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Werner Helsper

Zur piadagogischen Professionalitit
von Grundschullehrer*innen —
strukturtheoretische Perspektiven

1 Grundschule — Lehrer*innen und die Transformation von
Kindern in Schiiler*innen

Talcott Parsons (1981a) kommt in seinem Aufsatz iiber die Schulklasse als so-
ziales System dazu, einerseits die Trennung von Familie und Schule zu bestim-
men, andererseits aber auch auf Verbindungen hinzuweisen. Zentral ist fiir ihn
die Differenz von Familie und Schule: Entlang der — als pattern variables gefassten
Differenzierungskategorien — erscheint die Schule als erste soziale Organisation
im Leben Heranwachsender, die sie in universalistische gegeniiber den familidr-
partikularen Beziigen einsozialisiert und damit eine ,Emanzipation des Kindes
von den primiren emotionalen Bindungen an seine Familie® vollzieht sowie eine
neue transfamilidre ,Ebene gesellschaftlicher Werte und Normen® vermittelt
(ebd., 179).

Dafiir ist die Struktur der Schulklasse entscheidend: Das Kind wird erstens nicht
mehr in seiner partikularen Einzigartigkeit — wie in der Familie — adressiert,
sondern vom Anspruch her universalistisch gleichbehandelt; die Bezichung zur
Lehrer*in ist nicht mehr affektiv dominiert, sondern affektiv-neutral; das Kind
wird nicht mehr diffus, in all seinen Weltbeziigen und Bediirfnissen angespro-
chen, sondern spezifisch begrenzt, auf die schulischen Belange reduziert und tritt
in rollenférmige Beziehungen ein; schliefflich ist sein Status in der Schulklasse
nicht mehr zugeschrieben, etwa als Kind seiner Eltern in der Generationsdif-
ferenz, sondern muss iiber individuell zugerechnete Leistung selbst erworben
werden (ebd.; Helsper u.a. 2009). Entscheidend ist dabei die Differenzierung
nach Leistung, mittels derer Selektion vollzogen und zugleich sozialisiert wird.
Fiir Kinder bedeutet diese Leistungsdifferenzierung auch die Konfrontation mit
neuen definitionsmichtigen, klassifikatorisch-metrischen Me-Bildern, mit denen
sie sich auseinandersetzen miissen. Die selektive Differenzierung auf der Haupt-
achse der Leistung beruht fiir Parsons auf vier Merkmalen (Parsons 1981a, 168):
Erstens die ,anfingliche Gleichheit des Status der >Wettbewerber<®, zweitens die
Konfrontation mit fiir alle verbindlichen Aufgaben; drittens die starke ,,Polarisie-
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rung” zwischen den Schiiler*innen und einer Lehrperson als Reprisentant*in der
Erwachsenenwelt und der gesellschaftlichen Leistungswerte (ebd., 180); viertens
die systematische Bewertung der Schulleistungen. Diese Strukturmerkmale der
Schulklasse sichern die leistungsbezogene Differenzierung nach universalistischen
Prinzipien.

Fiir Parsons (ebd., 171f) weist die Schulleistung zwei Komponenten auf: eine
kognitive der Aneignung sachbezogener sprachlicher, schriftlicher oder mathema-
tischer Wissensbestinde. Und zweitens eine von ihm als ,,moralisch® bezeichnete,
die wohl eher als ,soziale Leistung® zu fassen wire und darin besteht, dass das
Kind die unterrichtliche Interaktionsordnung mittrigt, der Lehrperson ,Respekt®
erweist, mit Mitschiller*innen kooperiert, entsprechende Lernhaltungen iiber-
nimmt und ,Initiative” zeigt. In den unteren Klassen sind diese beiden Kom-
ponenten eng verwoben und gehen in die Leistungsdifferenzierung ein. Diese
Uberlegungen verweisen darauf, dass Leistungen nicht nur eine inhaltliche Seite
des ,richtig® oder ,falsch® besitzen, sondern auch eine Seite der Form: Sie miissen
als Schul-Leistungen durch das ,Nadelohr der unterrichtlichen Interaktionsord-
nung hindurch erbracht werden: Die in die Klassenéffentlichkeit hineingerufene
passende Antwort ist zwar nicht ,falsch®, aber auch nicht ,richtig".

Diese Transformation vom Familienkind in das Schulkind stellt fiir kleine Kinder
eine Bewihrung dar. Das zeigt sich bereits in Analysen zum Schulanfang bzw. zum
ersten Schultag (etwa Zirfas 2004; Rademacher 2009). Fiir Deutschland kann
herausgearbeitet werden, dass die Einschulunggsfeier im Versuch die Einmiindung
in die Grundschule als Zisur und zugleich freudiges Ereignis darzustellen, in
hochgradig antinomische Figuren miindet, in denen die Schule latent als Dro-
hung und problematischer Ort erscheint. Der Versuch, die Bedeutung des ersten
Schultages ,,vom Kinde aus“ zu entwerfen, misslingt. In vergleichenden Studien
in den USA kann Rademacher (2009) verdeutlichen, dass demgegeniiber eine
weitgehend bruchlose Identifikation mit der Institution besteht und die Schiiler
von Anbeginn an — ohne ,,Wenn und Aber® — in die institutionellen Erfordernisse
eingespurt werden.

Wenzl (2014) kann in seinen Rekonstruktionen zum Unterricht in der Grund-
schule herausarbeiten, dass in der ersten Klasse die Kinder immense Schwierigkei-
ten haben, die Interaktionsregeln des Unterrichts einzuhalten:

,Trotz der Uberforderung, die die unterrichtlichen Verhaltensanforderungen fiir
die Schiiler darstellen, entspricht allerdings bereits der Unterricht in der 1. Klas-
se hiufig der dufleren Form nach dem (...) dreischrittigen Interaktionsmuster
(Lehrerfrage, Schiilerantwort, Lehrerkommentar, Anm. W. H.). Dies liegt jedoch
einzig am Lehrer, der einen konstanten Druck auf die Schiiler ausiibt, sich im
Unterricht nicht spontan zu duflern, sondern sich vorher zu melden, und sich bei
Erhalt des Rederechts ausschliefllich auf einen klassenverbindlichen thematischen

Fokus zu beziehen.“ (ebd., 58).

doi.org/10.35468/5949-04



Zur pidagogischen Professionalitit von Grundschullehrer*innen

Am Ende der Grundschulzeit zeigt sich ein verindertes Interaktionsmuster. Die
instabile und von der Lehrkraft erst herzustellende Regelbefolgung ist nun einer
Interiorisierung der Melderegel gewichen, an die Kinder sich nun halten, dies aber
durch ,Betteln, Jammern, Trampeln, Schnipsen (S. 54) oder gefliisterte Redebei-
trige begleiten. Darin kommt zum Ausdruck, dass der duflere Konflikt zwischen
Lehrkraft und Erstklissler sich nun in einen inneren Konflikt des Viertklisslers
transformiert hat. In der Gleichzeitigkeit von Regelbefolgung und der Artiku-
lation eines Leidens an dieser Regel zeigt sich zum einen eine fortgeschrittene
Ubernahme der unterrichtlichen Interaktionsordnung, zum anderen aber auch,
wie schwer es den Kindern noch fillt, der unterrichtlichen Interaktionsordnung
zu folgen und die damit geforderte (Selbst-)Disziplinierung aufrechtzuerhalten.
Wias in diesen Rekonstruktionen zur Einsozialisation in die unterrichtliche Inter-
aktionsordnung als eines formalen Bildungsprozesses fehlt, ist die Bestimmung
des ,Gelenkstiickes®, wie es zur Internalisierung kommt. So wird verallgemei-
nert: ,,Schiiler werden in der ersten Klasse nicht langsam an die unterrichtlichen
Verhaltensanforderungen herangefiihre, sondern diese werden ihrem Verhalten
iibergestiilpt, wodurch ihrem Verhalten eine Bedeutung gegeben wird, die sie
ihm selbst subjektiv noch nicht geben kénnen. (ebd., 44). Die ,,Uberstiilpung®
der neuen Kommunikationsordnung erklirt aber nicht, wie das noch AufSerliche
zum Inneren wird — kurz: wie der Schiilerhabitus entsteht (Helsper u.a. 2020).
Und auch die Konfrontation der Kinder mit einem fiir sie tiberschiissigen Sinn
einer universalistischen Interaktionsordnung als einer stellvertretenden Deutung
durch die dominanten Lehrpersonen (Oevermann 1996) bzw. deren stindiges
Intervenieren und Disziplinieren erklirt nicht, wie es zur subjektiven Realisierung
dieses iiberschiissigen sozialen Sinns kommt. Gerade ein Ubermaf§ an Erziehung
und Disziplinierung kann Widerstand gegen die Absicht der Erzichung erzeugen
(Luhmann 2002). Und duflerer Zwang fiihrt vielleicht zur Anpassung, aber nicht
zu Verinnerlichung sozialer Regeln.

Unklar bleibt somit, wie die schulische Zivilisierungsarbeit in den ersten Schul-
jahren, die im Anschluss an verschiedene soziologische Grofitheorien gefasst
wird, differenziert zu verstehen ist: sei es — im kritischen Sinne — in an Marx Ent-
fremdungstheorem angelehnten Analysen der Einfithrung in entfremdete Sach-,
Zeit- und Sozialbeziige, im unterrichtlichen ,Entfremdungsdreieck (Rosa 2016,
402ff.), an Foucault orientierten Analysen zur Erzeugung gelehriger Korper und
Disziplinarsubjekte (Foucault 1974), an Elias zivilisationskritischen Studien zur
Transformation von Fremd- in Selbstkontrolle (Elias 1969; Wouters 1977) bzw.
die — cher affirmativ gewendet — an Mannheim angelehnte Einfiihrung in das
,Erwerbsmenschentum® (Mannheim 1930) oder die an Weber orientierte Ein-
filhrung in das ,,Berufsmenschentum® (Weber 1934) oder die Einsozialisation in
universalistische Regelbefolgung und Leistungserbringung bei Parsons (Wernet
2003) — um nur einige Theoriebeziige zu nennen (vgl. Helsper 2021b). Gemein-
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sam ist diesen Positionen, dass das Kind — im positiven oder im negativ konno-
tierten Sinne — erst zu dem gemacht werden muss, was es als Familienkind nicht
oder zumindest noch unvollstindig ist. Im Grundschulunterricht treffen also die
noch nicht schulisch ,zugerichtete kindliche Lern-Spiel-Praxis, die kindliche
Phantasie- und Gefiihlswelt, die noch nicht durchrationalisierte und (selbst)dis-
ziplinierte Eigenzeit und das kindliche Kérper- und Raumerleben auf die Erfor-
dernisse der schulisch-unterrichtlichen Ordnung. Grundschullehrer*innen wiren
genau an dieser Grenze situiert und hitten die Transformation von Kindern in
Schiiler*innen zu bewerkstelligen.

Hier kénnen wir zu Parsons ,Schulklasseaufsatz zuriickkehren: Mit der Be-
stimmung einiger ,,Ziige der Rollen des Grundschul-Lehrers®, die ,durch eine
Kombination von Ahnlichkeiten und Unterschieden gegeniiber den Elternfiguren
charakterisiert sein diirfte” (Parsons 1981a, 176), unternimmt er den Versuch,
das Gelenkstiick der Vermittlung zwischen dem partikularen Familienkind und
dem Schulkind zu entwerfen. Dies erfolgt im Kontext der Bestimmung, dass die
Ubernahme der Normen und Werte der neuen schulischen Ordnung ,ein Prozess
der Identifizierung mit dem Lehrer ist, ein Prozess, in dem sich der Schiiler (oft-
mals unter dem Druck der Eltern) anstrengt, um dem Lehrer zu gefallen® (ebd.,
175).! Gegeniiber der dominanten analytischen Figur, die auf die Strukeurdif-
ferenz von partikularer familidr-kindlicher Welt und der universalistischen Welt
des Schiilers verweist, entwirft Parsons die Grundschullehrkraft auch als soziale
Ubergangsfigur oder eine Art Drehtiir-Agent*in, die tendenziell beides verkorpert
— Anschluss an die familiire Sozialwelt und zugleich die Konfrontation mit dem
Transfamiliiren. So hilt Parsons (ebd., 176) fest, ,dass die Lehrerrolle durch eine
Kombination von Ahnlichkeiten und Unterschieden gegeniiber den Elternfiguren
charakterisiert sein diirfte.“ Was markiert nun - die Differenzen wurden bereits
ausgefithrt — die ,,Ahnlichkeiten*?

Hier fiihrt Parsons Formulierungen ein, die das dominante Differenztheorem re-
lativieren: So teilt der Lehrer die Uberlegenheit gegeniiber den Kindern mit den
Eltern — eine asymmetrische Generationsstruktur — allerdings in Form einer den
Kindern cher distanziert begegnenden Berufsrolle, , freilich eine Rolle, bei der der
Empfinger seiner Leistung solidarisch mit ihm verbunden ist* (ebd., 176f.). Wo-
rin die ,Solidaritit“ besteht, bleibt unausgefithrt. Zudem ist die Verantwortung
des Lehrers universalistischer als die der Eltern, mehr um ,die Leistung als um die

1 Hier kann nicht differenzierter auf das Konzept der Identifikation, das Parsons im Anschluss an
psychoanalytische Uberlegungen entwickelt, und auf die Differenz von primirer familidrer und
sekundirer schulischer Identifikation eingegangen werden (vgl. dazu Parsons 1981b). Auch auf den
hoch interessanten Gedanken, dass sich Grundschiiler*innen letztlich danach unterscheiden lassen,
ob sie eine Identifikation mit den Peers oder mit der Lehrperson eingehen (Parsons 1981a), was
fiir die Ubernahme der schulischen Ordnung als hoch bedeutsam entworfen wird, kann hier nur
verwiesen werden.

doi.org/10.35468/5949-04
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emotionalen >Bediirfnisse< der Kinder“ zentriert (ebd., 176). Und relativierend:
,Er (die Lehrerperson, Anmerkung v. Verf.) ist nicht berechtigt, den Unterschied
zwischen guten und schlechten Schiilern einfach deshalb zu unterdriicken, weil es
zu schwer fiir Klein-Hinschen wire, nicht zur besseren Gruppe zu gehéren — ob-
wohl starke Tendenzen in dieser Richtung als abweichende Muster in Erscheinung
treten” (ebd.). Was ist genau mit abweichenden Mustern gemeint und sind diese
dann unzulissig? Ahnliche Relativierungen finden sich beziiglich von Leistung
und Selektion: Hier fithrt Parsons aus, dass die ,Hirte dieses Bewertungsmusters
durch Nachsicht fiir die Schwierigkeiten und Bediirfnisse des Kindes gemildert
werden muss. Hier spielt die ,,Quasi-Miitterlichkeit” der Lehrerin eine wichtige
Rolle“. (ebd., 180). Es bedarf ,emotionaler Hilfen“ und Unterstiitzung, ,die so
definiert ist, dass sie fiir ein Kind einer bestimmten Altersstufe angemessen sein
soll“ (ebd.). Auch hier bleibt unausgefiihrt, was dies konkret bedeutet. Diese Be-
stimmungen verbinden sich mit Ausfithrungen, dass die Lehrperson der Grund-
schule in der Regel eine Frau sei, die Lehrerin in der ,, Kontinuitit der Mutter-Rol-
le“ stehe und die starke soziale Verantwortung in der Grundschule der ,gréfleren
Diffusitit der weiblichen Rolle® entspreche (ebd., 177). Das fordere die ,Iden-
tifizierung mit der Lehrerin“ (ebd., 178). Zugleich relativiert Parsons die ,,Ahn-
lichkeit“: ,wenn die Lehrerin nur wie eine Mutter handeln wiirde, gibe es keine
echte Reorganisation des Personlichkeitssystems des Schiilers. Diese Reorganisa-
tion wird durch diejenigen Ziige der Lehrerinnen-Rolle gefordert, die sie von der
miitterlichen Rolle unterscheiden.” (ebd., 178f.). Dies betrifft die Austauschbar-
keit des Lehrpersonals und die Relativierung einer ,partikularistischen Bindung®
(ebd.). Bei allen problematischen kulturalisierenden und geschlechterstereotypen
Konstruktionen bei Parsons, verweist er damit auf Ahnlichkeiten und Differenzen
zwischen Lehrer*innen- und Elternposition.

Ohne dass dies von Parsons detailliert ausgefithrt wird, kénnte gefolgert wer-
den, dass jene Ziige der Grundschullehrer*in, die an die diffuse, affektive und
partikulare kindliche (Familien-)Welt anschlussfihig sind, die Identifikation
mit der Lehrperson erdffnen. Erst dadurch beziehen sich die Kinder auf die von
Grundschulehrer*innen vertretenen Werte und Norme der schulischen Ordnung.
Ohne diese Ahnlichkeiten, so wire zu folgern, keine oder keine hinreichende
Identifikation. Erst iiber die ,Ahnlichkeit“ der Grundschullehrer*innen mit der
familidren kindlichen Welt entsteht Identifikation. Genau das ist die Grundlage
fir die Einsozialisation in die Differenzerfahrung einer schulisch-transfamiliiren
Ordnung.

Genau damit wire die Herausforderung fiir Grundschullehrkrifte benannt: An-
schlussfihigkeit zu gestalten, um einen transfamiliiren Bildungsprozess zu erdff-
nen. Wihrend bei Parsons aber die Bestimmungen der Differenz deutlich ausfor-
muliert sind, bleiben die ,Ahnlichkeiten® eher vage. Das wird mit Rekurs auf das
Konzept der pidagogischen Antinomien im Folgenden differenzierter ausgefiihrt.

doi.org/10.35468/5949-04
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2 DPidagogische Professionalitit von Grundschullehrer*innen
— die Spezifik der Herausforderung im Umgang mit
Antinomien des pidagogischen Handelns

Selbst wenn man wie Parsons (1981a) nur die Einfithrung des Kindes in die
universalistisch-individualisierte Leistungsdifferenzierung sowie die damit ein-
hergehende Interaktionsstruktur des Unterrichts mit seinen Anforderungen als
Jformalen Bildungsprozess* (vgl. Wenzl 2014) in den Mittelpunke riicke, dringt
sich die Frage auf, wie es Kindern gelingen kann, sich diese neuen sozialen Regeln
und Praxen zu eigen zu machen. Noch dringlicher stellt sich die Frage der ,,Ver-
mittlung”, wenn auch die Vermittlung der Sache, die Einfiihrung in schulische,
materiale Bildungsprozesse, stirker beachtet wird. Hier findet sich bei Parsons
lediglich der Hinweis, dass das schulisch erwartete ,,>kognitive< Lernen von In-
formationen, Fertigkeiten und die Einfithrung in Sprache, Schrift und mathe-
matische Operationen gegeniiber dem Vorschulkind ,,auf ganz neuen Ebenen der
Allgemeinheit und Abstraktion stehen® (Parsons 1981a, 171). Diese Einfiihrung
in allgemeinere, abstraktere Sach- und Weltbeziige erfordert aber gerade gegen-
tiber kleinen Kindern die Herausbildung einer , Zweisprachigkeit® von Lehrper-
sonen (Combe & Gebhardt 2007, 2012), die zwei Sprachen beherrschen miissen:
einerseits die abstrakte Fachbegrifflichkeit und andererseits die kindliche Alltags-
sprache. Sie miissen sich in die damit verbundene, teils noch bildhafte und emo-
tional gefirbte Erfahrungswelt einfithlen, um diese verstehen zu kénnen (ebd.).
Nur wenn es gelingt, an die kindliche Sprach- und Erfahrungswelt anzuschlieflen
und die subjektive kindliche Eigenwelt mit der fachlichen Sinnwelt zu vermitteln,
werden fachliche Bildungsprozesse méglich, in denen die kindliche Erfahrungs-
welt mit den abstrakteren Sachbeziigen vermittelt werden konnen. Auch hier wire
die Lehrperson als Vermittelnde und Ubersetzer*in gefragt.

Wenn Parsons von Ahnlichkeiten und Unterschieden beziiglich der familii-
ren Welt des Kindes und der des Schulkindes spricht, dann sind damit Span-
nungsverhilenisse markiert. Diese Spannungen werden im strukturtheoretischen
Professionskonzept grundlagentheoretisch als konstitutive pidagogische An-
tinomien gefasst (Helsper 2004; 2021a). Fir Grundschullehrer*innen — so die
These — treten diese Antinomien besonders pointiert in Erscheinung, weil sie
als Grenzginger*innen und Drehtiir-Akteur*innen zwischen Familienkind und
Schulkind agieren. Pidagogische Antinomien sind dadurch gekennzeichnet, dass
sie widerstreitende Orientierungen reprisentieren, die jeweils Giiltigkeit beanspru-
chen kénnen bzw. nicht aufzuheben sind. Der zweite Formenkreis pidagogischer
Antinomien (zum ersten Helsper 2016a, 1111f.) ist dadurch gekennzeichnet, dass
das pidagogische Handeln in die Spannung unterschiedlicher Beziehungslogiken
eingeriickt ist: eines distanzierten, universalistischen, rollenférmigen Handelns ei-
nerseits und einer partikularen, emotional-diffusen Beziehungslogik andererseits

doi.org/10.35468/5949-04



Zur pidagogischen Professionalitit von Grundschullehrer*innen

(ebd., 114fF). Es geht um die Vermittlung einander eigentlich ausschlieflender
spersonlicher” und ,unpersonlicher Beziechungen (Giddens 2001). Das trifft fiir
Grundschullehrer*innen besonders deutlich zu, weil kleine Kinder noch durch die
Dominanz persdnlich-affektiver, partikularer und diffuser Bezichungsmuster ge-
kennzeichnet sind und die Bezichungslogik ,,unpersonlicher Beziehungen® noch
nicht inkorporiert haben. So trifft etwa die spezifisch begrenzte Bewertung einer
Antwort im Unterricht als schon, richtig, falsch nicht nur das Kind als Schiiler*in
im Deutschunterricht, sondern das ganze Kind.

Die Vertrauensantinomie zihlt zum ersten Formenkreis von Antinomien, also jenen
Spannungen des interaktiven Handelns, die fiir jede Lebenspraxis bedeutsam,
fir professionelles Handeln jedoch, als eines verantwortlichen und auch
stellvertretenden Handelns fiir Andere, besonders zentral sind (Helsper 2004,
2016a): Wie generell fiir alltigliche Interaktionsbeziige gilt auch fiir die Lehrer-
Schiiler-Beziehung, dass einander Fremde — was Lehrer*innen und Schiiler*innen
am Schulanfang fiireinander sind — fiir die Erzeugung einer gemeinsamen Inter-
aktionsgrundlage Vertrauen unterstellen miissen. Und das, obwohl die Gegenseite
nicht bekannt und niche sicher ist, ob nicht ein gesundes Misstrauen eher ange-
bracht wire. Dominiert aber von Anfang an Misstrauen, dann wird die Heraus-
bildung einer Vertrauensbasis unterminiert, weil Handeln strategisch-vorsichtig
ausgerichtet wird, man in ,Deckung’ und unerkannt bleiben will, um auf der
sicheren Seite zu sein. Ein gegenseitiger Vertrauensvorschuss ist dann besonders
schwierig herzustellen, wenn Macht und Abhingigkeit in Beziechungen domi-
niert, was hinsichtlich der grundlegenden Asymmetrie zwischen Lehrer*in und
Schiiler*in fiir diese Bezichung gilt. Die Grundschullehrer*in bewegt sich damit
in einer zugespitzten Dynamik dieser Vertrauensantinomie: Denn nur, wenn die
Lehrperson Vertrauen in die Schiiler setzt — eine kontrafaktische Zuschreibung,
obwohl sie ,ihre Schiiler*innen‘ noch nicht kennen kann — sind die Schiiler*innen
in der Lage, Vertrauen freizusetzen. Als Person, der man vertrauen kann, wird
die Lehrperson zu einer méglichen Identifikationsfigur, an die man positiv an-
zuschlieffen vermag. In dem Mafle aber, wie die Lehrer*in als Sachwalterin der
Organisation, als disziplinierende Wichterin der Unterrichtsordnung in Erschei-
nung tritt, an der Sachlogik und wenig an den kindlichen Voraussetzungen ori-
entiert, wird sie eher zu einer fremd bleibenden, bedrohlichen Erwachsenenfigur,
und fillt als positiv konnotierte Identifikationsfigur und ,,Drehtiir-Akteur*in fiir
die Kinder eher aus.

Das ist gravierend, weil die Grundschullehrperson — aufgrund ihrer Zentralstellung
fiir die ersten vier Schuljahre — zu ,,der personalisierten Reprisentanz des Schuli-
schen fiir die Kinder wird. So kénnen biographische Studien verdeutlichen (Nittel
1992) wie zentral die Position der Grundschullehrkraft als ,,Gatekeeper*in® fiir
die Schulerfahrung von Schiiler*innen ist. Die schwierige gegenseitige Erzeugung
von Vertrauen als Grundlage dyadischer und Klassenarbeitsbiindnisse zwischen
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Lehrer*in und Schiiler*innen (Helsper & Hummrich 2008) ist aber die Voraus-
setzung dafiir, dass Kinder sich positiv auf die neuen sozialen und sachbezoge-
nen Anforderungen der Schule beziehen und sich diese zu eigen machen kénnen.
Hier ist die Grundschullehrperson — wie sonst keine Lehrkraft mehr im Laufe
der Schulzeit — als , Vertrauensstifter*in® in fiir Misstrauen anfilligen schulisch-
unterrichtlichen Interaktionsordnungen gefordert.

Die Ermoglichung von Vertrauen ist fiir Grundschullehrer*innen auch deswegen
schwierig, weil die Ausgangslagen von Kindern sehr unterschiedlich sind. Hier
bewegen sich Grundschullehrpersonen in einer nichsten grundlegenden Anti-
nomie — der Differenzierungsantinomie. Diese besteht darin, dass Lehrer*innen
Unterschiede machen miissen, weil Schiiler*innen und ihre Lernvoraussetzungen
heterogen sind. Dabei sind sie aber zugleich Prinzipien einer universalistischen
Gleichbehandlung verpflichtet. Kurz: Sie miissen als gleich konstruierce Un-
gleiche gleich und zugleich ungleich behandeln. Wihrend die universalistische
Gleichbehandlung als entscheidende Strukeur der Schulklasse bei Parsons gut
begriindet ist, so bleibt die Bedeutung partikularistischer Handlungsformen bei
Grundschullehrer*innen unterbelichtet. Grundschullehrer*innen stoflen auf Kin-
der, die noch zutiefst in die partikularen Beziige ihrer kindlichen Sozialwelt invol-
viert sind. Nur wenn es gelingt, an die unterschiedlichen individuell-partikularen
Erfahrungen und Hintergriinde der Grundschulkinder anzuschliefen, wird es
iiberhaupt méglich, sie an eine universalistische Handlungslogik der Gleichbe-
handlung heranzufiihren. Dieses Ankniipfen an die partikularen, und individu-
ellen Beziige der Kinder ist fiir das Grundschullehrerhandeln daher konstitutiv.
Das korrespondiert mit der Subsumtionsantinomie (Helsper 2016a; 2021a): Denn
Grundschullehrer*innen sind besonders herausgefordert, sich in die kindliche
Sprach-, Gefiihls- und Erfahrungswelt hineinversetzen zu kénnen, also ,Kind-
liches® zu verstehen (Combe & Gebhardt 2007). Wenn dies gelingt — schwierig
angesichts auch bei Lehrpersonen bestehender Klassifizierungszwinge sowie der
hohen Kompetenz, die das Fremdverstehen des Kindlichen erfordert — resultieren
daraus differenzielle pidagogische Handlungsformen, also die Ungleichbehand-
lung der als gleich Konstruierten. Das aber bedeutet keineswegs, dass hier nun
eine partikularistische Handlungslogik — wie in der Familie — dominiert. Viel-
mehr muss die begriindete Ungleichbehandlung riickgebunden werden an den
Universalismus der Klassengemeinschaft: Jedes Kind hat den gleichen Anspruch
darauf, ungleich behandelt zu werden, um damit in die Lage versetzt zu werden,
sukzessive universalistische Handlungsbeziige, Regeln und allgemeine Sach- und
Weltbeziige ausbilden zu kénnen. Grundschullehrer*innen agieren damit — wie
sonst kaum noch spitere Lehrpersonen in der Schiilerbiographie (fiir spezifische
Konstellationen in der spiteren Schiilerbiographie Helsper 2021a, 203ff)) — in
einer zugespitzten Differenzierungsantinomie, wobei sie die partikularistische Lo-
gik des Kindlichen verstehend aufgreifen miissen, um universalistische Beziige
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— in der Identifikation mit ihnen als ,universalistischen Partikularist*innen“ —
erdffnen zu kdénnen.

Auch in die Niheantinomie (Helsper 2012) sind Grundschullehrer*innen beson-
ders deutlich einbezogen. Diese besteht darin, dass Pidagog*innen sich einerseits
auf die emotionalen Belange ihrer Klientel bezichen miissen, dies aber zugleich in
einer Form, die Distanz wahrt. Fiir Grundschulkinder ist es nun — die Herausbil-
dung von Affektkontrolle und Selbstdisziplinierung ist (noch) nicht umfassend
erfolgt — selbstverstindlich, dass sie oftmals als ,,ganze” Person in Interaktionen
und Sachbeziige involviert sind. Das impliziert, dass Kinder Lehrpersonen emo-
tional und diffus begegnen und — komplementir — dass die Handlungen von
Lehrer*innen auf Seiten der Grundschulkinder hiufig emotionale Effekte zeiti-
gen, die Lehrer-Schiiler-Bezichungen in der Grundschule also noch stark durch
emotionale Dynamiken — und nicht durch affektive Neutralitit — gekennzeichnet
sind. So bringen Kinder Freude, Jubel, Stolz, aber auch Verletzungen in Form
von Weinen, Scham und Angst zum Ausdruck. Hinzu kommt, dass insbesondere
Grundschulkinder emotionale und individuelle Anerkennung und Nihe suchen
und benétigen. Lehrpersonen werden damit fiir die emotionale Befindlichkeit
von Grundschulkindern hochgradig bedeutsam und sind ihrerseits fiir die Kinder
emotional bedeutsame Andere. Das gilt auch fiir inhaltliche Bildungsprozesse:
etwas zu kdnnen oder nicht zu kénnen, aufgerufen oder iibergangen zu werden,
ein positives oder negatives Feedback zu erhalten, Aufgaben zu bewiltigen oder
an ihnen zu scheitern sind inhaltbezogene Bildungserfahrungen, die hochgradig
emotional sind. Grundschullehrer*innen agieren also in emotionalisierten pad-
agogischen Beziehungen, in die sie auch ihre eigenen biographischen Anerken-
nungswiinsche einbringen (Kowalski 2020), was zu emotionalen Verstrickungen
beitragen kann (Helsper 2012). Wenn Grundschullehrer*innen vor allem als
Sachwalter*innen der Sachbeziige, als Reprisentant*innen der Unterrichtsord-
nung, als spezifisch-distanzierte, affektiv-neutrale Lehrpersonen agieren, dann
weisen sie die emotional-diffusen Beziige der Kinder nicht nur zuriick, sondern
ihre Orientierung wird selbst emotional bedeutsam, weil sie Nihe abweisen und
emotional-individuelle Anerkennung verweigern. Sie fallen fiir die diffus-emoti-
onalen Belange der Grundschulkinder aus und bleiben distanzierte Fremde, mit
denen die Identifikation schwerfillt. Gerade weil sie die schulische Rationalitit
besonders deutlich zur Geltung bringen, erzeugen sie grundlegende Probleme fiir
ihre Schiiler*innen, sich diese zu eigen zu machen. Grundschullehrer*innen agie-
ren damit besonders exponiert in den Ambivalenzen der Niheantinomie. Sie sind
einerseits in die diffus-emotionale Interaktionsdynamik involviert, miissen Nihe
und emotional-individuelle Anerkennung gewihren, zugleich aber emotionale
Verstrickungen vermeiden und in die Beziehungslogik affektiv-neutraler Bezie-
hungsmuster einfithren.
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Auch beziiglich der Sachantinomie, der Vermittlung zwischen Person und Sache,
beruht die besondere professionelle Bewihrung fiir Grundschullehrer*innen
darin, dass sie die Seite der individuellen Bildungsvoraussetzungen der Kinder
besonders deutlich aufgreifen miissen. Um in die abstrakteren fachlichen Be-
ziige einzufithren, muss die individuelle Bildungsvorgeschichte der Kinder be-
sonders beriicksichtigt und an die kindlichen Praktiken der Auseinandersetzung
mit der Sache angeschlossen werden. Auch hier gilt: Nur, wenn Grundschul-
lehrkrifte diese individuellen Voraussetzungen sinnverstehend aufgreifen, kann
die Vermittlung der allgemein-abstrakten Sachbeziige tiberhaupt erfolgen. Auch
hier besteht die besondere Herausforderung fiir das professionelle Handeln von
Grundschullehrer*innen darin, dass sie besonders deutlich die personenbezogene
Seite erschlieffen miissen, ohne die Logik der Sache aus dem Auge zu verlieren,
um iiber die skizzierte ,,Zweisprachigkeit” (Combe & Gebhardt 2012) die Aneig-
nung der Sache zu erméglichen.

Das Gemeinsame dieser Bestimmungen zum Grundschullehrerhandeln in den
pidagogischen Antinomien besteht darin, dass Grundschullehrer*innen in beson-
derer Weise an das ,,Familienkind“ ankniipfen miissen und damit in die partikular-
individuellen und die diffus-emotionalen Beziige deutlicher als Lehrer*innen der
Sekundarstufen involviert sind. Damit eréffnen sie Kindern erst die Moglichkeits-
riume, sich mit der Lehrerposition identifizieren zu kénnen. Das ist nur méoglich,
wenn sie fiir Kinder auch Vertrautes und Nahes reprisentieren. Diese Identifika-
tionsermdglichung bildet erst die Voraussetzung dafiir, dass die Kinder die — iiber
die diffus-emotionalen und partikularen Beziehungen hinausweisenden — univer-
salistischen, spezifisch-begrenzten und sachbezogenen Beziechungen inkorporieren
kénnen. Dafiir miissen Grundschullehrer*innen aber auch dieses Andere verkor-
pern: universalistische Haltungen, sachbezogene Fachlichkeit, spezifische Grenz-
zichung und emotionale Distanz. Zur Identifikation laden sie also ein, wenn sie
an die kindlichen Beziige des Familienkindes anschlussfihig sind. Nur wenn diese
Identifikation erméglicht wird, agieren sie als professionelle Akteure der Bildungs-
transformation, indem sie auf dieser Grundlage Kindern auch die Identifikation
mit jenen Ziigen der Lehrerposition erdffnen, die dem Familienkind noch fremd
sind. Grundschullehrer*innen sind also in zugespitzter Weise Professionelle, die
die Vereinbarkeit des Unvereinbaren erméglichen miissen, um tiber die Eréffnung
der Identifikation mit ihnen Bildungstransformation anzustofen.

Diese Bestimmungen gelten fiir jene Kinder besonders deutlich, die als Ergebnis
der ,antizipatorischen schulischen Sozialisation® (Nittel 1992) und des Bildungs-
habitus der Familie (Thiersch 2014) den schulischen Interaktionsregeln noch be-
sonders fremd gegeniiberstehen. Wenn ihnen Grundschullehrer*innen nur distan-
ziert, emotional abstinent und sachzentriert als organisationale Reprisentant*innen
der unterrichtlich-schulischen Interaktionsordnung begegnen, dann bleiben sie
insbesondere diesen Kindern grundlegend fremd. Dann werden fiir diese Kinder
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Identifikationsméglichkeiten verstellt, weil deren interaktive Praktiken besonders
deutlich zuriickgewiesen werden. Damit wird als schulisch-unterrichtliche Erfah-
rung dieser Kinder deren Schuldistanz verstirke und die Entwicklung eines Schii-
lerhabitus der Schulfremdheit beférdert (Kramer u.a. 2009).

3 Strukturelle Professionalisierungsbediirftigkeit:
Grundschullehrer*innen als Inklusions- oder
Exklusionsprofessionelle?

Jenseits der oben skizzierten, fiir Grundschullehrer*innen besonders zugespitzten,
Involvierung in die pidagogischen Antinomien, verweist der letzte Gedanken-
gang auf ihre Einbindung in ein grundlegendes gesellschaftliches Widerspruchs-
verhiltnis der Schulorganisation: Die Grundschule gilt einerseits als Schule fiir
alle, als inklusiv. Es findet sich die ,Fiktion einer egalitiren Primarstufe (Brei-
denstein 2020, 297; Heinzel & Parade 2020), die auch im schulpidagogischen
Diskurs gepflegt wird. Zugleich ist die — im internationalen Vergleich — , kiirzeste®
gemeinsame Schulzeit fiir alle Schiiler*innen in der deutschen Grundschule jener
Zeitraum, in dem eine scharfe Selektion erfolgt, die die Schiiler*innen auf unter-
schiedlich anerkannte, mit ungleichen Bildungsoptionen versehene Schulformen
aufteilt und die zur Exklusion spezifischer Schiilergruppen aus héherer Bildung
fuhrt. Die Grundschule ist damit jene organisationale Einheit des Schulsystems,
in der die Gesellschaft ihre soziale Selektivitit tiber die Fiktion der gleichen Vor-
aussetzungen fiir alle und der Inklusion aller in Leistungsbewertungs-, damit ver-
bundenen Unterscheidungs- und Exklusionspraktiken als Leistungsselektion im
Schulsystem prozessiert.

Das ist genau die Bestimmung von Parsons, dass der entscheidende Sozialisati-
onseffekt der Grundschule die Einfithrung in und die Legitimation von indivi-
duell zugeschriebenen und damit aktiv erworbenen Leistungsdifferenzierungen
sei und dass die entscheidende Selektion in der Grundschule stattfinde: ,es ist
deshalb nicht zu viel behauptet, wenn gesagt wird, dass im grofSen und ganzen
der primire Selektionsprozess durch unterschiedliche Schulleistung in der Grund-
schule erfolgt; in der >junior high-school< wird dieser Prozess dann >besiegelt<.“
(Parsons 1981a, 164) Das lisst sich nahezu bruchlos auf das deutsche Schulsys-
tem Gbertragen: Die entscheidenden Weichenstellungen erfolgen am Ende der
Grundschulzeit mit der sozial hoch selektiven Zuweisung zu unterschiedlichen
Schulformen. Im Verlauf der Sekundarstufe I sind diese Zuweisungen nur selten
zu korrigieren und auch im Wechsel zur Sekundarstufe II nicht grundlegend auf-
zuheben (Schneider 2018).

Zudem sind Grundschulen eng mit sozialriumlichen Segregationslinien verfloch-
ten: Fiir das Ruhrgebiet kann Terpoorten (2014) zeigen, dass in Abhingigkeit des
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Anteils nichtdeutscher Einwohner, SGB II-Leistungsempfinger und der Anzahl
von Wohnungen je Gebiude in unterschiedlichen Stadtteilen der Ubergang auf
das Gymnasium zwischen unter 10% und iiber 80 % eines Altersjahrganges aus
der Grundschule schwankt. Fiir einzelne Grundschulen ergeben sich noch stir-
kere Selektionseffekte, weil bildungsorientierte Eltern dieser Wohnviertel Schulen
in sogenannten ,sozialen Brennpunkten® gezielt meiden und Schulen in ande-
ren Wohnregionen anwihlen — Grundschulen in derartigen abgehingten stidti-
schen Regionen werden dadurch sozial noch selekdierter, als es das Wohnumfeld
ist (Stosic 2015). Zu dieser Entmischung von Grundschiilerschaften trigt auch
die Expansion privater Grundschulen bei, die fiir bildungsorientierte, sozial und
kulturell privilegierte Eltern auf der Suche nach dem ,Besten fiir ihr Kind®, den
Zugang zu sozial exklusiven Schulen und Schiilerschaften erdffnen (Kriiger u.a.
2020). Die Grundschule als ,,Schule fiir alle® splittert sich somit in hdchst unter-
schiedliche Grundschulen mit hochst unterschiedlich zusammengesetzten Schii-
lerschaften und Lernmilieus auf, in denen es exklusive Grundschulen ,,fiir wenige®
und Grundschulen fiir bereits familidr und milieuspezifisch benachteiligte Kinder
gibt, die von Beginn an Unterschiede machen, ungleiche Ausgangsbedingungen
erzeugen und erfolgreiche und eher versagende Schulkarrieren vorzeichnen (Para-
de & Heinzel 2020).

Breidenstein (2020) hat auf dieser Grundlage darauf verwiesen, dass diese Grund-
schuldifferenzen weitgehend tabuisiert bleiben, weil damit der Kern der merito-
kratischen Legitimation angegriffen werde: ,Ungleichheit darf es im Primarbe-
reich aber nicht nur deshalb nicht geben, weil eine Selektion nach Leistung im
Zugang zur Grundschule nicht denkbar erscheint, sondern auch deshalb, weil
die Fiktion gleicher Bildungschancen ,fiir alle Kinder® im Primarbereich (...) fiir
die Fiktion einer meritokratischen Verteilung von Bildungschancen im Ubergang
zum Sekundarbereich unverzichtbar ist“ (ebd., 301). Also nicht nur die Fiktion
einer gleichen Grundschule fiir alle wiirde destruiert, sondern auch die Legitima-
tionsfigur, dass es die wihrend der Grundschulzeit durch individuelle Leistung
und Anstrengung erreichte Notenplatzierung ist, die unterschiedliche Zuginge zu
weiteren Bildungsoptionen legitimiert.

Eine dhnliche Problematik ergibt sich hinsichtlich der Parsonschen Bestimmung
des Leistungsuniversalismus: Denn die Legitimation der Leistungsdifferenzierung
in der Grundschule hingt davon ab, dass die Bewertung entlang universalistischer
Kriterien, an die individuelle Leistung gekoppelt erfolgt und damit die Zuwei-
sung zu unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe legitimiert wird. Hier
liegen desillusionierende Ergebnisse vor. Die IGLU-Studie (Stubbe u.a. 2017)
ermittelt, dass die Gymnasialpriferenz der Grundschullehrkrifte stark sozial se-
lektiv ist: Die Gymnasialpriferenz der Lehrkrifte betrigt 2016 fiir Kinder der
oberen Dienstklasse das 5,18fache im Vergleich zu Kindern aus Familien von
Facharbeiter*innen. Besonders gravierend ist, dass fiir Kinder mit vergleichbaren
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kognitiven und Lesekompetenzen diese Differenz immer noch das 3,44fache be-
trigt. Wihrend Schiiler*innen aus der oberen Dienstklasse eine gute Chance fiir
eine Gymnasialempfehlung von Seiten ihrer Lehrer*innen bei einem Lesekompe-
tenzwert von 518 haben, miissen Kinder aus Familien von un- und angelernten
Arbeiter*innen fiir hnliche Empfehlungschancen einen Lesekompetenzwert von
620 aufweisen (ebd.).

Parsons aber spricht von einem ,,echten Selektionsprozess® (Parsons 1981a, 164),
weil das askriptive Merkmal des soziookonomischen Status den Schulerfolg und
die Leistungsplatzierung nicht kausal determiniere, sondern Leistungserfolg auch
ohne soziodkonomische Privilegierung moglich sei (ebd., 165). Das fiihrt ihn
zur Schlussfolgerung, ,dass der wihrend der Grundschule stattfindende Diffe-
renzierungsprozess (der von einem anderen Gesichtspunke aus Selektion bedeu-
tet) sich auf einer einzigen Hauptachse, der Leistung, vollzieht.“ (ebd., 165f.).
Allerdings verweist er mit der Unterscheidung ,kognitiver” und , moralischer”
Komponenten der Leistung darauf, dass in die Leistungsdifferenzierung auch die
Konformitit gegeniiber schulisch-unterrichtlichen Regeln und Normen eingeht,
also die ,Passung” zur schulisch-unterrichtlichen Ordnung (Helsper u.a. 2014;
2020). Diese ist aber in vielfiltiger Weise mit askriptiven Zuschreibungen ver-
bunden, die implizit in die Leistungsdifferenzierung eingehen. So ist zwar die
These, dass die Benachteiligung von Jungen im Ubergang zum Gymnasium als
ein Ergebnis der ,Feminisierung® des Lehrberufs zu begreifen sei, weil Jungen
von Lehrerinnen eher diskriminiert wiirden und sie keine minnlichen Bezugs-
personen besiflen, relativiert worden. Allerdings sind spezifische Konstruktionen
von Minnlichkeit als Zusammenspiel milieu- und genderspezifischer Normen
durchaus hoch bedeutsam fiir den Schulerfolg: Budde (2005) verweist etwa auf
differente Konstruktionen von Minnlichkeit und die damit einhergehenden spe-
zifischen Passungskonstellationen zwischen Schiilerhabitus, Minnlichkeitskonst-
ruktionen und schulkulturellen Anforderungen (Budde 2005). Wenn Jungen an
traditionellen, um Kérperlichkeit, Dominanz und Stirke orientierten Entwiirfen
von Minnlichkeit orientiert sind, dann kann es dazu kommen, dass diese Minn-
lichkeitsentwiirfe auch in das Unterrichtsgeschehen eingebracht werden, was zu
Unterrichtsproblemen fithrt und schulischen Misserfolg nahelegt. Es kommt zur
Spannung zwischen schulischen und Minnlichkeitsnormen. Vereinfacht: Ein
srichtiger Mann® ist man, wenn man es der Schule und den Lehrer*innen zeigt
(Kanitz 2019; Wellgraf 2018). Daran setzen dann Klassifikationspraxen an, die im
Crossover von ethnischen, religiésen, kulturalisierenden und Genderkonstruki-
onen Exklusionskarrieren fiir spezifische Gruppierungen von Jungen prozessieren
(Wellgraf 2021).

Aber auch die Hervorbringung von Leistung in Form von Zeugnissen und Schul-
empfehlungen ist in schulische Praktiken eingebunden, in denen Leistungsdif-
ferenzen erst hervorgebracht werden (Zaborowski u.a. 2011). Machold und
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Wienand (2021) kénnen verdeutlichen, dass das, was bei Parsons als eine ,einzige
Hauptachse® der Differenzierung erscheint, als ein Zusammenspiel unterschied-
licher Differenzierungs- und Diskriminierungslinien zu verstehen ist. So erzeu-
gen Grundschullehrer*innen eine ethnische Differenzordnung von ,,Deutschsein
und Nichtdeutschsein®, die Defizite konstruiert und gegeniiber jenen Kindern,
die dem positiven Wert nicht entsprechen, Anpassungsforderungen zeitigt (ebd.,
52fF)). Daneben erfolgen ,Background“-Differenzierungen, in denen familien-,
eltern- und milieubezogene Normen zur Geltung kommen: ,Sichtbar wird da-
bei auch die backgroundbezogene Normalerwartung der Grundschule, die gerade
nicht nur leistungsbezogen beschaffen ist, sondern genau die Verschrinkung von
Leistung und Background impliziert: So werden eine bildungsférderliche Fami-
lienpraxis, anregungsreiches Freizeitverhalten, und ein ,gutes” Deutsch als Bedin-
gungen fiir Schulerfolg produziert. (...) Doing Background ist dabei eine kulturelle
Praxis in der die Annahme produziert wird, Kinder brichten etwas mit iz die
Schule, das verantwortlich fiir den Schulerfolg ist (...) Nicht in den Blick kommt
damit, dass es die Schule selbst ist, die die entsprechenden Unterscheidungen
erst produziert® (ebd., 122). In einer dhnlichen Weise werden bildungsbiogra-
phische Differenzierungen konstruiert, in die die Leistungs-, die ethnischen und
Backgrounddifferenzierungen eingehen, mittels derer die unterschiedlich erfolg-
reichen oder scheiternden Schulkarrieren individualisierend den Schiiler*innen
zugeschrieben werden. All dies geht schliefflich in die Schulformempfehlung ein.
Das ldsst sich als Arbeit an der meritokratischen Legitimation der Erzeugung von
individuell zugeschriebenen Differenzen wihrend der Grundschulzeit verstehen,
wobei insbesondere diese ,Individualisierung von Leistung zur Inszenierung der
Herkunftsunabhingigkeit beitrigt” (ebd., 9).

Was bedeutet es nun — um zur Frage der pidagogischen Professionalitit von
Grundschullehrer*innen zuriickzukehren — wenn die Grundschullehrkrifte in
diesen Hiatus einer vom Anspruch her inklusiven Grundschule und einer zugleich
hochselektiven Exklusionsschule eingeriickt sind? Erstens ist anzumerken, dass die
oben (vgl. Kap. 2) skizzierten Herausforderungen fiir Grundschullehrer*innen im
Kontext der padagogischen Antinomien unabhingig von Selektionsprozessen be-
stehen: Auch in der Utopie einer selektionsfreien Grundschule wiirden diese Anti-
nomien bestehen und wiren als spezifische Herausforderungen der pidagogischen
Professionalitit von Grundschullehrpersonen zu verstehen.

Zweitens sind Grundschullehrer*innen in ihrem pidagogischen Handeln in das
skizzierte schulorganisationale Widerspruchsverhiltnis eingeriickt. Sie agieren
mit dem Versprechen der gerechten Forderung der sozialen und sachbezoge-
nen Bildungsprozesse aller in einer Schule ,fiir alle® und prozessieren zugleich
Differenzierungspraktiken, die zu Exklusion fithren. Fiir die Schiiler*innen
treten sie damit in einer janusképfigen Form in Erscheinung: Kann Grummt
(2019) fiir Forderschullehrer*innen herausarbeiten, dass sie als chemalige
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»Exklusionsspezialist*innen® angesichts der Inklusionsanforderung sich in ,In-
klusionsprofessionelle” transformieren miissen, was zu vielfiltigen inkonsistenten
und widerspruchsvollen Redefinitionen im eigenen Professionsverstindnis fiihre,
so gilt dieser Spagat zwischen ,Inklusions-, und , Exklusionsprofessionellen® auch
fir Grundschullehrer*innen als strukturell grundgelegtes professionelles Wider-
spruchsverhilenis (Helsper 2016b).

Dadurch wird die Auseinandersetzung mit den konstitutiven Antinomien des pa-
dagogischen Handelns strukturell belastet. Professionstheoretisch ist dies dadurch
begriindet, dass soziale und schulorganisatorische Widerspruchsverhiltnisse die
Auseinandersetzung mit und Reflexion der Antinomien des pidagogischen Han-
delns erschweren und die Gefahr paradoxer Verstrickungen im pidagogischen
Handeln steigern (Helsper 2004; 2016b): Beziiglich der Vertrauensantinomie (vgl.
oben) fillt es Grundschullehrer*innen dadurch schwerer, sich interaktiv als ver-
trauenswiirdig zu erweisen, als signifikantes pidagogisches Gegeniiber konsistent
in den Lehrer-Schiiler-Beziehungen in Erscheinung zu treten und sich damit als
jemand zu erweisen, an den sich die Kinder vertrauensvoll wenden kénnen. Weil
Grundschullehrer*innen den Kindern auch als Vollstrecker von Ausschluss, Sank-
tion und Anerkennungsnegation gegeniibertreten, werden sie tendenziell bedroh-
lich und erscheinen als Erwachsene, denen gegeniiber Vorsicht und Misstrauen
geboten erscheinen.

Fiir die Néiheantinomie bedeutet dies, dass nicht nur die distanzférmigen Bezie-
hungsstrukturen verstirke werden, sondern dass Grundschullehrer*innen ein Ge-
geniiber darstellen, das auch mit negativen Emotionen, etwa Angst, verbunden
wird. Das Handeln von Grundschullehrer*innen ist damit durch Inkonsistenz ge-
kennzeichnet: Die Nihe- und Anerkennungsbediirfnisse von Schiiler*innen (vgl.
Kowalski 2020) werden durch die Differenzierungs- und Exklusionspraktiken im-
mer wieder zuriickgewiesen bzw. oszillieren zwischen Annahme und Abweisung.
Nihe droht damit inkonsistent zu werden. Und — in extremen Fillen — wird sie
geradezu gefihrlich: Lisst man Lehrer*innen zu nahe ,an sich heran® — obwohl
man der Nihe bediirfte — werden die Zuriickweisungen und Exklusionserfahrun-
gen belastender.

Beziiglich der Differenzierungsantinomie ergibt sich durch den Inklusions-Exklu-
sions-Widerspruch ebenfalls eine gesteigerte Herausforderung. Denn die Unter-
scheidung kindlicher Ausgangslagen, die begriindete sinnverstechende Rekonst-
ruktion der je spezifischen kindlichen Eigenwelt und damit Differenzierung ist
nun kontaminiert“ mit Differenzierungen, die entlang von Leistungsrankings
Zugangschancen erdffnen oder verschliefen. Die Rekonstruktion von Differen-
zen und eine entsprechende differenzierte Forderung, die gegeniiber vorschnel-
len homogenisierenden Zuschreibungen bereits schwierig genug ist, droht damit
in die Leistungsbewertung einzugehen, die Exklusionskarrieren im Laufe der
Grundschule vorbereitet und begriindet.
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Auch die Sachantionomie ist in den Widerspruch von Exklusion und Inklusion
eingestellt. Oevermann (1996) begriindet die diffuse Komponente eines pida-
gogischen Arbeitsbiindnisses zwischen Schiiler*in und Lehrer*in damit, dass das
Kind sich im Prozess der Erschliefung der Sache der Lehrperson anvertrauen
muss. Notwendig ist, ,,dass sich dieses Kind dem Lehrer in der Ungeschiitztheit
seines Nichtwissens als ganze Person anvertrauen kann, dass der Lehrer aus die-
sem Nichtwissen nicht eine gegen das Kind gerichtete negative Einschitzung, Ab-
lehnung oder Verspottung macht, sondern es zum Anlass nimmt, dem Kind ein
schliissiges Angebot zu machen, wie es diesen >Mangel< beheben kann.“ (ebd.,
156). Um der Lehrperson diese Einblicke in die eigenen Verstehensprobleme zu
gewihren — denn sachhaltige Bildung bedarf dieses Offenlegens von Lernproble-
men und Fehlern — ist ein grundlegendes Vertrauen und eine diffus-nahe Bezie-
hung zwischen Kind und Lehrperson erforderlich. Wenn aber das Offenlegen von
Verstehensgrenzen, Fehlern und (Noch-)Nicht-Kénnen nicht nur eine Krinkung
und das Eingestidndnis von Schiiler*innen, es noch nicht (allein) zu kénnen, bein-
halten kann, sondern auch mit der Gefahr verbunden ist, in Leistungsbewertung
und Selektion Eingang zu finden, dann wird der Zugang zur Person und die Ver-
mittlung zwischen Person und Sache belastet.

Die skizzierten Verschirfungen der reflektierten Auseinandersetzung mit den pi-
dagogischen Handlungsantinomien durch den gesellschaftlich-organisationalen
Widerspruch von Inklusion und Exklusion wihrend und am Ende der Grund-
schulzeit ist zwar konstitutiv und damit durch individuelles pidagogisches Han-
deln nicht grundlegend aufzuheben. Aber es gibt Unterschiede zwischen Grund-
schulen und es ist nicht unbedeutend, wie Grundschullehre*innen sich mit dem
Hiatus von Inklusion und Exklusion auseinandersetzen, ob sie durch ihre pidago-
gischen Orientierungen und Praxen die Differenzierungs-, die Klassifikations- und
Exklusionspraktiken dominant zum Ausdruck bringen oder eher gegensteuern.
Dieses tibergreifende Strukcurproblem der Grundschule besteht aber auch dann,
wenn die inzwischen starken und reformpidagogisch inspirierten Innovationen
im Grundschulbereich in den Blick genommen werden: etwa die flexibilisierte
Eingangsstufe, die Altersmischung erméglicht; die erst am Ende der zweiten Klas-
se einsetzende Benotung bzw. die Verschiebung der Vergabe von Ziffernnoten
in die Sekundarstufe. Hier sind auch die individualisierten, gedflneten und um
Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schiiler*innen zentrierten Un-
terrichtsformate wie etwa Freiarbeit, Wochenplan etc. zu nennen, die breiter in
der Grundschule etabliert sind (Reh & Rabenstein 2012; Rabenstein 2007; Brei-
denstein & Rademacher 2017). Ohne die Relevanz und den Unterschied zu ig-
norieren, den derartige schulstrukeurelle und unterrichtliche Verdnderungen und
Differenzen der Schulkultur in der Grundschule machen, ist doch relativierend
festzuhalten: Auch dadurch entkommt die Grundschule und die Grundschul-
lehrerschaft dem Widerspruchsverhiltnis eines Inklusionsversprechens in einer
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Schule fiir alle und der Einbettung in ein exkludierendes Schulsystem nicht. Die
Selektion verfihrt ,sanfter®, die Exklusion vollzieht sich spiter, die Leistungsdif-
ferenzierung erfolgt modifiziert — etwa spielt die Norm der ,Selbststindigkeit”
nun eine wichtige Rolle in der Leistungsbewertung und der Anerkennung der
Schiiler*innen. Bourdieu und Passeron (1973, 27f) haben — gegen die Illusi-
on einer ,Pidagogik ohne Willkiir und die ,sanfte Tour — darauf verwiesen,
dass derartige Pidagogiken gegeniiber der symbolischen Gewalt der Exklusion
cher eine ,,Verkennung® befordern, nimlich, dass ,es ihr gelingt, sich als solche
in Vergessenheit zu bringen® (ebd., 27). D.h., der meritokratische Glaube wird
in derartigen schulkulturellen Ordnungen, gerade durch die Hervorhebung von
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung der Schiiler*innen und das Zuriick-
treten dufleren Zwangs, cher noch gestirke und Leistung erscheint als Ergebnis
individualisierter Fihigkeitsbesitzer. Und auch in Parsons Schulklasse-Aufsatz
werden die ,progressiven Schulen nicht als Aufthebung der Selektion betrachtet,
sondern erscheinen als ,,Variante innerhalb desselben Musters® (Parsons 1981a,
168f.). Thesenhaft: Solange die Grundschule in ein grundlegend exkludierendes
Schulsystem eingeriickt und damit selbst um Exklusions- und Zuweisungspra-
xen zentriert ist, entkommt keine Pidagogik diesem Widerspruchsverhiltnis. Um
eine Art ,professionelles Schreckgespenst® zu bemithen: Wie der Arzt, der um
Heilung und die (Wieder-)Herstellung von Gesundheit bemiiht ist, angesichts
zugespitzter Notlagen und Zwinge zugleich selektieren muss — die beriichtigte
»Iriage” — sind Grundschullehrer*innen bei all ihren Bemithungen um eine sach-
haltige Bildung, die Beforderung sozialer Bildungsprozesse und die Transformati-
on von Selbst- und Weltverhiltnissen (Koller 2012) ihrer Schiiler*innen, zugleich
Exklusionsagent*innen, die im Sinne einer ,Bildungslaufbahn-Triage” zuweisen,
wer Zugang zu knappen weiterfiihrenden Gymnasiallaufbahnen, zu anspruchs-
vollen Bildungsgiitern und lingeren allgemeinbildenden Schulzeiten erhilt. Und
letztlich auch, in wen es sich ,lohnt“, das verknappte Gut Bildung — man denke
an den ,Schereneffekt” der Auseinanderentwicklung von Kompetenzen im Laufe
der Sekundarstufe in den verschiedenen Schulformen — zu investieren. Zugespitzt
formuliert: Sie werden durch die Organisationsstruktur der exklusiven Schule
strukturell in die Notlage einer ,selektiven Bildungstriage® versetzt.

‘Wenn Parsons auf die Identifikation der Kinder mit Grundschullehrer*innen ver-
weist, mittels derer die Einfithrung in die neue soziale und sachbezogene Schul-
und Unterrichtsordnung vollzogen wird, damit die Kinder zum einen Anschluss
an die neue schulische Ordnung gewinnen kénnen und dariiber einen sozialen und
sachhaltigen Transformationsprozess vollziehen, dann wird dieser Identifikations-
schritt durch diesen strukturellen Hiatus von Inklusion/Exklusion — vor allem fiir
Kinder mit Zugangsproblemen zur neuen schulisch-unterrichtdlichen Ordnung
— erheblich erschwert. Solange dieses grundlegende Strukturproblem des Schul-
systems nicht geldst ist oder zumindest strukturell angegangen wird, impliziert
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dies eine strukturelle Deprofessionalisierung und erfordert eine strukeurelle Pro-
fessionalisierung. Neben der individuellen Professionalisierung als eines beruflich-
professionellen Bildungsprozesses im Gesamtverlauf der Lehrer*innenbiographie
tritt damit ein organisatorisch-struktureller Professionalisierungsbedarf, der nur
auf der Ebene von Schulorganisation und gesellschaftlicher Strukturierung des
Bildungssystems zu erzielen ist. Das gilt es — bei aller Bedeutsamkeit individueller
Professionalisierungswege durch die lebenslange Lehrerbildung — in Erinnerung
zu rufen. Nur als Zusammenspiel individueller, kollektiver und organisatorisch-
struktureller Professionalisierungsprozesse ist die weitere Professionalisierung von
Grundschule und Grundschullehrer*innen umfassend zu projektieren und struk-
turbedingte Deprofessionalisierung zumindest zu relativieren.
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