht und hab mir gedacht, ok, ja, das kann ich. Das ist
was, das mir liegt und ich kann das mal probieren. Und meine Schwagerin damals war auch
Kindergéartnerin, und das hat mich eben dann interessiert. Und dann hab ich die Schule, hab dann die
Aufnahmeprifung gemacht, hab dann auch was vorsingen miissen und so, das war mir dann alles
auch sehr unangenehm. Aber sie haben mich dann doch genommen. Also da hab ich dann diese
Schule gemacht. Obwohl da hat sich dann schon in den ersten Jahren herauskristallisiert, dass das
System dann doch nicht so ganz das Richtige ist. Weil...es war schon mit den Kindern zu arbeiten,
aber dadurch dass man einfach so so...so viele Kinder in der Gruppe hat, bin ich da einfach nie...also
es sind immer Kinder durchgefallen, wo man dann keine Zeit hat, wo man sich dann speziell um die
kimmert, oder die hatten dann vielleicht was anderes gebraucht oder so. Und da war dann so...da
war ich dann tberfordert, glaub ich auch, das war dann nicht das Wahre, was ich machen wollt. Und
hab dann ein bisschen herumiberlegt, und hab dann inskribiert an der Uni in Wien, und ah Sonder-
und Heilpadagogik. Also die erste Studienrichtung Padagogik war‘s noch damals, und die zweite war
dann eben diese Facherkombination Sonder- und Heilpddagogik. Das war 1994, also das ist jetzt
schon recht lang her. Und ja, damals war’s halt, da hat man sich aus der Medizin, aus der
Psychologie, aus der Padagogik, also aus ganz verschiedenen Studienrichtungen Stunden
zusammensuchen kdnnen und hat das ganz wahllos gemacht, damals eigentlich. Also was irgendwie
halt dazu passt, was einen halt interessiert hat. Und ab dann...also das hab ich 1 Jahr studiert, und
hab dann 1 Jahr pausiert und war Au pair in Schweden. Und hab mich dann dort eben auch um 2

Mdadchen gekiimmert, die waren damals 8 und 10. Und ja, hab das sehr genossen das Jahr und es war

194



35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69

sicher fur mein...vielleicht auch fiir meinen beruflichen Werdegang hat mich das sicher auch ein
bisschen beeinflusst. Es war recht schon auf alle Falle. Bin dann wieder zuriick gekommen nach Wien
und hab dann halt weiterstudiert. Zwar...also dieses Sonder- und Heilpadagogik war damals ein sehr
diffuses Studium. Also es war sehr interessant, es zu studieren, aber es war ... man hat halt nicht
wirklich eine Berufsausbildung dann. Es ist von allem ein bisschen was, aber ...man hat den Magister
dann gehabt, aber dass man jetzt irgendwie qualifiziert ware fir einen bestimmten Beruf, das war
halt gar nicht. Es waren auch zum Beispiel nur 8 Stunden Praktikum vorgeschrieben, was halt, denk
ich mir, wenn du im Sozialbereich arbeiten willst, ist das halt bisschen sehr wenig. Obwohl, ich hab
letztens erst mit Studentinnen geredet, die jetzt Bildungswissenschaft studieren, und das dirft jetzt
auch nicht viel anders sein. Das hat sich nicht unbedingt verbessert anscheinend, was ich so gehort
hab. Und ja, ich hab mir halt dann selber Praktika gesucht. Ich war am Himmel, bei der Caritas oben,
am Kahlenberg in der Wohngruppe, dann war ich am Rosenhiigel in der basalen Férderklasse und
hab dort ein Praktikum gemacht, in Krems in einem Caritaswohnheim. Das hab ich alles neben dem
Studium gemacht. In einer Jugend-WG auch von der Caritas in der Donaustadt, und hab halt
versucht, da ein moglichst breites Feld abzudecken, was es halt so gibt, wo man padagogisch auch
vor allem arbeiten kann. Weil eben ja sozialarbeiterisch hab ich auch nicht die Ausbildung gehabt,
das war dann auch wieder, das war dann auch nicht moglich. Aber halt eben eh in die Richtung,
padagogisch zu arbeiten. Und bin dann nach dem Studium bei Habit gelandet, das hat damals noch
Haus der Barmherzigkeit geheilRen. In Hernals, in einer WG, halt so klassisch mit Turnusdiensten und
10 Klienten damals. Und ja...als Einstiegsjob war es recht lehrreich. Hab ich gern gemacht, damals hat
mich auch der Turnusdienst nicht gestort. Also jetzt wiird ich das nicht mehr machen wollen, aber
damals hat es wirklich super gepasst. Und man hat halt wirklich auch sehr viel gelernt auch. Und
dann war ich ein Jahr in Bildungskarenz. Allerdings hat das dann nichts mit meinem Job zu tun
gehabt, sondern ich war dann in Helsinki, und hab dann dort Sprachen studiert, versucht ein bisschen
Finnisch zu lernen und mein Englisch verbessert. Und ja, das war auch ein total nettes Jahr, ein
bisschen Auszeit zu haben, was anderes zu sehen. Und ich denk mir, das ist ganz wichtig, ein
bisschen Uber den Tellerrand zu schauen und nicht nur so, immer in der eigenen Suppe zu
schwimmen, und immer das Gleiche zu machen. Das war mir damals halt wichtiger als ...jetzt im
Nachhinein denk ich mir ok, vielleicht hatt ich doch ein bisschen straighter arbeiten sollen, wegen
Pensionsvorsorge und so. Die Jahre gehen mir jetzt finanziell ein bisschen ab, aber die
Lebenserfahrung kann man nicht aufwiegen. Ja, dann bin ich zurick gekommen, hab dann beim
Verein GIN angefangen. Das war dann im Herbst 2005. Und war dann nicht mehr in der WG, sondern
in der Tagesstruktur mit Erwachsenen, die halt wirklich schwerst kdrperlich und geistig beeintrachtig
sind. Und...das hat mir irrsinnig viel Spall gemacht, wieder ein ganz anderes Arbeiten als in der WG.

Und war dann 2 Jahre dort. Dann war ich in Karenz 4 Jahre und hab da zwei Kinder gekriegt. Und bin
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dann wieder zurlick zum Verein und hab dann Teilzeit in der Donaustadt gearbeitet auch in
einer...also bei GIN nennt sich das basale Erlebniswerkstatte. Und hab halt dann eben zuerst 3 Tage
die Woche gearbeitet in einer Gruppe mit 5 Erwachsenen. Wir waren zu zweit, also zwei
Betreuerinnen quasi mit 5 Erwachsenen, die wirklich einen sehr hohen Pflegebedarf gehabt haben,
und sehr basal und wirklich sehr beeintrachtigt....und basale Stimulation und so, nach diesen
Konzepten haben wir damals gearbeitet, was man eh immer noch so macht. Und ja, das waren dann
die nachsten 6 Jahre, ja, war ich dann dort. Ja, bis letztes Jahr, also bis Sommer 2018. Und da hab ich
mich davor eben beim Stadtschulrat beworben, also damals noch Stadtschulrat. Und bin dann
angerufen worden, irgendwann zu Ostern glaub ich letztes Jahr, von einer Direktorin in Liesing. Weil
sie gesagt hat, sie braucht ganz dringend jemanden fiir eine basale Forderklasse, und ich soll doch
mal kommen und soll mir das anschauen. Und da bin ich eben dann hingefahren und hab mir die
Schule angeschaut, was eine neu renovierte Schule ist, am Maurer Hauptplatz, und sehr ...also mit
Hallenbad und Snoozele-Raum, und allem PiPaPo. Wirklich super ausgestattet, ja. Und bin dann halt
ins kalte Wasser gesprungen. Und hab dann dort begonnen letztes Jahr im September, mit einer
zweiten Kollegin in der Klasse, und wir haben vier Schiler gehabt jetzt letztes Jahr. Und ja, das
Schulsystem war ein bisschen gewohnungsbedirftig, schon, weil das hab ich vorher nur von der
Elternseite gekannt. Und jetzt halt von der Lehrerseite auch...und das ist schon, also wenn man
Sachen verandern will, dann ist das manchmal recht schwierig. Schwierig bis nicht so moglich. Was
halt manche Sachen dann schon auch erschwert. Aber man muss halt dann im kleinen Rahmen
schauen, dass man, ja, das Beste daraus macht. Und ich bin nach wie vor recht zufrieden und bin sehr
gliicklich dabei. Weil die Arbeit ist jetzt nicht wirklich so anders als vorher mit den Erwachsenen. Aber
ich hab damals eigentlich Sonder- und Heilpddagogik studiert, damit ich mit Kindern arbeite. Aber
irgendwie bin ich dann immer hangen geblieben bei den Erwachsenen. Irgendwie war das dann ein
biss| verschittet, das Ziel. Und ja, bin dann aber irgendwie dann doch gelandet da jetzt, und es ist ein
total schones Arbeiten. Ja, bin total zufrieden. Es ist sicher stressig, also mir wird immer die Zeit zu
kurz am Vormittag. Weil es sind immer 5 Stunden, also 5 Unterrichtsstunden von 7.45 bis 12.45. Und
da, also vom Tagesablauf ist es so, dass die Kinder ankommen, und teilweise im Frihdienst sind, und
sie gehen dann um 8 Uhr in die Klassen, dann kommt der Morgenkreis, dann gibt es eine Jause, dann
ist auch ein groRer Schwerpunkt in der Pflege in den basalen Forderklassen, das machen auch die
Lehrer. Also wir sind ein Zweier-Team, meine Kollegin ist angestellt (iber die Wiener Sozialdienste —
das nennt sich Fachbetreuer. Und ich bin eben tiber den Stadtschulrat. Und wir machen aber eben
beide Pflege, was halt auch in der Schule eigentlich nicht lblich ist. Das ist das, was normalerweise
die Assistenten dann machen. Da geht schon mal ein groRer...also viel Zeit drauf. Wenn man das
wirklich achtsam und sehr behutsam macht, dann ja, dann ist da schon mal ein groRer Zeitbrocken

weg. Ja, und es wird dann eben gejausnet, und dann gibt es Mittagessen auch noch. Und dazwischen
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ist eigentlich nur mehr so eine Stunde, eine Unterrichtsstunde Zeit, wo man wirklich dann auch
Forderangebote setzen kann. Und das mit vier Schiilern dann. Wo halt wirklich oft dann eine Eins-zu-
Eins — Betreuung notwendig ist. Und das ist dann oft mal ein bisschen stressig, mitunter, nicht immer,
aber manchmal stresst mich das ein bisschen. Weil man sich dann doch mehr Zeit nehmen will. Jetzt
mach ich eben auch grade eine Fortbildung tber basale Stimulation wo eben auch dieses Thema ist,
langsam die Dinge anzugehen, und vorsichtig, und achtsam, und immer wirklich dabei zu sein, was
halt wirklich im Alltag dann oft auch untergeht. Weil da halt die Bedirfnisse oft ganz
auseinandergehen, oder auch dass man irgendwie gar nicht so weit kommt, dass man sich eine
Situation schafft, wo man jetzt auch Ruhe hat oder ..weil ein anderes Kind vielleicht auch ein
korperliches Problem hat, vielleicht auch, oder Schmerzen hat, oder...diverse Geschichten einfach.
Also diese Netto-Zeit an Forderangeboten ist sehr beschrankt. Das ist ein bisschen ein Manko, muss
man auch sagen. Obwohl wir eh zu zweit in der Klasse sind, aber trotzdem kann man dann nie so viel
machen, wie man sich vornimmt, eigentlich, oder wie man plant. Und es kommt dann immer drauf
an, wie es den Kindern geht. Also wir haben epileptische Kinder, und wir haben Kinder mit Sonden
zum Beispiel, und Herzschrittmacher...also wirklich quer durch. Und da musst dann schon immer auf
die Tagesverfassung auch schauen. Und relativ flexibel sein in dem, was man anbietet. Und es gibt
auch Tage, wo dann gar nichts geht, wo das Kind dann wirklich nur Ruhe braucht, oder vielleicht auch
nicht geschlafen hat in der Nacht, oder so. Das ist dann auch sehr...man muss dann wirklich oft
versuchen, recht sensibel zu sein und das herauszufinden. Weil unsere Kinder alle nonverbal sind.
Also es ist jetzt kein Kind dabei, das jetzt sagen kann, wie es ihm grade geht. Und das ist mitunter
schon eine grofRe Herausforderung. Aber je besser man die Kinder kennt, desto leichter tut man sich
dann schon. Man kommt auch nicht immer drauf, was wer braucht genau in dem Moment, aber man
hat ein bisschen eine Idee davon. Ja. Jetzt muss ich kurz Giberlegen...Uber die PH soll ich noch was
erzdhlen?

I: Gerne. Wie geht es dir mit der PH?

E: Ja, es ist ein bisschen diffus...Ich bin halt in einer sehr speziellen Situation, weil ich es jetzt
berufsbegleitend mache, machen muss. Und eh...ja, ich hab 25 Unterrichtsstunden eben, und sollte
dann schon vorbereiten auch. Und wir haben oft Supervision, und Teambesprechungen, und die Zeit
ist dann schon sehr begrenzt dann eigentlich. Und ich muss mir dann schon sehr genau organisieren,
was ich wann wo mache. Ich mein schon, das Interesse ist prinzipiell da, nur ich scheitere dann
teilweise an der Zeit...Und nach dem Inskribieren musste ich meine Zeugnisse einreichen, und dann
wird ganz individuell geschaut, was mir angerechnet werden kann....und das erste Jahr war jetzt
einfach auch so dicht, und schon anstrengend auch. Weil einfach so viele neue Sachen tiberall sind.
Und auch im Team waren sehr viele lange Krankenstdnde, deswegen haben wir dann teilweise auch

Schiiler iGbernommen, oder sind in anderen Klassen gewesen. Und man hat dann auch...das kostet
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dann auch noch irrsinnig viel Energie und Ressourcen eigentlich, dass man jetzt eigentlich gar nicht
das macht, was man sich vorgenommen hat, eigentlich. An was man da jetzt grad dran ist. Weil die
Rahmenbedingungen ja gar nicht stimmen dann. Und das ist Gber Monate gegangen jetzt, und
deshalb hab ich die PH dann doch auch wieder ein bisschen aus den Augen verloren. Aber ich hab ein
tolles Seminar da gemacht Uber unterstiitzte Kommunikation. Mochte die PH schon auch
weitermachen, weil} aber noch nicht genau, wie ich das weiter organisieren soll. Weil ich nicht weiR,
wie viel Zeit mir das dann gesamt kostet, weil ich dann schon auch ein bisschen ein Privatleben auch
haben mochte, und die Kinder dann auch noch irgendwie zu checken sind (lacht). Obwohl sie jetzt eh
schon groB sind, und es ist jetzt eh schon alles viel leichter. Aber prinzipiell interessiert es mich...Es ist
halt dann nur auch noch die Frage: Fir meinen Bereich jetzt, fir meine basale Férderklasse — was
lern ich da wirklich auf der PH, was ich dann wirklich brauch? Was ich wirklich umsetzen kann? Das
ist halt auch ...weil das ist das, was ich grad mache...und das ist ein bisschen schwierig. Ja, prinzipiell
interessiert mich schon, was man an der PH lernt fir den Sonderschulbereich, das mochte ich schon
gern. Aber wie ich einem Kind jetzt lesen und schreiben beibringe...das werde ich wahrscheinlich nie
machen. Das ist halt dann so viel, wo ich mir dann denke...Wozu? Wieso soll ich das machen? Oder
weild ich nicht, in die Gitarrestunde gehen und solch einen Firlefanz halt.

I: Magst du noch was erzdhlen?...ich hab mir auch Fragen notiert...

E: Ja, dann frag bitte mal.

I: Dann fang ich auch mal hinten an. Du hast gesagt, die Rahmenbedingungen stimmen oft nicht im
Schulsystem, in den Klassen. Und da interessiert mich, was du damit meinst ,die
Rahmenbedingungen stimmen nicht“?

E: Ja in erster Linie waren da einfach diese Krankenstande, die uns massiv beeinflusst haben.

I: Und warum glaubst du, dass das in diesem Bereich so massiv ist mit den Krankenstanden?

E: Das ist mir ein bisschen ein Réatsel. Ehrlich gesagt, weild ich es nicht, weil ich hab jetzt den Vergleich
zu vielen anderen Organisationen, wo ich vorher gearbeitet habe. Und es ist in der Schule wirklich so,
dass ....es ist super zu arbeiten. Du hast jetzt wirklich nur 4 oder 5 Schiiler in der Klasse, was jetzt z.B.
bei ...weil ich nicht, Jugend am Werk, wurscht wo —das hast du nicht. Auch in den basalen Gruppen.
Da bist du zu zweit und hast aber deine sechs Leute. Ja. Und ich glaub einfach dass,...diese
Unzufriedenheit relativ grof3 ist, weil die Leute, die da arbeiten, keinen Vergleich haben. Und das
argert mich zum Teil auch ein bisschen, weil ich wei3, wie es woanders ist. Und man hatte jetzt...ok,
wenn ich eine Massagematte haben will, dann muss ich halt jetzt eine padagogische Begriindung
schreiben, warum ich das haben mdéchte. Ok, das ist halt vielleicht nervig, aber gut, ist auch ok. Aber
jetzt mit diesem einem langen Krankenstand z.B. es war ...von schulischer Seite hat es nicht recht viel
an Unterstitzung gegeben. Dass jetzt wer kommt und die Kollegin vertritt zum Beispiel. Es gibt jetzt

schon sehr wohl Springerinnen von den Wiener Sozialdiensten, aber die sind halt Springerinnen von
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den Fachbetreuerinnen und nicht von den Lehrerinnen. Also dieses duale System nennt sich das, das
hat so ein Konfliktpotential, und das ist auch so....die einen sind fiir das zustandig, die anderen sind
flr das zustandig...also das ist jetzt speziell fir die basalen Forderklassen, wie das jetzt in der
Sonderschule ist, weiB ich nicht. Aber dass man nicht genau weiB, erstens wer flr was zustdndig ist,
wer jetzt im Endeffekt wirklich entscheidet, ob das jetzt die Bereichsleitung von den Wiener
Sozialdiensten ist oder die Direktorin bei uns. Weil es hat dann teilweise auch Geschichten mit dem
Jugendamt gegeben, wo Kolleginnen gemeint haben, man muss ein Kind melden, da stimmt
irgendwas nicht daheim, sie haben ein ganz ungutes Gefiihl. Und die sind dann massiv allein gelassen
worden damit. Also wie war das dann..eigentlich haben dann beide gesagt, nein, tun wir lieber nicht.
Und das sind dann schon Sachen, wo man die Unterstiitzung braucht, auch von oben dann, von den
Vorgesetzten. Weil wir arbeiten mit den Kindern, wir sehen die jeden Tag, und wir merken es dann,
wenn es denen nicht gut geht. Und wenn man das dann eh schon weiterleitet — weil man tberlegt
sich das dann schon sehr lang, weil man weil ja nicht, man will niemanden verdachtigen und das ist
immer eine ganz heikle Geschichte, ja, wenn man dann irgendwo glaubt, dass irgendwas nicht in
Ordnung ist daheim. Und wenn man den Schritt macht, und dann heif3t es: Na ja, da kann man nichts
machen, dann ist das einfach sehr unzufriedenstellend und sehr ...So, solche Geschichten waren dann
halt auch. Und ich weiR nicht, ob das jetzt speziell Schulsystem ist, weil das ist mir halt vorher noch
nie passiert. Ich mein, das war nicht in meiner Klasse, aber es war halt nicht, so wie man es sich
vorstellt einfach.

I: Also auf der einen Seite ist es das Allein-Gelassen-Sein, dieses Gefiihl..

E: Ja, schon

I: ..und nicht so auf Unterstiitzung bauen kénnen..

E...nicht wirklich...also es soll alles funktionieren, das schon, aber wenn etwas nicht so funktioniert,
dann ist es nicht sicher, dass man wirklich Unterstiitzung kriegt.

I: Und auf der anderen Seite findest du, dass Kolleginnen vielleicht auch wenig anderes gesehen
haben, dass sie mit dem, was sie haben...

E: Ich fir mich personlich denk, dass es nur von Vorteil ist, wenn man sich verschiedene Sachen
anschaut. Aber das ist meine personliche Meinung. Und grad Lehrer halt, das ist halt schon gang und
gabe, dass man in einer Schule anfangt und dort halt, oder vielleicht in einer anderen Schule, aber
dort halt in Pension geht, in dem System. Und das halt ich jetzt fur nicht so gut.

I: Weil?

E: Weil man zu wenig sieht, einfach. Weil man nicht den Vergleich hat glaub ich.

I: Und was macht das, wenn man einen Vergleich hat?

E: Man hat eine andere Einstellung zu manchen Sachen. Man ist ah dann...Ich denk mir, ja ich

beschwer mich jetzt nicht, weil ich ein flinftes Kind in die Klasse krieg. Weil ja...ich hab das schon
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gemacht. Aber fur andere Kolleginnen zum Beispiel ware das ein massives Problem, noch ein
zusatzliches Kind zu kriegen in die Klasse. Ich mein, sie machen es dann auch natirlich, haben dann
aber wahrscheinlich einen ganz anderen Zugang dazu.

I: Und was ermdglicht dir einen anderen Zugang?

E: Ich weiR nicht...ja, weil ich es schon gemacht habe, in einem anderen Setting. Oder vielleicht ist es
auch, vielleicht habe ich eine andere Haltung dazu, ich weill es nicht. Ich mein, wir sind ein grolRes
Team, und da gibt es sehr viele verschiedene Personlichkeiten. Und es hat in den letzten Jahren
offensichtlich auch schon ziemlich gekracht, in dem Team. Also es ist jetzt nicht ganz so ein
konfliktfreies, also konfliktfrei geht’s eh nicht, aber da sind schon einige Sachen passiert, auch auf
personlicher Ebene, die nicht in Ordnung waren anscheinend. Wo sie dann auch wirklich oft in der
Supervision waren, und gecoacht worden sind, dieses alte Team damals. Das schwingt wahrscheinlich
auch noch irgendwie mit. Und auch wenn man da jetzt nicht dabei war, splrt man das irgendwie. Ja.
I: Weil du vorher den Begriff ,Haltung” erwdhnst hast: Kannst du das irgendwie festmachen,
wodurch deine Haltung gepragt wurde? Was dich beeinflusst hat?

E: Ich weil nicht....Also ich glaub von mir, also ich drger mich nicht gleich. Also daheim schon (lacht),
aber beruflich kann mich jetzt nicht so schnell was aus der Bahn werfen, in der Arbeit an und fir sich.
Und ich versuch’ da ein bisschen gelassener zu sein, weil ich...ich weil nicht, beruflich sind mir jetzt
noch nicht so arge Sachen passiert. Vielleicht auch, ja, ich bin schon auch lber meine Grenzen
gegangen. Also wie jetzt z.B. mein Papa gestorben ist. Und ich weiR, es gibt immer Schlimmeres. Und
diese Sachen in der Arbeit, das ist jetzt nicht wirklich was, das mich umbringt. Ich weiR3, ich kann es
jetzt nicht erklaren...

I: Aber das lGber deine Grenzen gehen...

E: Nein, nicht Uber Grenzen gehen...also wenn man glaubt, das schafft man jetzt nicht mehr. Aber
nicht, dass ich jetzt beruflich ...da weil} ich sehr wohl, wo meine Grenzen sind, und das mach ich dann
auch nicht. Aber vielleicht sind sie auch weiter gesteckt, meine Grenzen. Also jetzt ein flinftes Kind,
das ist jetzt was, wo ich weiB, dass ich das schaff.

I: Dann hast du erwahnt das Stichwort ,Sensibilitat fir Kinder”, das Spiren, was die Kinder brauchen.
Woher kommt das?

E: Dass man das spirt? Naja, man muss sie schon gut kennen dann, dass man das spiirt. Also grad am
Anfang ist das dann immer sehr...Also letztes Jahr am Schulanfang war natirlich alles anders und
fremd, da weiR man dann nicht, was die Kinder...warum jetzt wer weint, oder schreit oder sich
argert. Aber wenn man die Kinder dann ein bisschen besser kennt, und sich darauf einlasst auch, und
die Geflihle zuldsst und sie auch ernst nimmt, dann kann man sich da schon gut einspiiren eigentlich.
Aber das geht halt nur, wenn man die Zeit und die MuRe hat. Also in einer Klasse mit 25 Schilern

kann ich das wahrscheinlich nicht machen. Da sind dann auch andere Themen dann wahrscheinlich
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wichtiger. Aber bei unseren Kindern, die sich halt verbal nicht wirklich ausdriicken kénnen, ist das
schon ein groBer Punkt. Man muss sich halt echt die Zeit nehmen dann und nicht jetzt so driiber
fahren und das dann ignorieren. Was eh nicht funktioniert.

I: Und was ermoglicht das Einlassen auf Kinder, von der persénlichen Ebene aus, was macht das
moglich?

E: Na ja, ich kann dann schon von den Kindern...ich kann von den Kindern dann mehr erwarten, und
dann...also wenn ich die Kinder gut kenne, und wenn ich ihnen und mir dann die Zeit gebe auch, ja,
dann ist viel mehr moglich. Ja...

I: Und wo hast du das gelernt, das Einlassen auf Kinder? Oder war das fir dich immer
selbstverstandlich?

E: ..ich weil} nicht, was ich da jetzt sagen soll...also mit den eignen funktioniert es nicht so gut (lacht).
Das ist schon eher so professionelles Einlassen, dann irgendwie. Das ist dann schon...das ist ganz
anders.

I: Und woher kommt das professionelle Einlassen-Kénnen?

E: Das lernt man so mit der Zeit, glaub ich. Wenn man immer mit Menschen zu tun hat, die keine
Sprache haben, lernt man schon irgendwann mal, sie zu verstehen. Und so, wenn’s nur, weil} ich
nicht, eine kleine Bewegung ist, oder ein Augenblinzeln oder so. Man muss halt hinschauen, man
muss gut beobachten kdnnen, man muss die Leute halt gut...man muss auch sehr bei sich sein. Und
das geht auch nicht immer. Also wenn ich nervds bin, oder mir immer Sorgen mache, oder sonstwas,
oder mich etwas stresst, dann kann ich das auch nicht so. Aber in dieser Eins-zu-Eins-Situation, wenn
man sich da ... Das ist ja das Schwierige in dieser Arbeit, sich da wirklich einzulassen. Zu schauen,
was braucht derjenige, und wie geht es mir dabei. Kann ich ihm oder ihr das wirklich geben dann?
Aber wenn einem das gelingt, dann gibt es einfach wahnsinnig schone Momente oft. Das ist dann
diese basale Kommunikation, wo man keine Worter braucht, aber wo man...das hort sich blod an,
aber man schwingt dann einfach so auf einer Ebene, auf einer Gefiihlsebene, und da trifft man sich
dann. Dann braucht man keine Worte. Das ist wahnsinnig schwer zu erklaren.

I: Und hast du auf deinem Weg so Punkte oder Wegweiser, die dir, wie du jetzt gesagt hast, dieses
Gelingen ermdoglicht haben, dich beeinflusst haben?

E: Na ja, es hat schon immer wieder auch Klienten gegeben in den letzten Jahren, von denen ich sehr
viel gelernt habe, Erwachsene, mit denen ich gearbeitet habe. Schon immer wieder beruflich...die
wahnsinnig viel selber erlebt haben, schon von ihrer Biografie her. Wenn man sich das durchliest, das
wird ja auch dokumentiert, und es gibt ja auch diese Unterlagen, die liest man sich halt einmal durch
und schaut, woher der Mensch kommt. Und da waren dann wirklich oft Geschichten dabei, die sehr
berihrend waren und sehr dramatisch und tragisch. Und wo man sich dann denkt: Na bitte, der

Mensch, was der schon alles durchgemacht hat, dass der noch immer so eine positive Einstellung hat,
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zum Beispiel. Oder teilweise Eltern auch. Ich hab einige Eltern getroffen in den letzten Jahren, die
sich um ihre schwerstbehinderten Kinder einfach so dermaflen 100%ig gekimmert haben, und fir sie
da waren — aber jetzt nicht unbedingt auf eine symbiotische ungesunde Weise, sondern wirklich
schon...ja, die haben das ... die haben ihre Kinder auch ernst genommen und haben trotz vielen,
vielen argen Sachen, die sie erlebt haben, haben die so eine positive Ausstrahlung gehabt, wo ich mir
gedacht habe: Ma bitte, da wiirde ich mir gerne was runterschneiden von dem. Einfach nur diese
Gelassenheit, das Positive einfach, trotz der firchterlichen Situation, die man sich ja nur ansatzweise
vorstellen kann, ein schwerstbehindertes Kind zu haben. Und das dann...ich mein, unsere Kinder sind
gesund, Gott sei Dank, und da weif man, das ist begrenzt, das ist absehbar, und sie werden
irgendwann ihr eigenen Leben leben..und ok, das schafft man schon. Aber die Eltern, und es sind halt
vorwiegend die Miitter, die das tragen, nach wie vor, die haben einfach lber Jahrzehnte halt ein
Kleinkind daheim, das aber dann schon 35 ist im Endeffekt. Also da waren schon einige dabei, wo ich
dann schon wieder zum Nachdenken angefangen habe. Und das dann auch auf meine eigene
Familiensituation dann wieder reflektiert habe, und dann bitte...ma Entschuldigung, dann hat wer,
weiB ich nicht, Klinkerlitzchen, das war’s . Ja, da waren schon einige dabei. Ja. Die auch einfach diese
Gelassenheit gehabt haben. Das ist fir mich so, das ist so ein schénes Wort. Das hatte ich so gerne,
diese heitere Gelassenheit, sag ich immer, in der Arbeit und daheim. In der Arbeit gelingt’s mir noch
eher als zuhaus. Und das ist so ein groRRes Ziel irgendwie. Also an einigen Personen kann ich’s schon
festmachen. Aber es hat dann doch immer irgendwie mit der Arbeit zu tun gehabt, das war jetzt
nicht irgendwie...nicht von meiner Herkunftsfamilie her. Das war nie Thema. Nein. Das sind immer
wieder so Begegnungen, die man dann so hat, die sehr besonders sind, und sehr speziell sind. Aber
wo man dann auch immer sehr bei sich sein muss, damit man das dann merkt Gberhaupt dann auch.
Das ist dann sehr...ich kann das so schwer erkldaren. Zum Beispiel zum Schulschluss haben wir, da war
nur ein Madchen da mit ihrer Mama jetzt. Das war so ein schoner Abschluss von dem Jahr. Die war
dann...die war dann die letzten Wochen dann auch schon recht knatschig, und die war dann mide,
und es war alles anstrengend, und die wollt eigentlich....eigentlich wollt sie glaub ich gar nicht mehr
kommen. Und die war aber eigentlich immer...ich glaub, die hat drei Fehltage gehabt im ganzen
Schuljahr. Aber manchmal auch sehr eine kleine Dramaqueen und so. Und am letzten Schultag war
sie mit ihrer Mama dann da, und dann war eben meine Kollegin und ihre Mama und ich und nur sie,
sonst keine Schiler. Und sie hat das so genossen, wirklich eine Stunde haben wir gequatscht, und ich
hab ihr Zeugnis vorgelesen, und das war...sie hat nur gelacht. Sie hat das so genossen, diese 100 oder
300%ige Aufmerksamkeit. Und das hat mir dann auch so viel gegeben, da hab ich mir gedacht: Ok,
und deswegen mach ich das. Das ist das, wo ich mir denk, da krieg ich so viel zuriick. Obwohl, es sind
viele Situationen wo ich mir denk: Ma bitte, ich kann nicht mehr, und es geht alles nicht, und es ist

mir alles zu viel, und jetzt renn ich davon, gibt's schon auch. Aber das wiegt dann das alles auf.
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Schon. Ja. Und das muss dann halt schon, das muss man halt dann zu schatzen wissen, weil‘s halt so
Kleinigkeiten sind. Das ist nicht so was Riesengrofles, so was Supertolles, vielleicht verglichen
mit...weil} ich nicht, keine Ahnung. Das sind so Kleinigkeiten, die man...und die man nicht Ubersehen
darf. Manchmal ist dann nur...weif ich nicht..wenn wer lachelt pl6tzlich nach drei Monaten. Nach
drei Monaten ohne Blickkontakt lacht dich dann plétzlich wer an. Und das sind dann die Momente,
das gibt einem dann irrsinnig viel. Und wo ich mir denke: Ok, ja, und da musst jetzt echt hinschauen,
sonst siehst du es dann nicht. Weil das dauert jetzt vielleicht 2 Sekunden, und dann hab ich es
versaumt. Ja.

I: Und du hast erwdhnt, dass du dich dann entschieden hast, in den Schulbereich zu gehen, weil du
dein Studium angefangen hast mit der Uberlegung, mit Kindern zu arbeiten....

E: Ja, genau, das wollt ich eigentlich von Anfang an machen, mit Kindern zu arbeiten.

I: ...und warum hast du dich dann grade da entschieden?

E: Also erstens hat es mir da nicht mehr so getaugt bei meinem, bei GIN, bei meinem friheren
Arbeitgeber. Das hat dann nicht mehr so gepasst, weil da war ich..da hab ich Team wechseln missen,
und da hab ich mich dann nicht mehr wohl gefiihlt. Und dann ist mir das wieder so in Erinnerung
gekommen, dass ich ja eigentlich was ganz anderes machen wollte. Also nicht ganz was anderes
machen wollte, aber eigentlich mit Kindern arbeiten wollte. Und das war dann vielleicht auch
deshalb, weil meine eigenen Kinder dann nicht mehr so klein waren, und nicht mehr so viel
Aufmerksamkeit gebraucht haben wie mit 2 und 4 oder so. Da hatt ich es mir nicht so gut vorstellen
kdnnen.

I: Und die basale Forderklasse war eine bewusste Entscheidung von dir?

E: Nein, das war Zufall eigentlich. Weil ich hab mich ja nur so beim Stadtschulrat beworben. Und
dann sind eben auf Grund dessen, dass ich da viel gemacht habe in die Richtung, bin ich eben dann
angerufen worden. Und das ist halt wirklich das, was ich halt kann, ja.

I: Und dann hast du noch erzahlt, dass du ...du hast in der BAKIP angefangen, weil du das Gefhl
gehabt hast, dass du mit Kindern gut kannst. Und dass du dann aber das Gefiihl gehabt hast, du warst
so Uberfordert mit den grofRen Gruppen...

E...ja, genau...

I: Hast du da keine Unterstiitzung gehabt, oder Hilfe?

E: Na ja, als Elementarpadagogin ist man ja..du hast deine 25 Kinder in der Gruppe, du hast eine
Assistentin fur ein paar Stunden, aber im Grunde...Also damals war es halt so, vielleicht ist es eh
anders jetzt, aber im Grunde schupfst du das dann allein. Schon ja. Und das war...das hat mir einfach
damals schon nicht so getaugt. Also fir mich...ich hab nur meine Praktika gemacht damals in der
Schulzeit, ich hab nie wirklich gearbeitet im Kindergarten. Also ich hab nie gearbeitet im Kindergarten

ernsthaft jetzt, angestellt.
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I: Und was hat dann den Ausschlag gegeben, dass du dich gerade fiir dieses Studium entschieden
hast?

E: Das ist schon so lange her...(lacht), das weiB ich nicht mehr (lacht). Na ja, ich wollt ja schon was
machen mit Kindern, aber halt mit weniger Kindern so auf einem Haufen, irgendwie. So mit kleineren
Gruppen. Und dann hab ich mir gedacht ok...aber mir ist damals so Schule gar nicht in den Sinn
gekommen, muss ich sagen. Ich hab das irgendwie so auf gut Gliick angefangen. Um halt dann schon
mit Kindern zu arbeiten, aber halt mit Kindern, die ein bisschen anders sind, bisschen besonders sind.
Also, es ist eh jedes Kind besonders, aber ...Ich hab mich dann zum Beispiel auch oft im St. Anna
Kinderspital beworben, wo aber...das hat nie funktioniert. Aber das hatte mich auch interessiert, in
diese Richtung zu gehen. Oder auch in die Hospiz. Gar nicht schulmaRig, aber wirklich so in die
Begleitung von schwerkranken Kindern. Aber da waren dann eher die Psychologen wieder gefragt.
Die wollten da nicht so die Sonder- und Heilpddagogen haben, glaub ich. Oder jedenfalls hat es
damals halt nicht gepasst. Das war schon auch immer Thema, dieses Sterben und...Weil meine
Diplomarbeit hab ich geschrieben tiber das kindliche Erleben von Trauer und Tod. Das ist schon auch
ein Thema, das mich immer interessiert hat und auch interessiert. Also jetzt ist es ein bisschen
verschittet. Aber das hat mich schon auch immer sehr interessiert. Und hab da, denk ich meine
eigene Geschichte ein bisschen aufgearbeitet. Und wollt dann schon auch in die Hospiz-Richtung und
Sterbe- und Trauerbegleitung gehen, aber ich glaub, da war ich dann einfach zu jung, das hat dann
nicht so gepasst. Vielleicht kommt das irgendwann, aber im Moment nicht, eigentlich. Aber es ist
schon ein Thema von mir auch. Und es ist halt auch bei den Kindern, mit denen ich arbeite, ist das
halt schon auch Thema. Es gibt halt wirklich schon auch Kinder, die sind so beeintrachtigt, so
schwerst behindert, dass man sich dann oft verabschieden muss. Es ist jetzt zum Beispiel ein
Madchen, das war angemeldet fiir dieses Schuljahr jetzt, die hat Schule gewechselt, und die ist jetzt
im Sommer gestorben. Und das ist dann schon...also mit dem muss man sich dann schon auch
auseinandersetzen. Also das Madchen hab ich nicht gekannt jetzt, aber wenn man halt die Leute
dann schon begleitet langer, dann gehoért das halt auch dazu. Und wenn das dann Kinder sind, dann
ist das natirlich umso schlimmer, da ist das dann viel, viel ndher. Aber es ist ein Teil davon, von der
Arbeit, immer wieder.

I: Wie kann man sich darauf vorbereiten?

E: Gar nicht, nein glaub ich nicht. Man kann auch nicht so arbeiten. Ich kann jetzt nicht arbeiten die
ganze Zeit und denk mir: Mah, hoffentlich kommst du morgen noch. Also, ich hab jetzt niemanden in
der Klasse, dem es jetzt wirklich schlecht geht. Also, das nicht. Aber es gibt halt leider immer noch so
Aussagen von Arzten, wenn Kinder auf die Welt kommen, und die sind schwerst beeintrichtigt: Na ja,
ihr Kind wird nur, weiR ich nicht, 10 Jahre alt werden. Das sagen Arzte immer noch. Was ja eigentlich

der totale Wahnsinn ist. WeiR ich nicht, wie Eltern damit leben kdnnen. Natlirlich hat man das im
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Kopf, aber man kann es nicht immer im Kopf haben, weil sonst kann ich nicht eine so Beziehung
aufbauen, auf der Basis: Na ja, wer weil3, wie lang wir uns da jetzt begleiten gegenseitig. Nein, glaub
nicht, dass man sich vorbereiten kann. Nein.

I: Wenn du jetzt deinen Job vor Augen hast, die Arbeit, die du tagtaglich machst, was waren da so die
Wiinsche oder Anspriiche, wo du sagst: Das brauchte es eigentlich in der Ausbildung von Menschen,
die zukiinftig diese Tatigkeit machen?

E: Viel mehr, dass man in diese basale Richtung geht. Dass viel mehr basale Stimulation angeboten
wird. Weil das gibt es auf der PH...ich glaub, es gibt das als Fortbildung jetzt im Herbst, das sind glaub
ich 2 Mal 2 Stunden. Und da kann man nicht arbeiten damit, das ist ein Hineinschnuppern, was sicher
interessant ist, oder vielleicht dass man vielleicht selber mal was splirt und ausprobiert, aber man
misste mehr, wirklich auch in diese Schwerstbehinderten-Richtung gehen, wie man praktisch
arbeitet dann. Ich glaub nicht, dass es das gibt.

I: In Form von Seminaren, Lehrveranstaltungen?

E: Ja, und an sich selber ausprobieren. Oder auch vielleicht wirklich auch sogar medizinische Sachen,
dass man einfach auch so Grundlagen hat, welche Beeintrdchtigungen gibt es, oder auch
Entwicklungspsychologie. Ja, oder so...ein bisschen was Handfesteres dann auch. Grundlagen
einerseits, und Theorie: Welche Behinderungen, Krankheiten oder was weiR ich auch immer gibt es,
und was kann man dann machen, praktisch. Oder unterstiitzte Kommunikation ist ein ganz grofRes
Thema bei uns. Mit Gebardensprache, oder mit Symbolen arbeiten, mit Tastern, mit solchen Sachen.
Das ist halt an der PH noch ein ganz kleines Feld. Da gibt es nur ein paar Stunden, aber auch nur in
der Fortbildung glaub ich, gar nicht, dass es so jetzt...und das ist schon ein grofRes Manko. Das geht
ab, und natdrlich kann dann auch niemand in dem Bereich arbeiten, weil sich das ja dann auch keiner
zutraut auch, oder weil das dann auch keiner kann auch. Oder was die Pflege betrifft zum Beispiel
auch. Die Lehrer sind nicht vorbereitet darauf, dass es auch Klassen gibt, wo man auch Pflege macht.
Und wie man das macht, das ist halt auch....

I: Und wie glaubst du kénnen ...und was kann gedndert werden, damit Studierende, die ganz einen
anderen Background haben, oder einen ganz anderen Werdegang haben, die von der Matura oder
wo auch immer auch hinkommen an die PH, dass die das....

E: Ich meine die anderen Studenten, die kennen das ja gar nicht...lch mein, wenn du Matura hast,
und du hast jetzt keinen Bezug zu schwerstbehinderten Menschen, dann weilt du ja..dann kennt
man sich da gar nicht aus. Vielleicht sollte man sich das wirklich auch nur mal anschauen am Anfang.
Dass man dann wirklich in basale Férderklassen geht und dort hospitiert und dann schaut: Ok, ist das,
ware das was flir mich? Kann ich mir das vorstellen fiir mich? Weil ich glaub nicht, dass man das
entscheiden kann, wenn man das gar nicht kennt. Und dann kann man sich vielleicht entscheiden,

dass man dann diesen Zweig vielleicht dann macht. Oder dass es dann was dazu gibt, dass man dann
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wirklich Seminare hat, wo man das lernt, speziell auf Sonderschulen und speziell auf basale
Forderklassen.

I: Das widerspricht ja jetzt irgendwie der gerade so etablierten Richtung, dass es eines ist..

E: Ja eh...Inklusion. Ist es aber nicht. Das ist in der Praxis nicht so. Ich kann nicht alle Kinder...Ich kann
ein Kind, das am Tag jetzt 200 groRe, also groRe...200 epileptische Anfdlle hat, kann ich nicht in eine
Klasse geben, wo 24 andere Kinder sind. Das geht nicht. Also da spiel3t es sich dann bei mir. Ich kann
sehr wohl viele Kinder integrieren, keine Frage, und Inklusion ist das Um und Auf. Da werden wir
nicht daran vorbeikommen, und das ist auch gut so. Weil unsere Kinder sind auch nicht sichtbar
drauBen in der Welt quasi. Weil immer noch: Sie kommen in der Frih mit dem Bus, mit dem
Fahrtendienst, und sie fahren heim dann am Nachmittag mit dem Fahrtendienst. Und ich hab dann
immer versucht: Ja, wir fahren jetzt mit der U-Bahn wohin, oder mit der StraRenbahn wohin. Und es
ist immer noch so, dass die Leute dann in der StraBenbahn ganz komisch schauen. Ich mein, es ist mir
noch nie passiert, dass irgendwer blod geredet hatte, was Kolleginnen sehr wohl passiert ist,
aber....und ich denk mir, das ware so wichtig, dass man die Kinder sichtbar macht. Und dass man
...dass es Kinder gibt, die sind jetzt nicht nur zu Licht ins Dunkel, zu Weihnachten, wo halt dann ein
blondes sliRes Madchen mit Down-Syndrom ist am Plakat. Es gibt ganz andere Kinder, die vielleicht
nicht so schén zum Anschauen sind, die vielleicht...wo man sich vielleicht auch ein bisschen graust
dann auch, die vielleicht dann auch sabbern oder stinken, oder was auch immer. Ich denk mir, das ist
so wichtig, dass man liberhaupt weil3, dass es die Kinder oder die Menschen gibt. Und es ist immer
noch so, dass sie einfach nicht prasent sind, und nicht einmal in der PH.

I: Und warum ist das wichtig?

E: Na dass es normaler wird. Weil sonst, ohne das werden wir die Integration oder Normalisierung,
wie auch immer man das nennen will, werden wir es nicht hinkriegen. Weil was ich nicht kenne, oder
was mir fremd ist, vor dem hab ich Angst und das will ich nicht. Das ist halt ...da beif8t sich dann die
Katze in den Schweif. Leider. Ja, und es gibt halt wirklich auch Kinder, fir die es halt nicht passt. Die
nicht jetzt in einer Integrationsklasse, die sich auch nicht wohlfiihlen dort. Und wo es auch nicht...Ich
brauchte ja auch ganz andere Personalressourcen dort. An dem scheitert es ja auch. Ich kann jetzt
nicht eine Klasse machen...oder vielleicht, wenn es eh eine Mehrstufenklasse ist, und es sind eh zwei
Lehrerinnen drinnen, und dann hab ich vielleicht auch noch, weil} ich nicht, ein Kind mit einem
Autismus-Spektrum-Syndrom oder ich hab einen Epileptiker — ahm, wie tut man dann? Also die
Bedurfnisse gehen da halt total auseinander. Und es ist allein schon oft die Lautstarke, die manche
Kinder nicht aushalten. Die oft schon in unserer 5er-Klasse oft nicht tragbar sind. Und dann wird es in
einer Klasse mit mehr Schiilern und mit den Kindern auch nicht gehen. Leider. Aber ich brauchte halt
ganz andere Ressourcen, ich brauchte andere Schulen, ich brauchte barrierefreie Schulen. Aber da

scheitert es ja oft dann schon an baulichen Gegebenheiten. Das ist halt alles so...Das hort sich in der
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Theorie alles so schon an, aber die Leute, die dann wirklich damit arbeiten muissen, die werden halt
dann schon allein gelassen. Die sollen das dann umsetzen, was sich halt irgendwelche Politiker
vielleicht Giberlegen, was ja eh ansatzweise vielleicht eh ganz ok ist und vielleicht ein guter Weg ware,
aber ich brauch halt dann andere Ressourcen. Da muss man das anders angehen dann. Und es ist halt
in unserer Gesellschaft einfach nicht leistbar, so wie wir jetzt unsere Finanzen da aufgeteilt haben. Es
geht eher wieder alles in die andere Richtung. Es werden Stunden abgebaut, es werden Stellen nicht
nachbesetzt und die Klassen werden groRRer. Das ist eigentlich das, was...also in den 90er Jahren hat
es die Psychiatrie-Ausgliederung gegeben, und damals sind halt die Leute vom Otto-Wagner-Spital,
also von Steinhof oben, sind ausgegliedert worden. Die haben dort in Pavillons gewohnt, in grofRen
Stationen mit 30,40 Patienten damals noch. Und da hat man eben geschaut, dass die Leute in WGs
kommen, dass sie da jetzt nicht irgendwo am Stadtrand jetzt festsitzen und man sie nicht sieht,
sondern in WGs halt im Stadtgebiet sind und in kleinen Gruppen, kleinen Strukturen mit 10,12
Leuten, 10 Leut. Und das geht jetzt alles retour, weil halt das Geld nicht da ist. Aber in einem der
reichsten Lander der Welt halt. Man spart halt dann ein. Weil es ist ja dann billiger, wenn mehr Leute
dann wieder in einem Heim sind, oder wenn die Leute dann verschwinden in einem Pflegeheim und
so mitrennen. Wo es dann aber keine Forderung gibt, weil das ist dann mehr Aufbewahrung...Aber
das ist jetzt alles sehr politisch...ja, es ist wichtig, Und es ist halt dann der nachste Schritt dann. Weil
wo kommen unsere Schiler dann hin, wenn sie fertig sind mit der Schulpflicht? Gibt es die Platze
dann Uberhaupt? Welche Platze sind das? Sind das kleine Strukturen? Oder sind das grofle Heime?
Welches Personal ist dort? Wie ist der Schlissel? Das ist...Weil was wir in der Schule da jetzt tun, wir
tun was moglich ist, was an Férderung geht, und dann...Ja, dann ist es in manchen Einrichtungen so,
dass man da nicht so ansetzen kann, dass man zum Beispiel Schiiler, die ganz viel mit Gebarden
machen z.B., die kommen dann in eine Einrichtung, wo niemand dort ist, der die Gebardensprache
kann. Und das geht dann alles verloren. Das ist halt schon nicht so glinstig. Aber das ist jetzt nicht
PH-Geschichte, das ist jetzt ein groRRes, globales Thema.

I: Was aber an die PH gehéren wirde...

E: Zumindest dieses Bewusstsein....Das ist es ja, dass man das nicht kennt. Dass man als PH Studentin
noch nie in einer Sonderschule war, oder Sonderschule vielleicht schon, aber noch nie in einer
basalen Forderklasse...

I: Und jetzt muss ich dich aber nochmal fragen: Du hast gesagt, du hast es nicht gekannt, aber du bist
ja trotzdem diesen Weg gegangen...

E: Ich weiR...ich weil es nicht (lacht). ...war ich einmal in einem Sonderkindergarten?...Ich weil} nicht,
das war so in mir drinnen, ich wollte das einfach machen. Ich hatte da keine Anknlpfungspunkte,
nein...ich habe auch nicht jemanden gekannt, der irgendwie beeintrachtigt war. Das war einfach ..ja,.

Fir mich war es klar.
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I: FUr dich war das fremd, aber du hattest keine Angst in diese Richtung zu gehen?

E: Ja,....vielleicht haben wir mal eine Exkursion gehabt, aber nicht, dass mir das in Erinnerung
geblieben ware. Also, das hatte mich jetzt nicht so gepragt. Das ist was, das ja...Es hat sich nie eine
andere Frage gestellt, dann im Endeffekt.

I: Das war dann das Uber-Den-Tellerrand-Schauen, das du erwihnt hast

E: Ja, ja, bisschen umschauen und ...

I: Was ermdglicht das Uber-den Tellerrand-Schauen? Und warum kannst du das und andere nicht?

E: Ich weiR nicht ob ich das kann... aber man tut sich einfach leichter. Ich mein, man kann dann
zumindest ausschlieRBen, was man nicht mochte. Das ist ja schon mal viel, finde ich. Ok, wenn ich mir
das gar nicht vorstellen kann, dann such ich halt weiter. Oder auch wie es in anderen Landern zugeht,
zum Beispiel. Ich war in Schweden und in Finnland, und da ist es einfach...Pddagogik-maRig sind die
einfach in einem anderen Universum. Und namlich nicht erst seit den letzten 10 Jahren, sondern die
waren in den 60er Jahren schon, war das dort gang und gébe, hat es dort barrierefreie Klos gegeben
in Schweden. Und das ist bei uns jetzt erst, weil ich nicht, die letzten Jahre, ist das erst Thema. Also
dass man sich ein bisschen Anregungen holt von woanders, und schaut, was zu einem passt. Weil ich
denk, es ist halt schon auch wichtig, dass einem das, was man macht, auch Freude macht. Vor allem,
wenn man mit Menschen arbeitet. Weil wenn ich schon ausgebrannt bin, und mir denk die letzten
weil ich nicht zwei Jahre ,ich kann nicht mehr und ich will eigentlich nicht mehr“, dann kann ich
nicht gut arbeiten. Und das muss schon von einem selber rauskommen, also das muss jetzt..Ok, die
Rahmenbedingungen missen auch halbwegs passen, aber das Um und Auf ist einfach, dass man das
gerne macht, was man macht. Dass man in der Friih aufsteht, und sich nicht denkt , Ah, jetzt muss ich
da schon wieder hin.” Und deswegen denk ich mir, muss man sich mehr anschauen, und mehr
Vergleichsmoglichkeiten haben, dass man das halt herausfiltert, was einem taugt. Oder auch das
sieht: Ok, dort ist es noch..beschissener (lacht). Und man kann halt grad in den basalen
Forderklassen, wir haben einen Lehrplan, nach dem wir arbeiten, naturlich, aber der Freiraum ist
schon sehr groB. Und man kann einfach...ich hab jetzt nicht, ich muss jetzt niemandem Lesen
beibringen. Das ist was, das mich theoretisch stresst, wenn ich weil}, ich hab eine Klasse mit 25
Schilern, die miissen am Schluss alle lesen kénnen, oder rechnen, oder was auch immer. Und das ist
bei uns halt so individuell. Und da geht es halt dann darum, dass vielleicht einer einmal einen Loffel
selber halten kann. Und das ist schon ein super Erfolgserlebnis. Ja, das Unterschiedliche irgendwie,
man muss halt schauen, dass man irgendwie offen bleibt. Und halt auch nicht so negativ in allem. Ja,
es ist die individuelle Haltung wahrscheinlich. Und ich weiR auch nicht, wie man das lernen kann, ob
man das lernen kann...

I: Kann man es lernen?
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E: Vielleicht, ich weill nicht (lacht). Ja, wahrscheinlich schon. Ich mein, man muss schon eine Basis
muss man schon haben.

I: Und wodurch wird die Basis gebildet?

E: Das ist eine gute Frage. Wahrscheinlich, wie man aufwachst. Und was...ich weil8 nicht...was bildet
die Basis?

I: Und durch was wird die Haltung bestimmt?

E: Also ich denk, wenn ich viel ausprobiert habe, und ich habe Erfolgserlebnisse, dann bestarkt mich
das ja wieder. Wenn ich jetzt, keine Ahnung, mir was Kleines vornehme, oder wenn ich nur mit
jemandem spazieren gehe, und ich merk, das macht ihm total SpaR, das sind ja ganz kleine Ziele oft,
oder wenn sich wer...wenn wir es schaffen, dass wir gemeinsam eine Jacke anziehen, ohne dass wer
auszuckt — wenn man das immer wieder probiert, und wenn das dann funktioniert irgendwann, dann
hat man selber ja auch ein Erfolgserlebnis, dann wird man bestarkt in dem, und dann merk ich: Ich
mach was richtig. Das ist vielleicht ein blédes Beispiel. Aber irgendwas, ganz egal was. Oder wenn
man auch mit dem Menschen mitgeht, und jetzt nicht irgendwem seinen eigenen Stempel aufdriickt.
Das ist immer so ein Dialog, und wenn ich mich einlasse auf den Dialog, und wenn ich mein
GegenUlber vor allem ernst nehme, dann funktioniert das einfach.

I: Und wie bist du jetzt bis zu dem gekommen?

E: Ein langer Weg, auch in der Arbeit. Und mir geht es privat auch gut, das ist vielleicht auch...ich
mein, wenn jetzt, wenn wer vom Schicksal gebeutelt ist, dann geht der vielleicht auch anders auf die
Sachen zu natirlich. Dann hatte ich vielleicht auch nicht die Ressourcen, dass ich mich auf die Sachen
einlasse. Mir geht es halt selber gut. Und ich hab das Privileg, eben dass es mir gut geht, und dass ich
gesund bin, und dass meine Kinder gesund sind, und dass ich mir nicht groRartig Sorgen machen
muss, und das macht den Kopf frei und dann kann ich mich auf wen anderen einlassen.

I: Vielen Dank!

E: Bitte gerne.
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Kurzzusammenfassung

Fir den Unterricht in inklusiven Schulen werden besondere Herausforderungen an die Gestaltung
von Unterrichtspraxis, aber auch an die Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrpersonen gestellt,
oftmals verbunden mit intensiven Herausforderungen, und nicht selten mit der Metapher ,gegen
den Strom schwimmen® in Verbindung gebracht. Im Englischen wird der Ausdruck ,against the grain“
(Seitz 2011, S.8) verwendet, womit in etwa auch so viel gemeint ist wie ,gegen den Strich”,
,entgegen der Richtung”. Simon meint dementsprechend: , Inclusive education is teaching against
the grain [...], challenging the common configuration of beliefs and practices we have inherited from
tradition in order to create new, more just modes of belief and practice” (Simon 1992, zit.n. Danforth
2014, S.8).

Wenn man dies bedenkt, wenn man inklusive Bildung als ,teaching against the grain“ versteht — was
unter Umsténden ein Arbeiten auBerhalb tradierter gesellschaftlicher Normen oder herkémmlicher
Vorstellungen von Unterricht bedeutet - so impliziert dies, dass es im Rahmen einer
inklusionskompetenten Lehrerinnen-Bildung mehr braucht, als den Erwerb padagogischer
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Es braucht Verdanderungen weit unter einer bildungsstrukturellen,
curricularen ,,Oberflache”, es braucht Raum und Zeit fiir Reflexion und somit fir mégliche Ausloser
von Transformationen der individuellen Einstellungen, der traditionellen Werte und Normen, der
tradierten Bilder von Schule, Unterricht und Gesellschaft. Mit der Frage, auf welche Weise
Lernprozesse bei Erwachsenen zur Transformation bisheriger Einstellungen, (Vor-)Urteilen und
Meinungen fiihren kénnen, beschéftigt sich die Theorie des transformativen Lernens (vgl. Mezirow
1990, 1997,2003).

Die Bildung zu inklusionskompetenten Lehrpersonen benétigt dementsprechend die Moglichkeit zu
transformativem Lernen. Die Basis dafiir, und somit eine Voraussetzung zur Ubernahme von
Verantwortung fur das Gestalten inklusiver (schulischer) Lernumgebungen, sieht Koenig im
Ermoglichen von Lernrdumen und -erfahrungen angehender P&dagoginnen im Sinne des
transformativen Lernens (Koenig 2017, S.90).

An diesen Punkt soll die vorliegende Arbeit ankniipfen und Uberschneidungen und Zusammenhinge
zwischen Bildung und transformativem Lernen aufgreifen, und Theorien dazu mit durch qualitative
Forschung erhobenen Daten in Beziehung setzen. Diese Daten wurden aus narrativen Interviews,
welche mit Studierenden der Padagogischen Hochschule Wien gefiihrt wurden, die kurz vor
Abschluss ihres Studiums Primarstufe mit dem Schwerpunkt ,Inklusion und Sonderpadagogik”

stehen, erhoben und ausgewertet nach der Narrationsanalyse nach Schiitze.
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Abstract

Teaching in inclusive schools poses particular challenges to the design of teaching practice, but also
to the attitudes and beliefs of teachers, often linked to intense challenges, and not infrequently
associated with the metaphor "against the grain". Simon says accordingly: ,Inclusive education is
teaching against the grain [...], challenging the common configuration of beliefs and practices we
have inherited from tradition in order to create new, more just modes of belief and practice” (Simon
1992, zit.n. Danforth 2014, S.8).

Taking this into account, if one understands inclusive education as "teaching against the grain" -
which may mean working outside traditional social norms or conventional notions of teaching - this
implies that it needs more in the context of inclusion-competent teacher education, as the
acquisition of educational skills and abilities. It needs changes well below a structural, curricular
"surface", it needs space and time for reflection and thus for possible triggers of transformations of
individual attitudes, traditional values and norms, the traditional images of school, teaching and
society.

With the question, in what way learning processes in adults can lead to the transformation of
previous attitudes, (pre-) judgments and opinions, the theory of transformative learning is concerned
(see Mezirow 1990, 1997,2003).

The education of inclusion-competent teachers therefore needs the opportunity for transformative
learning. The basis for this, and thus a prerequisite for the assumption of responsibility for the design
of inclusive (school) learning environments, sees Koenig in enabling learning spaces and experiences
of aspiring educators in the sense of transformative learning (Koenig 2017, p.90).

It is at this point that the present work should build on and take up overlaps and connections
between education and transformative learning, and relate theories to data collected through
qualitative research. These data were collected from narrative interviews with students of the
University of Education in Vienna, who are about to complete their study of “Primary Education”
with a focus on "Inclusion and Special Education", and evaluated according to the narrative analysis

according to Schiitze.
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