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Abstract

Vor dem Hintergrund der Diskussion um Professionalitit von Lehrpersonen nimmt
der sonderpdadagogische Diskurs eine Sonderrolle ein. Historisch betrachtet haben
sich dort Perspektiven auf Lehrer:innenprofessionalitdt etabliert, die vom allge-
meinen bildungswissenschaftlichen Verstindnis abweichen. Durch die Einfiihrung
des Begriffs der inklusionspddagogischen Professionalitit hat sich die Komplexitdit
dieser Debatte zusdtzlich erhoht. In diesem Beitrag werden verschiedene Zugdnge
zur Professionalitdt von Sonderpddagog:innen nebeneinandergestellt und durch
eine meta-reflexive Perspektive gerahmt.

1. Einleitung

Aus der erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdebatte resultieren theore-
tisch-diskursive und konkret-strukturelle Dynamiken, die sowohl analytische
Perspektiven als auch das tagtégliche berufliche Handeln von Sonderpad-
agog:innen nachhaltig verdndern (Grummt, 2019; Lindmeier, 2015a, 2015b;
Lindmeier & Weif3, 2017; Moser, 2016a, 2016b, 2018). Die gemeinsame Be-
schulung von Schiiler:innen mit und ohne Bedarf an sonderpadagogischer Un-
terstiitzung stellt bereits heute den gesellschaftlichen Anspruch an padago-
gische Realitdt dar und ist die Grundlage, an welcher sich zukiinftig Leh-
rer:innenbildung wie auch zugehorige forschungstheoretische Ansétze aus-
richten miissen (Lindmeier, 2015b; Redlich et al., 2015).

Betrachtet man vor diesem Hintergrund den Prozess der Professionalisie-
rung sonderpadagogischer Lehrpersonen, so wird deutlich, dass sich die sys-
tembezogene Rolle der Sonderpadagogik historisch betrachtet durch eine Aus-
differenzierung in Bezug auf die Handlungszusammenhénge des allgemeinen
Schulsystems konstituiert hat, das Oevermann (1996) als ,Normalpadagogik®
(S.151) bezeichnete (Dlugosch, 2003, 2005; Reiser, 1998, 2005). In diesem Zu-
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sammenhang wurde an anderer Stelle bereits erortert, dass sich im sonderpad-
agogischen Professionalisierungsdiskurs eigene, kontroverse Argumentations-
linien herausgebildet haben, die von der allgemeinen bildungswissenschaftli-
chen Debatte iiber Lehrer:innenprofessionalitdt abweichen (Theobald & Cra-
mer, 2022). Dabei bietet Meta-Reflexivitiat — gefasst als ,ein Element von Profes-
sionalitét [...], das auf Grundlage der Durchdringung multipler theoretischer
und empirischer Zugénge zu exemplarischen Situationsdeutungen von Schul-
praxis fithrt” (Cramer et al.,, 2019, S.401) — eine Deutungsmoglichkeit an, der
zufolge unterschiedliche Perspektiven nicht in inhaltlicher Konkurrenz zuein-
ander stehen, sondern in ihrer theoretischen Betrachtung fiir die konstruktiv-
reflexive Anbahnung eines erweiterten Verstandnisses gesellschaftlicher Am-
biguitiaten genutzt werden konnen (Cramer et al., 2019; Cramer, 2020a).

Dies ist insofern relevant, als dass die Einfithrung des Begriffs der inklusi-
onspadagogischen Professionalitat (Schildmann, 2015) zur Rahmung des Han-
delns sonderpadagogischer Lehrpersonen in inklusiven Settings die termino-
logische und konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Professionalitit von
Sonderpéadagog:innen noch diffuser macht, als dies ohnehin schon der Fall war
(Grummt, 2019). Sowohl mit Blick auf die Weiterentwicklung theoretischer An-
satze einer inklusionsorientierten sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung
(Lindmeier, 2015b) als auch fiir die Herausbildung zeitgemafler beruflicher
Rollendefinitionen (Grummt, 2019) und fir die Anbahnung beruflich rele-
vanter Kompetenzen (Lindmeier, 2015a) erscheinen Zugénge erforderlich, die
einen konstruktiven Umgang mit divergierenden Konzepten, Normen sowie
mit ambivalenten strukturellen Gegebenheiten erméglichen (Theobald & Cra-
mer, 2022).

Mit dem Ziel, das wechselseitige Verhiltnis der unterschiedlichen Begriffe
und Zugange darzustellen, werden in diesem Beitrag zunachst historische Li-
nien sonderpidagogischer Professionalitit dem allgemeinen bildungswissen-
schaftlichen Zugang gegeniibergestellt. Entsprechend der aktuell dominieren-
den theoretischen Zugriffe auf Professionalitit (Cramer, 2020b) wird danach
erortert, welche alternativen Deutungen der Ansatz sonderpadagogischer Pro-
fessionalitdt aus kompetenztheoretischer, berufsbiografischer sowie aus struk-
turtheoretischer Perspektive impliziert und welche Erweiterungen aus der Ein-
fiuhrung des Begriffs der inklusionspddagogischen Professionalitit resultieren.
Zuletzt werden diese Einlassungen aus meta-reflexiver Perspektive gerahmt,
um zu verdeutlichen, welches reflexive Potenzial ihre Gegentuiberstellung bietet.
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2. Konzeptionelle Zugange zu Professionalitat in
Sonderpadagogik und Lehrer:innenbildung

Die berufliche Praxis der Sonderpadagogik, deren Inhalte Reiser (1998) mit dem
Begriff verschiedenartiger ,Service-Leistungen® charakterisierte, hat sich his-
torisch betrachtet als spezielles padagogisches Handlungsfeld ausdifferenziert:
Durch den Fokus auf die Bearbeitung therapeutischer Aufgaben, wie sie vom
allgemeinen Schulsystem weitgehend ausgeblendet werden, konstituierte sich
die Disziplin riickblickend betrachtet in Abgrenzung zum padagogischen Auf-
trag der allgemeinen Schulen, wodurch die Handlungsperspektive sonderpad-
agogischer Professionalitidt (Grummt, 2019) lange Zeit untrennbar mit der indi-
viduellen beruflichen Tétigkeit als Lehrperson an einer Férderschule verbunden
war (Reiser, 1998).

Wurde diese auf struktureller Separation basierende Differenzierung auf-
grund ihres exkludierenden und defizitbezogenen Charakters (Reiser, 2005)
sowie mit Blick auf inhaltliche und diagnostische Inkonsistenzen bei der Zu-
weisung eines individuellen Forderbedarfs (Grummt, 2019) bereits Ende der
1990er Jahre von innerhalb der Sonderpddagogik als professionstheoretische
Sackgasse kritisiert, so erforderten spétestens die durch die Anspriiche an eine
inklusive Beschulung bedingten Veranderungen im Bildungssystem eine Wei-
terentwicklung sonderpadagogischer Professionsmodelle (Moser, 2016a; Red-
lich et al., 2015).

2.1 Konzepte sonderpadagogischer Professionalitat

Im Diskurs um Professionalitét in der Sonderpadagogik existieren verschiedene
und zum Teil inhaltlich konkurrierende Ansétze zur Beschreibung unterschied-
licher Facetten sonderpadagogischer Professionalitiat (Dlugosch, 2003, 2005;
Dlugosch & Reiser, 2009; Grummt, 2019; Junge, 2020; Moser, 2016b, 2018). In
einem klassischen Aufsatz rahmt Reiser (1998) vor dem Hintergrund des theo-
retischen Konzepts von Oevermann (1996) den Prozess der Professionalisierung
sonderpadagogischer Lehrpersonen riickblickend mit dem Begriff der ,Service-
Leistung® (Reiser, 1998, S.46). Dabei beschreibt er die Praxis des beruflichen
Handelns in der Sonderpadagogik als Bearbeitung eines gesellschaftlichen Pro-
blems, in Ergdnzung zum defizitadren Angebot der allgemeinen Schulen, wobei
er drei Formen von Service-Leistungen unterscheidet:

Die organisatorisch-separierende Service-Leistung basiert auf der klaren
strukturellen Trennung zwischen allgemeiner Schule und Férderbereich,
welchem die Ubernahme therapeutischer Aufgaben zugeschrieben wurde
(Grummt, 2019). Diese Separation innerhalb des Bildungssystems fithrte dazu,
dass Konzepte sonderpadagogischer Professionalitdt lange Zeit mit der Téatig-
keit als Lehrperson in einer Forderschule verkniipft waren (Dlugosch & Reiser,
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2009). Die personalisiert-additive Service-Leistung betont die Notwendigkeit
inhaltlicher Expertise in Bezug auf die gemeinsame Beschulung von Schii-
ler:innen mit und ohne Forderbedarf in einem integrativen oder inklusiven
Setting (Grummt, 2019; Reiser, 1998), vor deren Hintergrund auf die klar defi-
nierte Klientel der potenziell zu inkludierenden Schiilerschaft abgestellt wird
(Nittel, 2000). Die institutionalisiert-systembezogene Service-Leistung fokussiert
hingegen den auf systembedingten Defiziten (Stichweh, 1996) basierenden
Bedarf an sonderpddagogischem Handeln inner- und auflerhalb der Schulen
(Reiser, 1998), wobei die Beschreibung konkreter Tatigkeiten im Rahmen dieser
Service-Leistung unpréazise bleibt (Dlugosch, 2005; Grummt, 2019).

Zwar konnen die vorgestellten Formen der Service-Leistungen noch immer
als Primat professionellen sonderpiddagogischen Handelns betrachtet werden —
insbesondere mit Blick auf die veranderten gesellschaftlichen Anforderungen
an die Sonderpadagogik gelten sie aus heutiger Sicht jedoch als revisionsbe-
diirftig: ,Der dominierende Diskurs, der die Sonderpadagogik sowohl vor den
Anspruch einer Transformation als auch den der Professionalisierung stellt, ist
der der Inklusion, denn die bisher vorliegenden Formen der Service-Leistung
konnen diesem Anspruch, wie herausgearbeitet, nur bedingt gerecht werden®
(Grummt, 2019, S.74).

Anhand der Einlassungen Reisers (1998) wird deutlich, dass sowohl pro-
zessorientierte Zuginge zur Beschreibung der Professionalisierung sonderpad-
agogischen Lehrpersonals (Terhart, 1996) als auch Ansétze zur Definition son-
derpddagogischer Professionalitat aus der Handlungsperspektive (Reiser, 1998)
bzw. mit Blick auf spezifische Kompetenzen (Nittel, 2011) stets eine Bezug-
nahme auf die Kontexte der Professionalitit von Lehrpersonen in den allge-
meinen Schulen beinhalten: ,Regelpadagogik und Sonderpadagogik gehoren
zusammen, da letztere aus den Strukturen ersterer resultiert und beide gemein-
sam die Konstruktionen von Normalitit und Abweichung im Bildungswesen
bilden und legitimieren® (Schildmann, 2015, S. 21).

Vor dem Hintergrund der Bestrebungen, padagogisches Handeln moglichst
evidenzbasiert zu fundieren, konstatiert Moser (2016a) auflerdem einen ver-
stiarkten epistemologischen Fokus auf die konkreten Aufgaben sonderpadago-
gischer Lehrpersonen, ,ohne dabei durch pointierte Adressierung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpadagogischen Forderbedarfen diese verstarkt
zu ,verbesondern‘ (Moser, 20164, S. 159). Obwohl die Untersuchung strukturge-
bender Rahmenbedingungen des professionellen Handelns nicht an Bedeutung
verliert, ist im aktuellen sonderpddagogischen Diskurs eine verstirkte Betrach-
tung der Lehrer:innen-Schiler:innen-Interaktionen vor dem Hintergrund der
Antinomien pédagogischen Handelns zu erkennen (Moser, 2016b). Dabei spie-
len im Kontext empirischer Kompetenzmodelle insbesondere die Dimensionen
Wissen und Konnen sowie entsprechend referenzierte Werthaltungen Profes-
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sioneller eine Rolle (Baumert & Kunter, 2006), wobei letztgenannte stark durch
die berufliche Biografie der Lehrpersonen beeinflusst werden (Moser, 2016b).
Wenngleich sich im sonderpadagogischen Diskurs, wie dargelegt, eigene
Linien zur Deutung sonderpadagogischer Professionalitat herausgebildet ha-
ben, so existieren diese dennoch nicht vollstindig losgelost vom allgemeinen
bildungswissenschaftlichen Diskurs (Theobald & Cramer, 2022).

2.2 Schnittmengen der allgemeinen und sonderpadagogischen
Diskussion um Professionalitat

Betrachtet man die bildungswissenschaftliche Debatte um Professionalitat von
Lehrpersonen, so lassen sich vielfaltige Blickwinkel unterscheiden, von de-
nen hiufig drei besonders hervorgehoben werden: Aus strukturtheoretischer
Perspektive sind professionellem Handeln spezifische gesellschaftlich veran-
kerte Strukturen immanent (Helsper, 2020; Oevermann, 1996), auf welchen
die besondere gesellschaftliche Rolle der entsprechenden Berufsgruppe griin-
det (Grummt, 2019). Die Perspektive des berufsspezifischen Kompetenzerwerbs
fokussiert Inhalte, Struktur und Ablauf der berufsgruppenspezifischen Ausbil-
dungswege, wie beispielsweise die Tradierung spezifischer Wissensbestdnde
sowie Formen der beruflichen Ausdifferenzierung (Baumert & Kunter, 2006).
Die Perspektive der individuellen Berufsbiografie beleuchtet Aspekte, die mit
einschlagigen Tatigkeiten sowie mit deren gesellschaftlichen Kontexten zusam-
menhingen (Terhart, 2011).

Werden diese drei bildungswissenschaftlichen Perspektiven auf Professio-
nalitit von Lehrpersonen in der allgemeinen Schule neben die entsprechenden
Rahmenbedingungen fiir Lehrpersonen in der Sonderpadagogik gestellt, so er-
offnet dies den Blick auf die jeweiligen Unterschiede und Gemeinsamkeiten.
Der Kompetenzerwerb in Studium und Referendariat fiir das Lehramt an soge-
nannten allgemeinen Schulen wird hauptséchlich durch die gewéhlte Schulart
sowie die Facherkombination determiniert. Im Gegensatz dazu ist er im Lehr-
amt fiir Sonderpadagogik zusatzlich von der/den gewihlte(n) sonderpadago-
gischen Fachrichtung(en) abhangig. Vor diesem Hintergrund wird der Son-
derpadagogik aufgrund der ins Studium integrierten therapeutischen und dia-
gnostischen Wissensbestiande aus den Bereichen Medizin und Psychologie ein
vergleichsweise hoherer Professionalisierungsgrad zugesprochen (Lindmeier
et al., 2013). Gleichzeitig erschwert dies mit Blick auf die erworbenen akade-
mischen Kompetenzen die Abgrenzung von auflerschulischen Studiengéngen
aus dem Bereich der Sonder-, Heil- und Rehabilitationspadagogik, zumal die
Vielfalt der unterschiedlichen sonderpaddagogischen Forderschwerpunkte, die
im Studium in der Regel frei kombinierbar sind, ein insgesamt sehr hetero-
genes Bild vom jeweiligen inhaltlichen Anforderungsprofil und in der Folge
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dem tradierten fachspezifischen Professionswissen der Lehrpersonen erzeugt
(Theobald & Cramer, 2022).

Aus Perspektive der berufsspezifischen Biografie ist sonderpadagogische
Professionalitat sehr eng mit der Tétigkeit als Lehrperson, also der beamten-
rechtlichen Ernennung ins Lehramt fiir Sonderpidagogik sowie der berufli-
chen Tétigkeit in einem schulischen Arbeitsfeld verbunden (Dlugosch & Reiser,
2009). Zwar ist dieses Verstdndnis nicht zwangslaufig auf eine Schule im For-
derbereich beschrénkt, sondern schlieft auch inklusive und kooperative schuli-
sche Settings ein — aus professionstheoretischer Sicht erzeugt die inklusionsbe-
dingte Offnung des institutionellen Bezuges jedoch Abgrenzungsprobleme von
der Professionalitit anderer Lehrpersonen in der allgemeinen Schule (Theobald
& Cramer, 2022).

Strukturtheoretisch betrachtet resultiert aus der zuvor dargestellten Argu-
mentationslinie ein inhaltlicher Bezug sonderpiddagogischen Handelns in Form
einer institutionalisierten, individualisierten oder strukturell orientierten Kom-
pensationsleistung zu den padagogischen Arbeitsbiindnissen der allgemeinen
Schule (Oevermann, 1996), wie sie im Rahmen des gesetzlich geregelten Nach-
teilsausgleichs rechtlich verankert ist (Bergeest & Boenisch, 2019). Einherge-
hend mit dem ,Aufbau einer neuen Rolle“ (Reiser, 1998, S.49), die den sich
wandelnden strukturellen Rahmenbedingungen eines vom Inklusionsgedanken
gepragten Schulsystems Rechnung tragt, wird jedoch von verschiedenen Seiten
eine Abkehr von einer solchen Perspektive auf sonderpdadagogische Professio-
nalitdt gefordert: Diese verstehe sich zu sehr im Sinne einer Kompensationsleis-
tung und gerate dadurch auf theoretischer Ebene in ein abgrenzungsbedingtes
Abhangigkeitsverhiltnis von der allgemeinen bildungswissenschaftlichen Leh-
rer:innenprofessionalitit (Moser, 2016a, 2016b). Stattdessen wird vorgeschla-
gen, den Blick auf spezifische Aspekte von Professionalitéat inklusiver Padago-
gik zu richten (Grummt, 2019; Moser, 2013).

3. Professionalitat von Sonderpadagog:innen im Kontext
von Inklusion

Im Rahmen der Debatte um Professionalitit von Lehrpersonen im Zuge der
gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Bedarf
an sonderpadagogischer Unterstiitzung lassen sich zwei theoretische Argumen-
tationslinien unterscheiden: Die erste Perspektive referenziert urspriingliche
Ideen der integrativen Pddagogik (Prengel, 1997) und definiert gemeinsame Be-
schulung als prozessualen Endpunkt einer wiinschenswerten Weiterentwick-
lung des Schulsystems, mit dem Ziel, ,dass jedes Kind nach seinen eigenen
Voraussetzungen und Moéglichkeiten individuell gefordert wird, dies aber im
Rahmen des gemeinsamen Unterrichts mit allen anderen Kindern. Damit ein-
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her geht eine positive Wertschitzung aller — in die institutionelle Bildung ein-
bezogenen — Kinder und Jugendlichen® (Schildmann, 2015, S.21). Dieser Zu-
gang impliziert eine Verwendung des Professionalitatsbegriffs in prospektiver
Form eines Konzepts zur normativen Ausrichtung von zukiinftigen, die Be-
rufsgruppe der Sonderpadagog:innen betreffenden Strukturentwicklungen und
ist mit den zuvor dargestellten bildungswissenschaftlichen Zugriffen auf pada-
gogische (Cramer et al., 2020) sowie auf sonderpidagogische Professionalitit
(Grummt, 2019) im Kontext der Lehrer:innenbildung inkompatibel.

Eine alternative Argumentationslinie nimmt vor dem Hintergrund der ur-
springlich von Oevermann (1996) definierten Arbeitsbiindnisse padagogischen
Handelns die Differenzlinie Behinderung in den Blick (Moser, 2014). Dabei
wird ein sonderpadagogisches Professionsverstindnis, welches sich auf das
Konstrukt einer kompensatorischen Leistung in Bezug auf Defizite im Kon-
text padagogischen Handelns in der allgemeinen Schule stiitzt, als anachro-
nistisch eingestuft und stattdessen eine grundsitzliche Ausrichtung an He-
terogenitit bzw. ,Prozessen gesellschaftlicher und institutioneller Exklusion®
(Moser, 2014, S.93) vorgeschlagen. Ein potenzielles Scheitern des ,Vermitt-
lungsversprechens® (Lindmeier, 20154, S. 138) der Schule wird dabei als genuin
konstituierender Teil der Antinomien verstanden, die padagogischem Handeln
immanent sind (Helsper, 2010). Entsprechend dieser Argumentation stellt die
gemeinsame Beschulung aller Kinder und Jugendlichen gemiaf} den ratifizier-
ten Beschliissen der UN-Behindertenrechtskonvention eine gesetzlich veran-
kerte Notwendigkeit fiir das deutsche Bildungssystem dar, zu welcher das Ver-
stdndnis von Professionalitit in sonderpadagogischen Handlungsfeldern Bezug
nehmen muss. Dabei wird analog zum allgemeinen bildungswissenschaftlichen
Diskurs wiederum auf die Dimensionen eines kompetenzorientierten, berufs-
biografischen oder strukturtheoretischen Zugangs zur Analyse von inklusions-
padagogischer Professionalitit zuriickgegriffen (Franz, 2014).

Betrachtet man inklusionspadagogische Professionalitdt aus einer kompe-
tenztheoretischen Perspektive, so lassen sich zwei Aspekte voneinander abgren-
zen: erstens die Struktur und Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs
wihrend Studium und Referendariat (Lindmeier, 2015b) sowie zweitens die
Frage nach den notwendigen Kompetenzen mit Blick auf die Ubernahme von
Aufgaben in inklusiven padagogischen Settings (Moser, 2016a).

In Bezug auf die Herausforderungen inklusionspadagogischer Anspriiche an
die Lehrer:innenbildung in Deutschland arbeitet Lindmeier (2015b) heraus, dass
hier — abweichend von internationalen Entwicklungen — kein einheitliches und
gemeinsam von Lehrpersonen aus dem Bereich der Sonderpadagogik sowie der
allgemeinen Schulen verantwortetes Qualifizierungsmodell zur Vorbereitung
angehender Lehrer:innen auf ihre Tétigkeit in inklusiven Settings existiert. Zu-
dem gestalten sich die strukturellen Rahmenbedingungen des Lehramtsstudi-
ums zunehmend heterogen bzw. lassen sich auf einem Kontinuum zwischen
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den Lésungen einzelner Bundeslinder einordnen, die das spezielle Lehramt fiir
Sonderpéadagogik entweder komplett abgeschafft haben (z.B. Berlin) oder in
denen die Ausbildungsdauer des sonderpadagogischen Lehramtsstudiums so-
gar verlangert wurde (z.B. Baden-Wiirttemberg) (Lindmeier, 2015b).

Studien zur Kooperation in inklusiven Settings liefern Indizien dafiir, dass
nur wenige Unterschiede zwischen Sonderpddagog:innen und anderen Lehr-
personen hinsichtlich der iibernommenen schulischen Aufgaben existieren
(Grummt, 2019; Moser, 2016a, 2018). Mit Blick auf den Einsatz speziellen Ex-
pert:innenwissens konstatiert Moser (2018) sogar: ,Insgesamt deuten die bishe-
rigen Uberlegungen und Befunde darauf hin, dass sich der Einsatz sonderpad-
agogischer Expertise offensichtlich nicht grundsétzlich von dem anderer Lehr-
personen unterscheidet, abgesehen vom behinderungsbezogenen Fachwissen®
(Moser, 2018, S.112).

Differenzierbar scheint hingegen die Einstellung beider Berufsgruppen in
Bezug auf die Ausiibung ihrer Tatigkeit zu sein: Aufgrund der unterschiedli-
chen berufsbezogenen Motive bzw. ,beliefs‘ (Moser, 2016a), die sich in bisheri-
gen Studien zwischen Absolvent:innen sonderpadagogischer und allgemeiner
Lehramtsstudienginge zeigen liefen (Kiel et al., 2015), wird in Kompetenzmo-
dellen fiir Sonderpddagog:innen in inklusiven Settings die Bedeutung der An-
bahnung einer inklusionsbejahenden Selbstkompetenz betont (Grummt, 2019;
Moser, 2018).

Jenseits von individueller und fachlicher inklusionsspezifischer Expertise
herrscht bislang noch keine Klarheit iiber die berufsbiografischen Implikationen,
die sich aus den Dynamiken einer zunehmend inklusiven Beschulung ergeben
(Moser, 2016b; Grummt, 2019). Aufgrund der Tatsache, dass zum Zeitpunkt
dieser Veroffentlichung noch separierte Férderschulen in Deutschland existie-
ren, gestalten sich die momentan méglichen Verlaufe fiir sonderpadagogische
Berufsbiografien durch den potenziellen Einsatz dieser Lehrpersonen in Forder-
schulen, kooperativen oder inklusiven Settings sehr heterogen. Es ist jedoch zu
vermuten, dass sich die beruflichen Laufbahnen aller Lehrpersonen im Rahmen
eines inklusiven Schulsystems in Zukunft strukturell immer mehr angleichen
werden, weswegen der aktuelle Forschungsdiskurs in diesem Zusammenhang
potenziell mégliche (neue) Rollendefinitionen von Sonderpiddagog:innen in den
Blick nimmt (Grummt, 2019; Lindmeier, 2015a; Moser, 2016b). Vor diesem Hin-
tergrund besteht insbesondere die Herausforderung des Umgangs mit Ambigui-
titen, die aus der Bestrebung resultieren, im Kontext eines konsequent gefiihr-
ten Inklusionsdiskurses einerseits ein auf Forderbedarfe bezogenes Labeling
der Schiiler:innen zu iiberwinden, dabei andererseits jedoch Bezugspunkte zur
Definition der eigenen beruflichen Rolle auszuloten (Grummt, 2019).

Aus strukturtheoretischer Perspektive kann eine inklusionspadagogische Po-
sition dahingehend ausgelegt werden, die Struktur der Arbeitsbiindnisse (Oe-
vermann, 1996) zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen verstarkt auf Basis
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des potenziell offenen Ausgangs von Unterrichtsprozessen zu definieren bzw.
aufgrund der Tatsache, ,dass namlich Lern- und Erziehungserfolge nicht ver-
sprochen werden kénnen® (Lindmeier, 2015a, S. 139) — ohne dass dies Schuld-
oder Fehlerzuweisungen in jedwede Richtung impliziert. Dem theoretischen
Potenzial, die eigene berufliche Rolle durch das individuelle Verhalten gegen-
iiber den in padagogischen Arbeitsbiindnissen enthaltenen Dilemmata besser
verorten zu konnen (Lindmeier, 2015a), stehen strukturelle Probleme wie Dif-
fusitat in Bezug auf Zustandigkeiten, auf Praxisanforderungen sowie im Hin-
blick auf die inhaltlich-fachliche Begriindung pédagogischer Entscheidungen
gegentiber (Grummt, 2019).

4, Potenziale einer meta-reflexiven Perspektive

Die Gegeniiberstellung verschiedener Zuginge zur Professionalitit sonderpad-
agogischen Lehrpersonals zeigt, wie kontrovers die unterschiedlichen Ansatze
auf inhaltlicher Ebene sind. Insbesondere mit Blick auf die aus dem Inklusions-
diskurs resultierenden begrifflichen Neuverortungen stehen die Perspektiven
auf theoretischer und auch terminologischer Ebene unvereinbar nebeneinan-
der. Nicht zuletzt aufgrund der Normativitat, mit welcher der Inklusionsbe-
griff in der o6ffentlichen und fachlichen Debatte aufgeladen ist, fithrt dies zu
Unsicherheiten bei der Identifikation der individuellen professionellen Rolle
(Grummt, 2019), bei der Auseinandersetzung mit inhaltlich divergierenden
theoretischen Ansitzen im Rahmen des berufsspezifischen Kompetenzerwerbs
(Lindmeier, 2015a, 2015b) sowie zu terminologischer Unschirfe bei der Erarbei-
tung fachspezifischer Kompetenzmodelle (Moser, 2014, 2016a, 2018).

Im Zuge der Betrachtung historisch gewachsener Rahmenbedingungen son-
derpadagogischen Handelns (Reiser, 1998) sowie aktueller Zugénge zur Ana-
lyse sonder- und inklusionspidagogischer Professionalitit (Dlugosch, 2005;
Grummt, 2019; Lindmeier, 2015b; Redlich et al., 2015) bietet Meta-Reflexivitat
eine Perspektive an, die es erlaubt, verschiedene Ansitze wertfrei nebeneinan-
derzustellen, ohne dabei nach einer Auflésung inhaltlicher Spannungsfelder zu
suchen oder sich auf einen ,korrekten® Deutungsstrang festlegen zu miissen:
~Meta-Reflexivitat beschreibt das Vermogen (im Sinne eines meta-kognitiven
Nachdenkens iiber das eigene Denken und Wissen), unterschiedliche Perspek-
tiven auf eine fiir den Lehrberuf relevante Fragestellung einnehmen zu kénnen,
die Grundlagen (z.B. Axiomatik) der Perspektiven ins Verhéltnis setzen zu kon-
nen und so vor dem Hintergrund der theoretischen/empirischen Perspektiven
adaquate Deutungen des komplexen Handlungsfeldes vornehmen zu kénnen.
Meta-Reflexivitit setzt die konsequente Beschaftigung mit mehreren Theorien
und empirischen Ansitzen voraus, und zwar dezidiert ohne sie nivellierend
integrieren zu wollen® (Cramer et al., 2019, S. 402). Die Einnahme eines solchen
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Blickwinkels erméglicht auf konstruktive Weise, selbst diametrale Positionen
als Potenziale fiir die Entwicklung von Professionalitdt zu verstehen, die sich
gerade auch durch die Auseinandersetzung mit inhaltlichen Inkonsistenzen
und alternativen Deutungsangeboten vollzieht (Cramer, 2020a).

Dies gilt aus kompetenztheoretischer Perspektive insbesondere in Bezug auf
die akademische Ausbildung zukiinftigen sonderpadagogischen Lehrpersonals:
»Wesentlich fiir die Entwicklung von Professionalitat bei allen Lehramtsstudie-
renden ist daher fallrekonstruktive Arbeit. Studierenden nahezubringen, dass
bestimmte Dilemmata nicht auflésbar, sondern lediglich fallspezifisch zu be-
arbeiten und auszuhalten sind und ihnen das dazu nétige theoretische und
reflexive Riistzeug zu vermitteln, ist eine aus diesem Ansatz resultierende, an-
spruchsvolle Aufgabe, die parallel zur Vermittlung von Wissen und Kompeten-
zen zu gestalten ist“ (Lindmeier, 2015a, S. 139).

Fir die als schwierig beschriebene Umdeutung der beruflichen Rolle von
in kooperativ-inklusiven Settings tétigen Sonderpadagog:innen bietet Meta-
Reflexivitat insofern einen Ansatz zur Auseinandersetzung mit der ,professio-
nellen Identititsproblematik® (Grummt, 2019, S. 430) an, als dass die im Kontext
sonderpadagogischen Handelns historisch gewachsenen Rollenzuschreibungen
(Reiser, 1998) den attributiven Erfordernissen des Inklusionsdiskurses (Schild-
mann, 2015) wertfrei — und ohne den Zwang zur Einnahme einer aus normati-
ver Sicht ,erwiinschten® Position — gegeniibergestellt werden konnen.

Nicht zuletzt erlaubt der Versuch einer moglichst wertneutralen Rezeption
relevanter struktureller Dynamiken eine unprétentidsere diskursive Verortung
innerhalb des strukturtheoretischen Spannungsfeldes, das Grummt (2019) als
»das Grunddilemma einer sonderpadagogischen Professionalisierung fiir eine
inklusive Praxis® (S.399) wie folgt beschreibt: Die ,diffuse Zustindigkeit ver-
kniipft mit der widerspriichlichen Einheit von Entscheidungszwang und Be-
grindungsverpflichtung resultieren in hohe diffuse Praxisanforderungen unter
dauerhafter Bewdhrungsdynamik® (Grummt, 2019, S. 399).

5. Diskussion

Die aktuellen Anfragen an Konzepte zur Beschreibung der Professionalitit
sonderpadagogischen Lehrpersonals sind durch die normativen Anforderun-
gen des Inklusionsdiskurses bestimmt. Dementsprechend werden Zuginge ge-
sucht, die zur praziseren Definition beruflicher Rollen von sonderpddagogi-
schen Lehrpersonen in kooperativen, inklusiven Settings beitragen kénnen und
Perspektiven fiir den diesbeziiglichen Kompetenzerwerb eréffnen, ohne dabei
individuelle Hiirden und Defizite beziglich piddagogischer Vermittlungspart-
nerschaften zu referenzieren (Lindmeier, 2015a).
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Dies macht jedoch historisch gewachsene Strukturen und Sinnzuschreibun-
gen im Kontext der Betrachtung sonderpadagogischen Handelns nicht obso-
let. Stellt man aus meta-reflexiver Perspektive beispielsweise die von Reiser
(1998) als unterschiedliche Service-Leistungen gerahmten Modi sonderpadago-
gischen Handelns moglichst wertneutral den Dimensionen einer bildungswis-
senschaftlichen Analyse von Lehrer:innenprofessionalitat gegeniiber, so lassen
sich wechselseitige Beziige und mogliche Relationierungen erkennen. Dabei
wird deutlich, wie eng die organisatorische Separation eines getrennten Forder-
schulwesens mit der beruflichen Biografie sonderpadagogischen Lehrpersonals
verkniipft ist und dabei — genauso wie die institutionalisiert-systembezogene
Service-Leistung - liber den Bezug auf eine institutionalisiert-kompensatori-
sche Leistung dem akademischen Kompetenzerwerb Vorschub leistet. Die per-
sonalisiert-additive Service-Leistung fokussiert zuvorderst auf die spezifische
Klientel und besitzt dadurch lediglich einen erkennbaren inhaltlichen Bezug zur
kompetenztheoretischen Perspektive auf Professionalitét (Theobald & Cramer,
2022).

Genau diesen Bezug kritisiert der Diskurs um inklusionspadagogische Pro-
fessionalitat als exkludierendes Element einer sonderpiadagogischen Professio-
nalitatsforschung, die zur Manifestierung der berufsgruppenspezifischen Re-
levanz an der Differenzlinie der Behinderung festhalt (Moser 2016b, 2018). In
diesem Zusammenhang verdeutlicht eine Gegeniiberstellung der unterschied-
lichen Blickwinkel auf die Professionalitit sonderpadagogischer Lehrperso-
nen, dass eine konsequent inklusionspiadagogische Betrachtung (momentan
noch) definitorische Folgeprobleme in Form einer diffusen Darstellung von Zu-
standigkeiten und Praxisanforderungen sowie konzeptionelle Schwierigkeiten
bei der fachlichen Begriindung padagogischer Entscheidungen mit sich bringt
(Grummt, 2019). Gleichwohl werden aus einer traditionellen Perspektive auf
sonderpadagogische Lehrer:innenprofessionalitit exkludierende Dimensionen
auf systemisch-struktureller Ebene, wie sie dem Schulsystem beispielsweise
im Kontext der Deutung von gescheiterten Vermittlungssituationen immanent
sind (Lindmeier, 2015b), leicht ibersehen.

Auch mit Blick auf den tiefgreifenden strukturellen Wandel des Schulwe-
sens, der sich in Form einer zunehmend gemeinsamen Beschulung aller Kin-
der und Jugendlichen in bislang weitgehend ungekldrten Verhiltnissen auf
den Verlauf sonderpadagogischer Berufsbiografien auswirken wird, stellt die
Fihigkeit zum Umgang mit normativen und institutionellen Ambiguititen im
Kontext padagogischer Arbeitsbiindnisse eine grundlegende Kompetenz ange-
hender Sonderpddagog:innen dar (Lindmeier, 2015a). All dies unterstreicht das
qualifikatorische Potenzial einer meta-reflexiven Betrachtung inhaltlicher und
institutioneller Bedingungen von zukiinftigem beruflichen Handeln im Rahmen
der sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung — nicht nur zur Kompetenzan-
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bahnung, sondern als ein integraler Teil von sonder- und/oder inklusionspad-
agogischer Professionalitat selbst.
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