1 Inklusion verstehen - Einleitung
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Der Anspruch von Inklusion, gesellschaftliche Teilhabe fir alle Kinder, Jugendli-
chen und Erwachsenen unabhingig ihrer soziokulturellen Herkunft, ihres Ge-
schlechts, ihres Alters, ihrer Religion oder ihrer Behinderung zu erméglichen, ist
heute in vielfaltigen Diskursen verankert: (schul-)politisch, gesellschaftskritisch oder
wissenschaftstheoretisch. Gleichzeitig ist inzwischen offensichtlich, dass in den
Praktiken der Umsetzung dieses Anspruches oder auch seiner Reflexion in wissen-
schaftlichen Disziplinen unterschiedliche Verstindnisse aus unterschiedlichen Er-
fahrungshintergriinden eingeschrieben sind. Sich dem Verstindnis von Inklusion
und damit geforderten Praktiken anzunihern, gilt deshalb nach wie vor als Her-
ausforderung (vgl. KMK, 2011; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014; Grosche,
2015). Dies ist auch darin begriindet, dass von unterschiedlichen Disziplinen ver-
schiedene und hochst uneinheitliche Bezugspunkte gesetzt werden. Konstruktiv
gewendet zeigt sich darin eine Mehrperspektivitit diskursiver Auseinandersetzun-
gen je unterschiedlicher Teildisziplinen, die in einen gemeinsamen Erfahrungsraum
zusammengefithrt werden kdnnen, um gerade die individuellen und disziplindren
Einschreibungen sichtbar und damit selbst diskutierbar zu machen. Unter dieser
Pramisse entstand die Idee von Vertreterinnen und Vertretern schulbezogener
Fachdisziplinen der Universitit Paderborn, ihr Inklusionsverstandnis zu diskutieren,
Professionsbeziige herauszuarbeiten und sich auf die Suche nach einem konsensu-
ellen Bereich zu machen, der die Beteiligten in einen zirkuldren Verstindigungs-
prozess eintreten lasst, der je unterschiedliche Wissenschaftsbeziige und Einschat-
zungen beobachtbarer Praxis in dem zusammenbringt, was den Titel des Projektes
zielangebend pragt: Inklusion verstehen.

Unser Blick richtet sich auf das Spektrum von Unterricht als Ort des fachlichen
und sozialen Lernens, geprigt durch (normative) fachdidaktische und (sonder-)
padagogische Prinzipien in der Unterrichtsplanung und -gestaltung (Guthohrlein,
Lindmeier & Laubenstein, 2020). Weil Unterricht sich als gemeinsamer Handlungs-
und Erfahrungsraum konstruiert und konturiert, in dem soziale Prozesse und in-
dividuelle Bedirfnisse von und zwischen Lehrkriften und Schilerinnen und
Schiilern aufeinandertreffen (Proske & Rabenstein, 2018), ist die Gestalt, die In-
klusion in ihm bekommt, vieldimensional und komplex. Welche Praktiken werden
sichtbar im Unterricht, der sich als inklusiv versteht? Und wie lassen sich wiederum
diese Praktiken verstehen?
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1 Inklusion verstehen - Einleitung

1.1 Inklusionsbegriffe und Perspektiven

Im Beziehungsgefiige dessen, was unter Inklusion verstanden wird, bilden sich
unterschiedliche Perspektiven ab, die je nach Blickwinkel den Gegenstandsbereich
aus einer spezifischen Fokussierung beleuchten, so z.B. schulorganisatorisch,
rechtlich, normativ, deskriptiv, fachdidaktisch oder (sonder-)padagogisch, und dabei
wiederum unterschiedliche Beziige und Perspektiven einnehmen.

»Die uneinheitliche Verwendung des Inklusionsbegriffs, die aus einer Vielzahl von Defi-
nitionen und Begriffsverstindnissen resultiert, fithrt in Wissenschaft und Praxis zu unter-
schiedlichen Schwierigkeiten und Missverstindnissen« (Egener, Scheer, Laubenstein &
Melzer, 2020, S. 198)".

Gleichwohl handelt es sich nicht um eine reine Pragmatik, denn Inklusion ist »als
Herausforderung fir bildungswissenschaftliche Reflexion, didaktische Theoriebil-
dung und empirische Forschung« (Musenberg & Riegert, 2016, S. 7) zu verstehen.
Hier verdeutlicht sich bereits eine Vielfaltigkeit des Verstehens unterschiedlicher
(Teil-)Disziplinen, das eines Aushandlungsprozesses dartiber bedarf, was denn nun
Inklusion ist, was sie anstrebt, welche Handlungsstrategien sie vorgibt, welche
Praktiken des Miteinanders unter einem von diesem Begriff gepragten Dach kon-
turiert werden.

1.2  Praxistheoretisch inspirierte Annaherungen an
das Verstehen inklusiven Unterrichts

Wie also nehmen Disziplinen Unterrichtssituationen unter dem Mafistab von In-
klusivitat wahr? Wie gelingt ein multiperspektivischer Blick auf sichtbar werdende
Praktiken und Handlungsverflechtungen? Und welches Wissen lasst sich generieren
aus einem solchen interdiszipliniren Blick, der — so wire es das Forschungsideal — zu
einem Brennglas wird fiir Erkenntnisse tiber Bestehendes, Notiges und Mdgliches
im Handlungsfeld der Heterogenitit an Schulen?

Ein gelingender inklusiver Schulentwicklungsprozess scheint uns angewiesen zu
sein auf diesen Brennglaseffekt Disziplinen vermittelnden Denkens, mithin auf Ei-
nigungsprozesse, die — selbst gleichsam >inklusiv< — zu fassen versuchen, was In-
klusion ist, sie in ihren Kulturen, Strukturen und Praktiken zu erkennen, zu be-
nennen und zu erklaren. Anniherungsversuche an ein Verstehen von Inklusion, wie
sie beispielsweise in praxisnahen Publikationen zum Thema (z.B. Noldeke, 2018)
oder in Arbeitshilfen (z.B. Booth & Ainscow, 2016) vorgenommen werden, zeigen

1 Mit Blick auf die schulische Praxis beeinflussende Inklusionsverstindnisse der Akteurinnen
und Akteure wurde in dieser Studie ein Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen
von Inklusion (FEDI) entwickelt und psychometrisch evaluiert.
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vielfach starke normative Setzungen und Lenkungen, die es zumindest in Bezug auf
eine gemeinsame Begriffsannaherung, Begriffsbestimmung und im Hinblick auf die
zugrundeliegenden immanenten piadagogischen Praxen kritisch zu hinterfragen
(vgl. Ahrbeck, 2016) und in ihren wissenschaftstheoretischen Beziigen transparent
darzustellen gilt (vgl. Scheer & Laubenstein, 2018, S. 128ff.).

Die Referenzperspektive, die in unserer Forschungsgruppe tiber unsere Fachzu-
gehorigkeit eingenommen wird, ist divers, aber uns vereint ein sozialkonstrukti-
vistischer Blick. Im Sinne sinnverstehender Unterrichtsforschung (Proske & Ra-
benstein, 2018) betrachten wir Unterricht als soziales Phinomen, dem sich aus
unterschiedlichen Perspektiven genidhert werden kann. Eine daftir genutzte und fiir
uns in der weiteren Auseinandersetzung gewinnbringende Anniherung stellt der
praxistheoretische Blick dar (Proske, 2018).

Anders als in didaktischer Perspektive wird in der Praxistheorie nicht danach
gefragt, wie sich Lehr-Lernprozesse begriinden, planen und umsetzen lassen. Auch
steht in dem Ansatz nicht wie in Schuleffektivitits- und Lehr-Lernforschung vor
allem der Ertrag von Unterricht in Gestalt von Leistungen der Lernenden oder die
Kompetenzen der Lehrpersonen als Forschungsgegenstand im Fokus. Vielmehr sind
geplante, aber auch ungeplante, Gberraschende und ggf. unbemerkte Wirkungen
des Handelns der Lehrperson und weitere, sich beeinflussende Wirkungen unter-
schiedlicher Akteurinnen und Akteure von Interesse. Dies konnen neben den ver-
schiedenen anwesenden Personen auch Verhalten, Artefakte, mentale Zustande sein
(Schafer, 2016), die allesamt die kulturelle Ordnung von Schule prigen. Mit dem
Fokus auf Praktiken entwerfen Praxistheorien ein spezifisches Verstindnis von so-
zialer Ordnung: Sie heben die Dichotomie von Individuum und Gesellschaft auf
und verorten das Soziale stattdessen auf der Ebene der Praktiken. Dadurch wird das
Soziale beobachtbar und die soziale Ordnung, der fiir die Inklusion relevante Zu-
stand, ausgehend von Praktiken konzeptualisiert (Schafer, 2016, S. 40).

Diese Perspektive impliziert, dass Handlungsspielraume durch die vorhandenen
Praktiken der jeweiligen Kulturen nicht unerheblich vorbestimmt sind und dass sich
zugleich Umgangs- und Entwicklungsspielriume in ihnen abzeichnen. Inklusive
Kulturen und Praktiken kénnen folglich nicht schlicht »eingefiihrt« werden. Viel-
mehr ist mit Schifer (2016, S. 10) einerseits nach Spielriumen und Handlungs-
moglichkeiten der Akteurinnen und Akteure innerhalb der kulturellen Ordnung zu
fragen, andererseits die Entwicklung dieser kulturellen Ordnungen, ihre Repro-
duktion und Transformationen zu klaren.

Was aber sind Praktiken? Praktiken stellen in praxistheoretischen Perspektiven
die fundamentale theoretische Kategorie dar (Schafer, 2019). In Praxistheorien
werden Praktiken als wiederkehrende Regelmifigkeiten verstanden und ent-fach-
licht. Sie sind »das Tun, Sprechen, Fihlen und Denken, das wir notwendig mit
anderen teilen. [...] Sie werden nicht nur von uns ausgefiihrt, sie existieren auch um
uns herum und historisch vor uns« (Schafer, 2019, S. 20). Das Denken und Tun
einzelner wird also immer in Verbindung mit dem Handeln anderer gesehen,
handelnde Personen nicht unabhingig von Praxis gedacht, sondern als »sozialisierte
Korper«, die in enger Abhingigkeit zu den Bedingungsstrukturen der Praxis stehen
(Hillenbrand, 2015, S. 439). Auf unserer Suche nach Momenten inklusiver bzw.
exklusiver Schulkultur fragen wir daher nach »doing school« (KefSler, 2017) bzw.
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1 Inklusion verstehen - Einleitung

»doing culture« und damit nach Praktiken in ihrem Vollzug. Es geht weniger um
Vorhaben, Absichten und Einstellungen, sondern um die Auswirkungen derselben
im Handeln von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schilern im Rahmen dessen,
was in der jeweils schulkulturell vorfindlichen Konstellation verabredet und ver-
einbart bzw. fir die Beteiligten sinnvoll ist und womit andere am Geschehen be-
teiligte Personen tberrascht oder irritiert werden.

Um Praktiken auszufiihren, sie aufzubauen oder aufrecht zu erhalten, bedarf es
mehrerer Individuen. In diesem Zusammenhang von gemeinsamen Handlungen,
den Schatzki als »field of practices« bezeichnet (Schifer, 2016, S. 11), besitzen
Korperlichkeit, Materialitit und Routinen fir die praxeologische Sicht einen be-
sonderen Stellenwert. Die im Handeln sichtbar werdende Logik dieser Praktiken ist
daher fir uns interessant, denn mit ihnen schaffen sich die Akteurinnen und Ak-
teure »eine entsprechende >Sinnwelt<[...], mit denen die Gegenstinde und Personen
eine implizit gewusste Bedeutung besitzen, und mit denen sie umgehen, um rou-
tinemafig angemessen zu handeln« (Reckwitz, 2003, S. 292). Unsere Fragegestel-
lung kntipft hier an und sucht nach Momenten, in denen solche Praktiken sichtbar
werden, die den schulischen Alltag pragen. Gesucht werden gemeinsame Hand-
lungen, die sich wiederholen und so stabil bleiben. Sie werden vor einem fachlichen
Hintergrund betrachtet. Die Praxistheorie kann dabei aufzeigen, dass sich innerhalb
von Kulturen Riume fiir Variantenbildung und somit Verinderungen entwickeln.
Dies betrifft etwa die Rolle, die akademische Leistung spielt, oder das Aushandeln
schulkultureller Codes insbesondere im Wechselspiel mit peerkulturellen Codes
(Kefler, 2017). Adressierungen von Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrperso-
nen lassen sich mit einem praxistheoretischen Blick als Praktiken untersuchen, die
Positionierungen von Kindern und Jugendlichen als »selbststindige« oder »hilfs-
bediirftige« Personen bewirken bzw. »Anerkennung« verteilen oder entziehen (Reh,
Rabenstein & Idel, 2011, S. 215). Die Frage nach der Verteilung von Handlungs-
ressourcen in padagogischen Beziigen und daraus resultierenden Praktiken, werden
dabei praxistheoretisch mitgedacht (Reh et al., 2011, S. 215).

Im Kontext inklusiver Schulentwicklungsprozesse einer gleichberechtigten Bil-
dungsteilhabe muss hier beobachtet und analysiert werden, welche Praktiken es
braucht, um allen Akteurinnen und Akteuren einen zuverlassigen Handlungsrah-
men zu bieten und wie diese Praktiken stabil gehalten werden konnen. Genauso
wichtig ist aber auch die Frage, wieviel Instabilitit erlaubt ist, damit ein Entfal-
tungsraum fir Individualitit entsteht. Ausgehend vom Modell der regelmafSigen
Wiederholung von Praktiken fragt ein praxistheoretischer Ansatz somit einerseits
nach der Stabilitdt des Sozialen in der Zeit. Diese geht mit einer Homogenisierung
und gleichférmigen Reproduktion einer Praxis einher. Andererseits fragt ein pra-
xistheoretischer Ansatz aber auch nach Instabilitit und identifiziert diese als eine
Verschiebung und eine zeitliche Transformation von Praktiken, die typisch fir In-
dividualisierung ist.
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1.3  Vignetten als methodischer Zugang zu
domanenspezifischen Perspektiven auf
inklusiven Unterricht

Bei der Suche nach einem geeigneten methodischen Weg fiir einen interdiszipli-
naren Austausch tber das, was wir unter Inklusion verstehen, haben wir uns in-
spirieren lassen vom phanomenologischen Ansatz der Innsbrucker Vignettenfor-
schung (Schratz, Schwarz & Westfakk-Greiter, 2012). Deren Ziel ist es, Erfahrungen
von Akteurinnen und Akteuren im padagogischen Feld (in der Schule) als »proto-
kollierte Erfahrung in medias res« (Schratz et al., 2012, S. 36) sichtbar zu machen.
Einzelne Erfahrungsmomente aus dem schulischen Alltag werden in Schriftvig-
netten explizit gemacht und gleichsam ins Licht gestellt mit dem Ziel, die Auf-
merksamkeit auf etwas zu lenken, was Lehrpersonen im Alltagshandeln nicht
wahrnehmen (kénnen). Dem Versuch einer Anniherung an Ideen von Inklusion
scheint dieser Ansatz in besonderer Weise zu entsprechen, weil er zum einen nah an
Unterricht und darin aufgehobene Praktiken herangeht und tberdies die Auswahl
bedeutsamer Unterrichtsszenen und -ereignisse mit thematisiert bzw. thematisierbar
werden lasst. Damit namlich eine Vignette als verdichtete Erzihlung erlebter Er-
fahrung entsteht, muss aus der Fille des Beobachtbaren im Unterricht etwas aus-
gewahlt werden. »[EJtwas Entscheidendes, Einschneidendes, zuweilen Prekires«
(Schratz et al., 2012, S. 12) muss zunachst fokussiert und im Nachhinein erzahlerisch
aufbereitet werden.

Was aber gerit in den Fokus? Was wird ausgewihlt und von der Beobachterin
resp. dem Beobachter sprachlich verdichtet zur Darstellung gebracht? Weil in diesem
Auswahl- und Darstellungsprozess, der zur Schriftvignette fihrt, aufscheint, was der
schreibenden Person jeweils wichtig und bedeutsam ist, wihrend anderes in den
Hintergrund tritt und nur kurz oder gar nicht erzihlt wird, liegt in der vertieften
Arbeit mit Vignetten dieser hoch subjektiven Prigung hohes Potenzial fir die in-
terpersonelle und zugleich interdisziplinire Verstindigung, die wir in unserer For-
scherinnen- und Forschergruppe anzielen. Indem die Vignette »nicht prazise [ist] in
dem Sinne, dass sie detailgetreu abbildet, was sich im Feld tatsichlich ereignet hat«
(Schratz et al., 2012, S. 35), sondern vielschichtige Einschreibungen dessen enthalt,
was der oder dem zunichst beobachtenden, dann schreibenden Forscherin oder
Forscher wichtig ist, wird sie fiir uns pragnant und zu einem gehaltvollen Aus-
gangspunkt fiir weitere erkenntnisgenerierende Zugriffe.

Eine Vignette dieser Pragung beabsichtigt keine eindeutige Erklirung dessen, was
beobachtet wird. In ihrer Form der Nacherzihlung des Moments bringt sie vielmehr
eine in ihren Details reichhaltige Beobachtung und Darstellung als Konsequenz mit
sich, die sich produktiv im weiteren Forschungsprozess nutzen lasst. Dieser sicht vor,
dass jede Schriftvignette einen Lektiire- und Ausdeutungsprozess innerhalb der
Forschungsgruppe durchlauft, der ihr Alternativdeutungen an die Seite stellt. Indem
die Rezipierenden an die Fille der zur Verfiigung gestellten Details ankniipfen und
den in ihnen aufgehobenen Bedeutungstiberschuss aufnehmen und ihrerseits fort-
schreiben, erschlieSen sich nochmals weitere Bedeutungsebenen.
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Verfassen von Vignetten im Projekt >Inklusion verstehenc

Fir unseren Ansatz der Vignettenforschung erweist es sich als konstitutiv, dass der
Fokus der Vignettenautorinnen und -autoren unterschiedlich sein kann und sich die
Beobachtungsschwerpunkte je individuell ausrichten. Gemeinsamer Kern aller zu
Vignetten fithrenden Beobachtungen ist der Wille, »etwas, das mit Inklusion zu tun
hat¢, einzufangen und zur Darstellung zu bringen. Wahrend sich der Fokus der
Innsbrucker Vignettenautorinnen und -autoren an den sichtbar werdenden Lern-
erfahrungen und -vollziigen der Schilerinnen und Schiler orientiert und damit
moglichst »nah am Kind« (Schratz et al., 2012, S. 36) bleibt, ist der Blick unserer
Forschungsgruppe weiter und die Fokusse sind diverser. Wahrend einige Vignetten
»zoomeny, also einzelne, spezifische Momente der Interaktionen einfangen, >zappenc
andere zwischen verschiedenen Momenten in einer Gesamtsituation, >scannen< nach
Irritationen und springen dabei von Momenten der Schirfe zu Momenten der
Unschirfe im Bemiihen, das Gesamtsystem unterrichtlicher Praxis in ihren Merk-
malsauspragungen zu erfassen. Anders formuliert: Einige Vignetten haben einen
monoszenischen, andere einen pluriszenischen Blick. Immer aber sind sie vieldeutig
und werden aus ihrer Ubercodiertheit heraus zu >Seziertischen, auf denen die je-
weiligen Ordnungen der Fachspezifitat sichtbar werden. Sie tragen eine >Ordnung
der Blicke« (vgl. Reich, 1998a; 1998b) in sich, die unterrichtliche Praxen und in
ihrem Netz die Akteurinnen und Akteure hervortreten lasst und hervorbringt. Im
Selbstverstandnis unserer Forschungsgruppe geht es dabei um die Arbeit mit Ein-
zelfillen und um die Besonderheiten einzelner Situationen. Beziige auf allgemeine
Themen sind nur in dem Bewusstsein moglich, dass keine Verallgemeinerungen
ausgehend von der vorliegenden Schilderung moglich sind.

Was fliefSt nun konkret in die Entstehung einer Vignette ein? Die Sprache der
Anwesenden ebenso wie horbare Gerausche und mit allen anderen Sinnen wahr-
nehmbare Reize, die die Gestaltung des Raumes, der Menschen im Raum und der
vorfindlichen Medien betreffen. Dabei sind folgende Leitfragen, mit denen die
Innsbrucker Vignettenforschung arbeitet, auch fiir unser Forschungsanliegen hilf-
reich: »Was passiert? Wer ist anwesend? Wer sagt und tut was? Wie fihlt sich das an?
Wie ist die Stimmung? Was ist horbar, sichtbar, sptirbar? Welche Blicke, Bewegun-
gen, Tone, Klinge [sind wahrzunehmen]? Welche Bilder entstehen? Gibt es eine
Wende? Was markiert den Schluss? Was bleibt offen?« (Schratz et al., 2012, S. 38).

Es bleibt die Frage, wie das Anliegen erreicht werden kann, sich vor Analysen und
Interpretationen zu hiiten und vor allem darzustellen. Wihrend die Innsbrucker
Gruppe die Vignette im Team auf ihre Resonanz gepriift und gemeinsam weiter-
entwickelt hat, liegt die Verantwortung fiir Form und Inhalt jeder einzelnen Vig-
nette unserer Forschungsgruppe jeweils bei deren Verfasserin resp. deren Verfasser,
die bzw. der zugleich auch die Beobachterin resp. der Beobachter der zur Darstel-
lung kommenden Situation ist. Dadurch gelingt es den jeweils spezifischen Blick der
bzw. des Vignettenschreibenden, geprigt durch die jeweilige Forschungsrichtung,
den personlichen (fach-)sprachlichen Ausdruck und den je eigenen Blick auf die
eingefangene Unterrichtssituation deutlich zu Tage treten zu lassen.

Die Frage, wie viel Hintergrundinformationen iber die sicht- und horbar ge-
wordenen Szenen notwendig sind, was also an Unterrichtshandeln vor der ge-
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wihlten Momentaufnahme geschah und wie die beteiligten Kinder bzw. Jugendli-
chen beschrieben wurden, hat die Diskussionen unserer Gruppe bewegt. Ist es
hilfreich, Kenntnisse tiber medizinische und padagogische Diagnosen und Forder-
schwerpunkte zu erhalten und diese in den Vignetten oder Lesarten zu nennen?
Brauchen wir Beschreibungen dessen, was Kinder und Jugendliche inhaltlich
konnten und wussten, um genauer zu fassen, was in den beschriebenen Situationen
erfahren/erlebt/gelernt wurde? Oder dienen diese Rahmeninformationen eher dem
Denken in Vorerwartungen und verstellen den Blick?

Wir haben uns ebenso wie die Innsbrucker Gruppe dafiir entschieden, in einem
ersten Schritt auf die Darstellung dieser Rahmenbedingungen zu verzichten, um die
Offenheit der Interpretationswege bewusst zu erhalten. Statt des gewohnten di-
daktischen Blicks und des Bemithens um das Planen von nachvollziehbaren Lern-
schritten steht hier der durch die Praxistheorie herausgeforderte Blick im Vorder-
grund, der unabhingig von geplanter und vermeintlich gewusster Ausgangslage
danach sucht, was wirkt. Auf eine Einordnung der Situation wird verzichtet, weil
mehr Faktoren in die Lernerzidhlungen einflieen, als dargestellt und vergleichend
rickverfolgt werden kdnnten. Das Innsbrucker Autorinnen- und Autorenteam
merkt an:

»Der Wunsch, Bescheid zu wissen, wird von der Vignette nicht erfillt, weil sie nicht di-
daktisch angelegt ist. Vielmehr o6ffnet die Vignette eine Tir in eine Erfahrungswelt, die
unklar und mehrdeutig ist« (Schratz et al., 2012, S. 44).

Die Bereitschaft, Offenes auszuhalten und fragend zu lesen, wird diesem Vignet-
tenforschungsprinzip zufolge als professionelle Haltung angesehen. Mit Sichtweisen
konfrontiert zu werden, die der eigenen didaktischen Absicht widersprechen, 16st
dabei Erfahrungen aus, die »widerstandig mit uns umgehen« (Schratz et al., 2012,
S. 46), so die praxistheoretisch anmutende Formulierung. Wihrend der didaktische
Blick getibt darin ist, gelernte Antworten zu geben, fordert die Arbeit mit der
Vielfalt der Interpretationen einer Vignettensituation dazu auf, umzulernen und
auszuhalten, dass die Vielschichtigkeit didaktischen Handelns viele Fragen heraus-
fordert.

Lesarten zu Vignetten im Projekt >Inklusion verstehen«

Eindeutige Interpretationen von Vignetten sind mithin weder moglich noch ge-
wollt:

»Vignetten verhindern, falls ihnen die Verdichtung gelungen ist, eine unmittelbare Inter-
pretation. Weil wir stets mehr gesehen haben und wissen, als wir sagen konnen, erzeugen
wir im Vignettenschreiben unbemerkt Uberschisse fiir die Lesenden« (Meyer-Drawe &
Schwarz, 2015, S. 128).

Die Flle der Vignette und ihre Offenheit fiir Assoziationen, die durch sie ausgelost
werden, macht sie zu einem gewinnbringenden Text fiir ihre Leserinnen und Leser.
Diese bleiben an einzelnen Passagen oder Aussagen hingen, die eine Reaktion, eine
Idee, eine Empfindung auslosen. Die Polyphonie der Vignette »ruft Resonanzen
hervor, die zum schreibenden Erlautern dringen, das sich in den Lektiiren nieder-
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schlagt oder festsetzt, die verschriftlichen Schatten der eigenen Erfahrungen, Stel-
lungnahmen oder das Beziehen eines Standortes im Rahmen einen gegebenen
Horizontes sein konnen« (Bauer & Schratz, 2015, S. 172). Dabei wird keine Analyse
nach einem vorgegebenen Schema vorgenommen und es werden auch keine ver-
gleichbaren Kategorien generiert, sondern die Vignette wird gelesen und die her-
vorgebrachten Assoziationen, Fragen, Irritationen werden als sogenannte Lesart
(schriftlich) formuliert.

Perspektivvielfalt ist bei der Verfassung von Lesarten ein wichtiges Thema des
Wechselspiels von Vignettentext und Lesarten. Die Innsbrucker Gruppe betont,
nicht vom konkreten Beispiel auf allgemeine Diskussionen und Aussagen zu ver-
weisen, sondern auf die geschilderte Erfahrung wiederum mit »Erfahrungen, die wir
kennen« (Schratz et al., 2012, S. 38), zu antworten. Es geht darum, »die Fille und
Reichhaltigkeit von Erfahrung, die sich in ihnen artikuliert, auszudifferenzieren und
in moglichst vielen Facetten und in unterschiedlichen Lektiiren zu zeigen« (Schratz
et al., 2012, S. 39).

Leitend fir Lesarten sind deshalb Betrachtungen dessen, was sich in Vignetten
zeigt, hervorgehoben, also sichtbar gemacht wird oder verborgen bleibt. Die Les-
arten sind gleichwohl auch geprigt, was die lesenden Personen anspricht, bewegt,
irritiert und bertihrt. In der Lesart formulieren die Lesenden diesen je ihrem eige-
nen, von Erfahrungen geprigten Blick. Diese wird — soweit der eigenen Reflexion
zuganglich — durch das explizite Rekurrieren auf theoretische Rahmungen expliziert
und mit in einen wissenschaftlichen Diskurs gebracht. In diesem Feld des Reso-
nanzraumes zwischen Vignette und Lesart mit Blick auf das Verstindnis von In-
klusion eré6ffnen sich dabei im interdisziplindren Diskurs fachtheoretische, fachdi-
daktische und professionsspezifische Scharfen und Unschirfen, Differenzen,
Divergenzen und gemeinsame Verstindnisse von inklusiven Praktiken in unter-
richtlichen Settings. Der praxistheoretische Blick wird dabei immer als eine der
Perspektiven eingenommen.

Lesartenantworten im Projekt >Inklusion verstehenc

Die schriftlichen Lesarten, die von Mitgliedern unserer Forscherinnen- und For-
schergruppe verfasst wurden, werden wiederum gelesen. Und die Lektirewirkung,
die von diesen resonanten Texten ausgeht, ist erneut von entscheidender Bedeutung
fur den Prozess der interpersonalen und -disziplindren Verstindigung. Wie wirken
die Lesarten auf die Vignettenschreibenden zurtick? Lost die in der Lesart sichtbar
werdende Wirkung der Vignette Irritationen, Bestatigungen, neue Assoziationen
aus? Uberrascht das, was andere in der Vignette gesehen haben? In welchem Ver-
halenis steht es zur eigenen Wahrnehmung und zu den eigenen Empfindungen? So
wie die Vignette selbst, werden auch die Lesarten zu einem Klangkorper, dessen
Schwingungen aufgenommen werden und auf die in einem neuerlichen Text re-
agiert wird: Die Verfasserin resp. der Verfasser der Vignette antwortet auf die Les-
arten mit einem Antworttext, den wir im Rahmen unseres Projektes als »Lesarten-
antwort« bezeichnen. Resultiert aus den Eindriicken, die in den Lesarten vermittelt
werden, eine Verinderung des eigenen Blicks auf die zur Darstellung gebrachte
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1.4 Entstehung, Aufbau und Einsatzmaoglichkeiten des vorliegenden Buches

Szene? Weiten die disziplingepragten Blickwinkel die eigene Perspektive? Steht die
erlebte und ausgewihlte Szene womdglich in einem anderen neuen Licht? Die
Lesartenantworten tun das, was ihren Namen pragt: Sie versuchen Antworten zu
geben auf diese Fragen, die die Lesarten aufwerfen und geben damit Auskunft tiber
deren subjektiv empfundene Wirkung.

Mit den Lesartenantworten, die eine methodische Fortschreibung der For-
schungspraktiken der Innsbrucker Vignettenforschung darstellen, komplettiert sich
ein Textpaket, das wir als »Vignettenbiindel« bezeichnen. Ein solches Biindel enthalt
1. eine Vignette, 2. drei Lesarten und 3. eine Lesartenantwort.

1.4  Entstehung, Aufbau und Einsatzmoglichkeiten
des vorliegenden Buches

Die vorliegende Sammlung von insgesamt finf Vignettenbiindeln aus Vignetten,
Lesarten und Lesartenantworten ist Produkt eines zweijahrigen gemeinsamen
Weges von Kolleginnen und Kollegen unterschiedlicher Disziplinen der Universitat
Paderborn. Der Entstehungsprozess von der gemeinsamen Idee, der Entstehung der
ersten Vignetten, ihrer fachspezifischen Lesarten, der zunehmenden Ausschirfung
und immer stirker praxistheoretischen Pragungen der Sichtweise der Gruppe und
der Lesarten bis zum vorliegenden Buch, das dem Gesamtkorpus aller Vignetten-
biindel den Versuch einer kategorienbildenden praxistheoretisch grundierten Ge-
samtlesart (Kapitel 5) hinzuftigt, kann als organisch charakterisiert werden. Erste
Vignetten und Lesarten entstanden, wahrend sich die Zusammensetzung der Pa-
derborner Gruppe final formierte und sich das Vorgehen des Umgangs mit den
Texten und der Form des gemeinsamen Diskurses ausscharfte. Es fand also keine
Pilotierung im engen Sinne statt, sondern die Gruppe begab sich auf einen ge-
meinsamen Weg, begeistert von neuen Perspektiven im interdiszipliniren Diskurs.
Im Fokus stand hierbei die Frage nach einem Verstindnis von Inklusion und seiner
unterrichtlichen Praktiken. In diesem intensiven Austausch riickten Schirfen und
Unscharfen padagogischer Denkkonstrukte und Alltagsroutinen in den Mittelpunkt
der Betrachtung der Gruppe, die mafigeblich den Prozess der Gestaltung be-
stimmten. Begleitet wurden die inhaltlich anregenden Diskurse, der Austausch der
Lesarten, ein sich zunehmendes Offenbaren und Verstehen der Sichtweisen vom
Ringen um ein stringentes methodisches Vorgehen.

Legt man einen fiir alle Vignettenbtindel gleichermaflen eingehaltenen Prozess
von

1. Einfangen der Vignetten im Erleben inklusiven Unterrichts,

2. individuellen Erstellen von Lesarten aus den drei unterschiedlichen Disziplinen
mit

3. nachfolgendem Diskurs in der Paderborner Gruppe und einer
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1 Inklusion verstehen - Einleitung

4. anschliefenden Formulierung der Lesartenantwort

zugrunde, kann das Vorgehen methodisch zufriedenstellen. Dabei musste sich auch
unsere Forschungsgruppe der Herausforderung der durch die Corona-Pandemie
bedingten Schulschlieung stellen, da fraglich war, wie nun Vignetten eingefangen
werden konnten. Dies wurde produktiv gewendet und durch das Aufnehmen einer
Vignette aus dem Homeschooling sichtbar gemacht.

Gerahmt von Einleitungs- und Diskurskapitel finden sich im Buch die fiinf Vi-
gnettenbiindel. Die Reihenfolge ihres Abdrucks entspricht der Chronologie ihrer
Entstehung. Die Lesarten und die Lesartenantworten wurden vor der Veroffentli-
chung in diesem Buch von ihren Verfasserinnen und Verfassern insofern iberar-
beitet, dass Quellen stringent ausgewiesen, theoretische Beziige expliziert und
sprachliche Anpassungen vorgenommen wurden.

Die einzelnen Vignettenbiindel sind unabhingig voneinander zu lesen und zu
verstehen. Gerne sind Sie, liebe Leserin, lieber Leser, eingeladen, in einem chro-
nologischen Lesen unserem zunehmenden praxistheoretischen Verstindnis nach-
zuspiren. Die Vignetten kénnen jedoch aus den Biindeln herausgelost werden und
als eigene Textsorte auf ihre Lesenden wirken. Sie laden ein, selbst (schriftliche)
Lesarten zu verfassen, auszutauschen und diese mit den Vorliegenden zu kontras-
tieren. Die Biindel konnen anregen, eigene Biindel einer Gruppe zu erstellen und so
einen eigenen Weg des Verstehens von Inklusion zu gehen.
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