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Hilflose hakelnde Helfer? Zur
padagogischen Rationalitat von
Integrationshelferf/inne/n im inklusiven
Unterricht

Martin Heinrich, Anika Libeck

Alle Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf haben gemdfS UN-
Behindertenrechtskonvention Rechtsanspruch auf Beschulung in einer allgemei-
nen Schule. Angesichts massiven Mangels an sonderpddagogisch qualifiziertem
Personal ist zu vermuten, dass demndchst eine Vielzahl von Integrationshel-
fer/inne/n eingestellt wird. Empirische Studien zu deren Arbeitsbedingungen, Qua-
lifikationen und praktischen Herausforderungen liegen bislang kaum vor. Ausge-
hend von einer objektiv-hermeneutischen Einzelfallrekonstruktion werden deren
strukturelle Handlungsmaéglichkeiten im inklusiven Unterricht angesichts objektiv
prekdrer Arbeitsbedingungen beleuchtet.

1. Zur Rollenunklarheit von Integrationshelfer/inne/n in der
inklusiven Schule

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundes-
regierung haben nunmehr alle Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
ein Anrecht darauf, an einer allgemeinen Schule unterrichtet zu werden. Die
Konsequenzen fur das deutsche Schulsystem sind weitreichend und derzeit
kaum Uberschaubar (vgl. Loser/Werning 2010). Angesichts der massiven De-
ckungslicken in der Versorgung mit sonderpdadagogischen Fachkraften im
Schulsystem (vgl. Klemm 2012, 21ff.) ist absehbar, dass die Implementierung
einer inklusiven Beschulung in Deutschland sehr stark durch — im Vergleich zu
einem Studium der Sonderpadagogik — wenig ausgebildete Personen erfolgen
muss, da anderweitiges Personal nicht zur Verfigung steht. Erwartbar ist damit
der deutliche Anstieg prekarer Beschaftigungsverhdltnisse von kaum oder gar
nicht ausgebildetem Personal an deutschen Schulen. Empirisch liegen hierzu
kaum Befunde vor, was sicherlich auch an der Undurchsichtigkeit von Einstel-
lungsmodalititen'® und Arbeitsbedingungen® liegt. Die Existenz solcher Grau-

' Integrationshelfer Gbernehmen gemaR SGB Xl der Sozialhilfetrager oder gemaR SGB
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zonen ist wahrscheinlich auch im internationalen Bereich, in dem so genannte
.Para-Professionelle™ bereits seit Jahrzehnten im inklusiven Bereich eingesetzt
werden, der Grund dafir, dass hierzu kaum Forschung vorliegt:

~Paraprofessionals are now a significant part of the special
education workforce and deliver instruction directly to
special education students with little or no preparation for
their assigned duties, few employment benefits, and with
unknown effects on students. Little empirical information
about the efficacy of paraprofessionals is available."
(French/Picket 1997, 64)

Anders als im angloamerikanischen Sprachraum ist die Bezeichnung ,Para-
Professionelle™ in Deutschland uniblich. Gleichwohl existiert keine einheitliche
Terminologie. Die Bezeichnungen fir diejenigen, die im Sinne einer Einzelfall-
hilfe Schiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf bei ihrem Lernen
in der allgemeinen Schule begleiten, variieren stark. So ist sowohl von Schulbe-
gleiter/inne/n als auch von Integrationshelfer/inne/n sowie von Schulassis-
tent/inn/en die Rede (vgl. Dworschak 2010, 131ff.). Im Folgenden soll der Begriff
der Integrationshelfer/innen'® verwendet werden — auch wenn nicht ganz klar
ist, was diese Personengruppe eint, jenseits der Tatsache, dass sie Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf im schulischen Alltag begleitet:

»Einheitliche Standards fur die Aufgaben der Integrations-
hilfe gibt es allerdings nicht. Standards gibt es ebenso we-
nig bei der Bezahlung und Qualifikation der Integrations-
helfer. Einen grof3en Einfluss Ubt die geforderte Qualifika-
tion der Integrationshelfer aus und damit einhergehend
die Betreuungsqualitat und die Betreuungskontinuitat. In
einigen Kommunen bilden Studierende sonder- bzw. heil-

VIl das Jugendamt — in beiden Fallen sind die Kommunen Kostentrager. Lediglich fir
Schiler mit Anspruch auf Behandlungspflege werden die Kosten der Integrationshilfe
von der gesetzlichen Krankenversicherung Gbernommen. Beim Sozialhilfetrdger kann
ein Antrag auf Finanzierung von Eingliederungshilfe im Fall einer korperlichen und
geistigen Behinderung gestellt werden, beim Jugendamt ein Antrag im Fall einer see-
lischen Behinderung. " (Schwarz et al. 2013, 65)

Als eine der wenigen Ausnahmen vgl. zur Arbeitssituation von Integrationshel-
fer/inne/n in Bayern die empirischen Untersuchungen von Dworschak (2012b, 83ff.).
'°,Da es sich um Leistungen der Eingliederungshilfe handelt, wird von Integrationshil-
fen/-helfern und nicht von Inklusionshilfen/-helfern gesprochen." (Schwarz et al. 2013,

65)
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padagogischer Studiengange, die ein Studienpraktikum
absolvieren, einen grol3en Teil der Integrationshelfer. Auch
Freiwillige, die ein soziales Jahr oder den Bundesfreiwilli-
gendienst absolvieren, werden fir die Integrationshilfe
eingesetzt. Diese Personengruppen haben keinen pada-
gogischen Abschluss. [...] Es kann somit grundsatzlich zwi-
schen ,Nicht-Fachkraften' und Fachkraften unterschieden
werden. Aufgrund der Begrenzung der Tatigkeit im Rah-
men von Praktika und Freiwilligendiensten ist bei den
Kraften ohne Abschluss die Kontinuitat der Betreuung
nicht gewahrleistet. Teilweise werden hiervon noch ange-
lernte Krafte unterschieden. Das Verhaltnis dieser Perso-
nengruppen in der Integrationshilfe hangt nicht zuletzt
mit den Zielen und Standards der Kommunen zusammen.
In Kommunen, die derzeit noch hohe Standards aufwei-
sen, rechnen diese bei steigendem Bedarf an Integrati-
onshilfe damit, dass diese nicht Uberall gehalten werden
kdnnen — zum einen aus finanziellen Grinden, zum ande-
ren durch moglichen Fachkrdftemangel." (Schwarz et al.
2013, 65f.)

Die prekare Beschaftigungssituation, verbunden mit uneinheitlicher Qualifika-
tion durfte nicht selten zu einer Uberforderung dieser Personen fihren. Aller-
dings gilt auch fir den internationalen Bereich, beispielsweise die USA, dass
auch dort die Frage nach einer angemessenen Qualifikation dieses Personen-
kreises, auch wenn dort Integrationshelfer/innen schon seit den 1g950er Jahren
eingesetzt werden, aufgrund der (gewollt!?) prekdren Beschaftigungsverhalt-
nisse als empirisch offene Frage zu bezeichnen ist:

»The minimum qualifications for paraprofessionals in most
school and community programs across the United States
remain (a) a high school diploma or GED certificate and (b)
at least 18 years of age. Although most administrators and
professionals supervising these workers would prefer
more stringent credentials, they realize that commensu-
rate salaries would be required." (Blalock 1991, 201)

Als prekar ist diese Beschaftigung in mehrerlei Hinsicht zu bezeichnen: sowohl
hinsichtlich der Entlohnung und der zumeist befristeten Beschaftigung als auch
hinsichtlich der Tatsache, dass sich das Aufgabenspektrum dieser Personen
kaum klar bestimmen lasst (vgl. DGfE 2011#). Im ,Wegweiser fir Eltern zum
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Gemeinsamen Unterricht" (hrsgg. v. Beauftragten der Bundesregierung fur die
Belange behinderter Menschen 2011, 28) heif3t es dementsprechend missver-
standlich:

»Grundsatzlich tragt der Lehrer die Verantwortung fur die
Wissensvermittlung. Aber auch die Integrationshelferin
kann padagogische Aufgaben unter Anleitung und Vorbe-
reitung des Lehrers wahrnehmen. Padagogische und pfle-
gerische Aufgaben sind haufig nicht klar voneinander zu
trennen."

Vor dem Hintergrund der internationalen Erfahrungen ist zu befirchten, dass
vermittelt Uber diese mangelnde Trennscharfe in den Tatigkeiten zur Seite der
etablierten Professionen, auch eine schleichende Deprofessionalisierung der
padagogischen Fachkrafte im Kontext inklusiver Beschulung einsetzen wird:

When paraprofessionals were first utilized in education
during the 1950s, the role of these persons was seen as
clerical and administrative support for the teachers. For
example, in the training programs offered during that pe-
riod, paraprofessionals were specifically trained to do cler-
ical and other routine administrative chores. Today, the
role responsibilities discussed for paraprofessionals are
much more extensive, and include a number of activities
that have, historically, been reserved exclusively for
teachers." (Jones 1993, 8)

Unbestreitbar ist zwar, dass ein so komplexer padagogischer Prozess wie die
qualitativ hochwertige Beschulung eines Kindes mit sonderpadagogischem
Forderbedarf nur als Teamarbeit von Professionellen gedacht werden kann (vgl.
Heinrich/Werning 2013, i.E.), aber auch schon hier zeigen sich bereits Abstim-
mungsprobleme zwischen Sonderpdadagog/innen und Sonderpadagogen einer-
seits und den Fachlehrkraften andererseits (Heinrich et al. 2014/i.E.). Dies gilt
dann absehbar auch fir die ,Umsetzung des Bildungsrechts" (Dworschak
20123, 2) von Schiler/inne/n mit sonderpadagogischem Forderbedarf, wenn
dies Integrationshelfer/innen als ,Team-Player" mit einschliel3t. Erwartbar ist
allerdings, dass sich die Abstimmungsschwierigkeiten im Team noch potenzie-
ren werden, wenn nicht zwei Professionelle unter den Bedingungen von ,Rol-
lenklarheit" miteinander interagieren, sondern zudem noch ein massives Quali-
fikationsgefdlle die reflexiv-distanziert-professionelle Kommunikation er-
schwert. Dies wird absehbar auch in Deutschland der Fall sein, denn wie in
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anderen Landern werden Integrationshelfer/innen vielfach ohne jedwede Vor-
bereitung auf ihre Tatigkeit eingesetzt:

~Although all paraeducators stated that training was criti-
cal for doing their job effectively, the majority stated that
they received no training when they were first hired. In-
stead, paraeducators felt that they had been required to
learn what to do on their own [...]." (Downing 2000, 177)

Als Fazit zur neuen Unibersichtlichkeit in dieser Situation nach der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland lasst sich damit
festhalten: In Deutschlands Schulen werden zunehmend Integrationshel-
fer/innen im Unterricht eingesetzt, ohne dass geklart ware, wie sich ihr Aufga-
benspektrum genau definieren lasst, welche Qualifikationen sie mitbringen und
wie die Abstimmung mit den padagogischen Fachkraften (insbesondere den
Fachlehrer/inne/n) stattfinden soll. Angesichts des vielfach unvorbereiteten
Einstiegs in diese Tatigkeit ergibt sich damit die Frage, welche Vorstellungen
von pddagogischen Prozessen diejenigen entwickeln, die dazu gezwungen
sind, ein solches ,training on the job" zu absolvieren.

2. Fallbestimmung und methodische Hinweise

In einer Interviewstudie untersuchen wir die Einstellungen und Haltungen von
Integrationshelfer/inne/n zu diesen Prozessen. In den Leitfadeninterviews wird
dezidiert auf narrative Passagen und vermittelt dariber auf wenig Lenkung in
der InterviewfUhrung geachtet, um fir Sequenzanalysen geeignetes Material
zu gewinnen. Die Interviews werden objektiv-hermeneutisch ausgewertet (vgl.
Wernet 2009), um auch solche Dimensionen der Tatigkeit in den Blick zu be-
kommen, die gegebenenfalls den Befragten selbst nicht im Bewusstsein ver-
fugbar sind (vgl. Oevermann 2000). Durch die Spezifik der rekonstruktiven
Auswertungsmethode kdnnen ausgehend vom Einzelfall Strukturgeneralisie-
rungen zur Tatigkeit von Integrationshelfer/inne/n vorgenommen werden.

Im Zentrum der nachfolgenden objektiv-hermeneutischen Fallrekonstruktion
sollen die Aussagen einer ausgebildeten Kinderkrankenschwester stehen, die
von ihrer nun einige Monate zurickliegenden Tatigkeit als Integrationshelferin
fur ein Grundschulkind mit dem Forderschwerpunkt emotionale-soziale Ent-
wicklung berichtet:

»Was ich noch nicht gesagt habe, was ich namlich die gan-
ze Zeit gemacht habe im Unterricht, (lacht) ich hab mir ir-
gendwann gedacht: ,ich sitz hier, und wenn ich hier sitze
und in die Klasse gucke'. Nicht nur Marvin aber auch die
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anderen Kinder denken immer, ,och die sitzt da die kann
mir helfen'. Und das sollen die nicht. Die sollten wissen,
erstens ich bin fir Marvin zweiten- also zustandig zwei-
tens, ich konn auch zu den anderen Kindern kommen aber
ich bin auch selbst beschaftigt. Das heif3t ich kann nicht
immer gerufen werden und dann hab ich mir Gberlegt:
\Was machste? Lesen ist blod geht nicht kannst dich nicht
konzentrieren Zeitschrift da wirde jedes Kind mal gucken
was liest die da.' Und dann hab ich angefangen zu hakeln.
Ich hab namlich zuhause viel gehakelt die ganze Wohnung
ist bei mir teils- also halbe Wohnung ist voll mit Hakelsa-
chen weil ich so viel gehakelt hab in dem Jahr, und da hab
ich hinten gesessen und gehakelt. Und das hat mehrere
Griunde gehabt. Einmal, die Kinder ne, wussten eben ich
bin beschaftigt, Marvin auch, natirlich wusste er kann
mich immer fragen, aber wenn ich da so sitze ist es was
ganz anderes, ne auch durch die Klasse gucken mich vor
allem voll langweile."

Auf den ersten Blick scheint diese Integrationshelferin, trotz fachlich nahe
verwandter, aber eben dennoch nicht-padagogischer Ausbildung, geradezu
schon klischeehaft alle Vorurteile zu bestatigen, die angesichts der zuvor ge-
nannten Deprofessionalisierungsthese im Raum stehen: Anstatt sich mit einem
dezidierten padagogischen Konzept dem Kind mit sonderpadagogischem For-
derbedarf zuzuwenden und sich in den unterrichtlichen Gesamtprozess in der
Klasse durch Abstimmung mit der Lehrkraft zu integrieren, entzieht sie sich
dieser padagogischen Aufgabe. Eine ndhere Analyse des Interviews (s.u.) zeigt
allerdings, dass die Interviewte sehr wohl ein Handlungskonzept entwickelt
hat, das einer spezifischen Rationalitat folgt und nicht vorschnell als ,,unpada-
gogisch" abqualifiziert werden sollte. Im Folgenden sollen die Ergebnisse der
ausfihrlichen Rekonstruktion ausschnitthaft dargestellt werden, da eine um-
fassende Dokumentation der Rekonstruktion den Rahmen dieses Beitrags
sprengen wirde. Leser/innen, die weniger Interesse am detaillierten Nachvoll-
zug von Sequenzinterpretationen haben, kdnnen im abschlieRenden, vierten
Kapitel die Ergebnisse dieser Rekonstruktion in Form der Fallstrukturhypothe-
se, gedankenexperimentellen Alternativen sowie deren Theoretisierung nach-
lesen.
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3. Fallrekonstruktion: ,Und dann hab ich angefangen zu ha-
keln."

»Was ich noch nicht gesagt habe, was ich namlich die gan-
ze Zeit gemacht habe im Unterricht, (lacht)."

Der einleitende Sprechakt ,Was ich noch nicht gesagt habe" weckt die Erwar-
tung eines Ebenenwechsels im Vergleich zum bereits Gesagten. Sollte sich die
Sprecherin bislang nicht getraut haben, das Folgende mitzuteilen, ware davon
auszugehen, dass jetzt besonders prekare oder personliche Informationen
folgen, ahnlich wie bei einem Gestdndnis oder einer rhetorischen Pointierung.
Sicher ist, dass die dieser Sentenz folgende Information die Erzahlung um ein
wichtiges Detail erganzen und eine neue Perspektive auf ihre Tatigkeit er6ffnen
wird. Die Zeitangabe ,die ganze Zeit" ist dabei weniger als konkretes zeitliches
Ausmal als vielmehr als Relevanzangabe zu interpretieren, dass das Folgende
ihre dortige Anwesenheit zu einem grof3en Teil beeinflusst hat. Dabei handelt
es sich allerdings nicht notwendig um eine Kerntatigkeit, sondern ggf. auch um
etwas, das sich nebenbei abgespielt hat (gedankenexperimentell etwa ver-
gleichbar mit der Aussage ,ich war die ganze Zeit nervés wahrend der Pru-
fung"). Das Wort ,namlich® verleiht ihren Ausfihrungen einen erklarenden oder
gar belehrenden Charakter, was indiziert, dass ihr das Folgende nicht peinlich
oder unangenehm ist, sondern vielmehr etwas, worauf sie stolz ist — vergleich-
bar einer Auf3erung im Rahmen einer geforderten Begrindung: ,Ich habe XY
gemacht, um namlich Z zu erreichen." So schirt sie mittels einer dreifachen
Steigerung die Erwartungshaltung der Zuhorenden: durch die Markierung des
Ebenenwechsels, durch den belehrenden Charakter des ,namlich®, und drittens
durch die Relevanzangabe ,die ganze Zeit".

Das die Phrase abschlieRende Lachen hat dann eine spannungsauflésende
Funktion und stellt eine Ambivalenz her zwischen einer Gestandnislogik auf der
einen und einer souveranen Erklarung auf der anderen Seite. Jemand, der
schelmisch lacht, hat eine bestehende Ordnung in irgendeiner Art und Weise
gebrochen, hofft aber, dass er durch den Humor der Situation einer moglichen
Sanktion entgeht. Somit ordnet sie sich zum einen der gesellschaftlichen Ord-
nung unter, zugleich Ubertritt sie sie jedoch auch. Das AusmalR der Ubertretung
kann jedoch nur gering sein — es wadre unlogisch, wenn dieser Passage ein Ge-
standnis einer schwerwiegenden kriminellen Handlung folgen wirde.

»ich hab mir irgendwann gedacht: ,ich sitz hier, und wenn

AN\

ich hier sitze und in die Klasse gucke™.
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Die unspezifische Zeitangabe ,irgendwann" markiert einen Prozess des Be-
wusstwerdens: Es gab einen zundchst nicht naher bestimmten Zeitpunkt, an
dem die Integrationshelferin aktiv wurde und sich aus einer passiven Haltung
herausloste, nachdem sich im Laufe der Zeit viele Kleinigkeiten aufsummiert
hatten. Schliel3lich war ein Punkt erreicht, an dem sie die Situation so nicht
mehr hinnehmen wollte und selbst eine Veranderung einleitete. Dieser Punkt
wird nicht durch eine genaue Zeitangabe bestimmt, vorrangig ist die personli-
che Relevanz dieses Ereignisses. In der auf die unspezifische Zeitangabe fol-
genden Sequenz ,ich sitz hier, und wenn ich hier sitze und in die Klasse gucke"
bedient sie sich rhetorisch der fingierten wortlichen Rede und zeichnet damit
ihren damaligen Gedankengang nach. Durch diese Form der erlebten Rede
kann sie die Situation noch einmal ,nach-erleben® und gleichzeitig doch eine
reflexive Distanz wahren. Der Satz bleibt allerdings unvollstandig: Man erwar-
tet auf den Bedingungsteil ,wenn ich hier sitze und in die Klasse gucke" eine
Schlussfolgerung, wie etwa den Sprechakt ... dann kann ich auch XY tun."
Durch den Satzabbruch entsteht der Eindruck, als ware dieses Sitzen und in die
Klasse Gucken eine Situation, in der sich die Sprecherin nicht ganz freiwillig
befindet: Schlichtes Sitzen ist an sich nicht als vollwertige Tatigkeit charakteri-
siert, sondern wird eher assoziiert mit einer rein physischen Prasenz, wahrend
die Gedanken schweifen — etwa im Sinne von ,Zeit absitzen"“. Auch ,Gucken"
als eher passive Sinneswahrnehmung entspricht dieser Logik. Die Integrations-
helferin hat also eine ganze Weile lang mehr oder weniger passiv in der Klasse
gesessen und sich mangels konkreter Aufgaben gelangweilt, und an irgendei-
nem Punkt wollte sie dies nicht mehr hinnehmen und hat sich Optionen fir
eine Veranderung uberlegt.

,Nicht nur Marvin aber auch die anderen Kinder denken
immer: ,och die sitzt da die kann mir helfen'. Und das sol-
len die nicht".

Marvin wird zundchst durch seine namentliche Nennung als Kind, welches sie
als Schulbegleitung betreut hat, gesondert von den anderen Kindern betrach-
tet, auch wenn diese Sonderstellung durch den Einbezug der anderen Schul-
kinder sogleich wieder relativiert wird. Auffdllig an der Formulierung ist die
Verwendung des Wortes ,aber". Wahrend bspw. ,sondern" schlichtweg eine
logische Abgrenzung bezeichnet héatte, evoziert das ,aber" einen Uberra-
schungsmoment und damit besondere Aufmerksamkeit: Etwas, das erwar-
tungsgemal? auf Marvin als Integrationskind zugetroffen hat, betrifft nun in
gleicher Weise offenbar auch die anderen Kinder, was so zundachst nicht zu
vermuten gewesen ware. Sie macht sich damit Gedanken Uber die anderen
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Kinder in der Klasse, obgleich dies streng genommen jenseits ihres Aufgaben-
bereichs liegt. Mit den Worten , och die sitzt da die kann mir helfen™ beschreibt
sie in wortlicher Rede das, wovon sie glaubt, dass dies Marvin und die anderen
Kinder von ihr denken, ohne die Gedanken der Kinder Uberprifen zu konnen.
Zudem handelt es sich um eine sehr pauschalisierende Zuschreibung, da sie
Jalle Kinder" inkludiert, und diese vermeintlich ,immer" denken, dass sie ihnen
helfen konne. Das lapidare ,och" lasst bereits vermuten, dass sie diese Auffas-
sung nicht gutheil3t.

Die Zuschreibung koénnte auf wiederholten Erlebnissen mit Kindern ful3en, die
auf sie zukamen und um Hilfe baten, wahrend sie in der Klasse saf3 und nicht
anderweitig beschaftigt war. Dies entsprache der Einordnung von ,Sitzen" und
~Gucken" als nicht vollwertige Tatigkeit. Denkbar ist aber auch, dass diese Zu-
schreibung rein projektiv ist: Die Integrationshelferin ware dann selbst der
Auffassung, dass sie aufgrund ihrer mangelnden Beschaftigung den Kindern
eigentlich auch helfen kénnte, und schreibt diese Ansicht folglich auch den
Kindern zu. Denn im klassischen Bild von Schule sind Erwachsene in einer Klas-
se grundsatzlich dazu da, den Kindern zu helfen — daher ist es schlUssig, dass
sie sich diese Zustandigkeit ebenfalls zuschreibt. Diese Lesart wirde zudem
den zuvor nicht abgeschlossenen Bedingungssatz logisch erganzen: ,Wenn ich
hier sitze und in die Klasse gucke, dann kann ich den Kindern ebenso gut hel-
fen."

Bemerkenswert ist die Form des Einbezugs von Marvin. Als seine Schulbeglei-
tung ist sie qua Vertrag dazu verpflichtet, ihm zu helfen, wahrend sie den ande-
ren Kindern gegeniber keine solche Verpflichtung eingegangen ist. Dennoch
verallgemeinert sie ihre Auffassung des unangemessenen Verhaltens sowohl
fur Marvin als auch die Gbrigen Kinder. Padagogisch inspiriert liel3e sich positiv
unterstellen, dass sie Marvins Lernprozesse hin zu mehr Selbstandigkeit damit
nicht behindern mochte und verschiedene Arten von Hilfe unterscheidet, wenn
sie es als ihre Aufgabe ansieht, ihn bei motorischen oder emotionalen Schwie-
rigkeiten zu unterstitzen, wahrend sie sich fUr inhaltliche Hilfestellungen nicht
zustandig fuhlt. Bei den anderen Kindern hingegen ist sie in keinster Weise zu
Hilfestellungen verpflichtet, auch wenn sie nachvollziehen kann, wie aus der
Perspektive der Kinder dieses ,Anspruchsdenken" zustande kommt: Da sie
lediglich passiv in der Klasse sitzt und zeitliche Ressourcen zur Verfigung hat,
wahrend die Kinder Schwierigkeiten haben, ihre Aufgaben zu |6sen, ist es nahe-
liegend, dass der Anspruch auf Hilfe an sie herangetragen wird oder sie zumin-
dest selbst solches Ansinnen antizipiert. Somit sieht sie sich gezwungen, auf
diesen im Raum stehenden Anspruch zu reagieren, ganz gleich ob dieser nun
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tatsachlich seitens der Kinder an sie herangetragen wird oder ob sie diesen
lediglich auf die Kinder projiziert. Sie weist diesen Anspruch allerdings zurick:
.Und das sollen die nicht." Fraglich bleibt damit, warum die Kinder dies nicht
denken sollen. Auf der einen Seite ware es moglich, dass es seitens der Lehr-
kraft dazu eine Regel oder sogar eine Art Verbot gibt. Auf der anderen Seite ist
es ebenso denkbar, dass die Schulbegleitung selbst gar nicht mochte, dass
dieser Anspruch an sie herangetragen wird, weil sie sich dafir nicht zustandig
fuhlt. In beiden Fallen muss die Sprecherin die Hilfegesuche der Kinder abwei-
sen, obwohl sie angesichts ihrer passiven Haltung wahrend des Unterrichts
augenscheinlich dazu in der Lage ware, diesem nachzukommen. Es fehlt etwas,
das diese Schieflage normalisieren und ihre Zurickweisung der Hilfe legitimie-
ren wirde.

.Die sollten wissen, erstens ich bin fir Marvin zweiten- al-
so zustandig zweitens, ich konn auch zu den anderen Kin-
dern kommen aber ich bin auch selbst beschaftigt. Das
heif3t, ich kann nicht immer gerufen werden."

Die Integrationshelferin insinuiert sprachlich, dass die Kinder es eigentlich
besser wissen missten, aber offenbar wider besseren Wissens handeln, indem
sie denken, sie konne ihnen jederzeit helfen. Das alleinige Wissen um die (im-
pliziten?) Regeln fir die Situation scheint demnach bei den Kindern nicht aus-
zureichen, um sie zur Befolgung selbiger anzuleiten, sondern sie Ubertreten aus
ihrer Sicht offenbar bewusst diesen unsichtbaren Zaun. Unzufrieden mit der
Situation schlief3t sie mit einer Auflistung von Dingen, die die Kinder wissen
sollten. Die nummerierte Aufzahlung schafft dabei den Charakter von harten,
unumstoflichen Fakten, die nach Wichtigkeit geordnet sind. Wahrend die Situ-
ation im Klassenzimmer bislang als eher diffus und ungeklart beschrieben wur-
de, versucht die Sprecherin durch diese nummerierte Aufzdhlung nunmehr,
Ordnung in das Chaos zu bringen, also die Sachlage zu vereindeutigen, indem
sie die wichtigsten Punkte, die zur Klarung der Situation beitragen koénnen,
explizit aufzahlt.

Auffallig ist zundchst die erneute gesonderte Nennung von Marvin. Wahrend
sie zuvor betont hat, dass ,nicht nur Marvin, aber auch die anderen Kinder" den
Fehler begehen, sie regelmafig fur Hilfestellungen in Betracht zu ziehen, hebt
sie nun hervor, dass sie in erster Linie fir Marvin zustandig sei. Das scheint in
der Konsequenz allerdings zunachst widersprichlich, denn wenn es ihre
Hauptaufgabe ist, fir Marvin zustdndig zu sein, dann sollte zumindest dieser
doch davon ausgehen konnen, dass sie ihm hilft. Der Schlissel zur Auflésung
dieses Widerspruchs liegt in der Verwendung des Wortes ,zustindig". Zur Be-
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schreibung von diffusen sozialen Beziehungen ware statt des Begriffs ,zustan-
dig" vielmehr eine Formulierung wie ,da sein" angemessen. Hatte sie gesagt
.Ich bin fir Marvin da!", ware dessen Gesuch nach Hilfe ,rund um die Uhr" ge-
rechtfertigt gewesen. ,Zustandigkeit" hingegen beschreibt klar abgrenzbare
Bereiche und Aufgaben innerhalb rollenférmiger Interaktion. Dies entspricht
der zuvor benannten Logik verschiedener Arten von Hilfestellungen, die das zu
betreuende Kind nicht durch standiges Umsorgen entmindigen und de-
autonomisieren, sondern stattdessen zu mehr Eigenstandigkeit animieren
sollen.

Sie raumt zwar ein, dass es denkbar ware, den anderen Kindern zu helfen,
schrankt diese Moglichkeit aber durch den Vorwand einer eigenen Beschafti-
gung gleichzeitig wieder ein — obgleich die genannte Einschrankung durch eine
eigene Beschaftigung bis dato de facto noch nicht gegeben ist; schlief3lich
aulert sie selbst, dass sie lediglich in der Klasse sitzt und umherschaut.

Situationsanalytisch betrachtet scheinen drei Elemente fir ein mogliches Hel-
fen relevant: Die Erlaubnis, die Fahigkeit und die Motivation. Die Erlaubnis
seitens der Lehrkraft scheint nicht ndher geklart zu sein; offenbar gibt es kein
striktes Verbot, aber womaoglich fehlt es an naheren Regeln hierzu. Die Fahig-
keit zur Hilfestellung ist zweifach bedingt: Erstens durch die eingeschrankte
Qualifikation, die fraglich werden Idsst, ob sie dem Kind bei der konkreten
Schwierigkeit Uberhaupt didaktisch angemessen assistieren kdnnte, und zwei-
tens die Bedingungen der Moglichkeit innerhalb der Situation, also ob ihre
Hauptzustandigkeit fir Marvin es gerade Uberhaupt zulasst, sich anderen Kin-
dern zu widmen. Schlief3lich scheint auch das Moment der eigenen Motivation
relevant: Mochte sie den anderen Kindern Uberhaupt helfen? Offenbar liegt
hier der neuralgische Punkt, da sie ostentativ den Kindern demonstrieren will,
dass sie beschaftigt ist, um mogliche Anfragen abzuwehren. Dies ware nicht
notig, wenn aus einem der anderen Grinde eine Hilfestellung nicht moglich
ware, etwa weil sie Marvin in dem Moment zu sehr in Beschlag ndhme oder ihr
die Hilfestellung bei anderen Kindern gar nicht gestattet ware.

Die Formulierung ,gerufen werden" verweist auf eine prinzipielle Rufbereit-
schaft. Diese , Abrufbereitschaft" mochte sie unter dem Vorwand einer anderen
Tatigkeit von sich weisen: Die Beschaftigung ist das Mittel, um trotz (empfun-
dener oder faktischer) Zustandigkeit nicht immer ansprechbar und verfigbar
zu sein. lhre Aussage: ,ich bin auch selbst beschdftigt. Das heifst, ich kann nicht
immer gerufen werden" misste demnach vielmehr heif3en, ,ich will nicht immer
gerufen werden kénnen, und daher suche ich mir eine Beschaftigung, um mdog-
liche Anfragen zurickweisen zu kdnnen." lhre Losung fir das Problem setzt sie
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somit auf der Ebene der Bedingungen der Mdéglichkeit zur Hilfestellung an: Sie
schafft dulsere Umstande, die es so erscheinen lassen, als sei ihr eine Hilfestel-
lung in diesem Moment nur schwer méglich.

»und dann hab ich mir Gberlegt: ,Was machste? Lesen ist
blod geht nicht kannst dich nicht konzentrieren Zeitschrift
da wirde jedes Kind mal gucken was liest die da.' Und
dann hab ich angefangen zu hakeln®.

Die Sprecherin sucht nun nach einer beliebigen Tatigkeit, die sie von der per-
manenten Abrufbarkeit befreit, um sich so gegeniber den ,Zusténdigkeitsan-
mutungen" der Kinder zu immunisieren. Im Interview zeichnet sie ihre Suche
nach einer geeigneten Tatigkeit nach und spielt verschiedene Beschaftigungs-
maoglichkeiten durch. Die naheliegendste Tatigkeit, die sich angemessen in
ihren beruflichen Alltag integrieren liefRe, ist das Lesen. Sie konnte es an ihrem
gewohnten Platz tun, es ware eine typische Erwachsenentatigkeit und es wir-
de den Unterrichtsverlauf nicht storen. Jedoch verwirft sie diese Option mit der
Begrindung, sie konne sich nicht konzentrieren, obgleich diese Tatigkeit
zweckmal3ig ware im Sinne der vordergrindigen Wirkung nach aufRen: Die
Kinder sollen den Eindruck vermittelt bekommen, dass sie beschaftigt ist. Dazu
wirde es vollig ausreichen, wenn sie mit einem Buch in der Hand auf ihrem
Platz sitzen wirde; sie misste dieses Buch nicht zwangslaufig konzentriert
lesen. Jedoch scheint sie eine solche ,Maskerade" abzulehnen; sie sucht nach
einer Beschaftigung, der sie wirklich nachgehen kann. Dies bedeutet im Um-
kehrschluss, dass sie selbst es nicht als hinreichend empfindet, lediglich passiv
in der Klasse zu sitzen, sondern dass sie sich moglicherweise auch langweilt
und nun Wege sucht, dieser Langeweile ein Ende zu bereiten. Auch das Lesen
einer Zeitschrift ist ihrer Ansicht nach nicht geeignet — es wiirde zwar weniger
Konzentration erfordern als das Lesen eines Buches, aber offenbar wirde es
die Kinder neugierig machen und somit noch mehr dazu animieren, sie aufzu-
suchen, was dem Zweck der Beschaftigung zuwider laufen wirde. Der von der
Integrationshelferin nachgezeichnete Uberlegungsprozess kulminiert schlief3-
lich in einer Entscheidung fur eine Handarbeit, die im Gegensatz zum Lesen
von Zeitschriften und Bichern alle erforderlichen Bedingungen zu erfillen
vermag — das Hakeln: Sie kann an ihrem Platz bleiben, es ist eine ruhige Tatig-
keit die den Unterrichtsverlauf nicht stort und sie bendtigt keine besondere
Konzentration dazu. Jedoch scheint das Argument, welches sie gegen das Le-
sen von Zeitschriften angefUhrt hat, eigentlich auch beim Hakeln zu greifen: Es
ist sicherlich davon auszugehen, dass die Kinder in der Klasse neugierig sein
werden und zu ihr gehen werden, um zu sehen, was sie dort eigentlich tut,
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obgleich intendiert war, dass die Kinder deutlich weniger Kontakt zu ihr su-
chen. Denkbar ware als Erklarung, dass sie das Hakeln nur ein einziges Mal
erldutern muss, wahrend jede neue Zeitschrift das Interesse der Kinder erneut
wecken wirde.

Wie bereits dargestellt geht es der Sprecherin in erster Linie nicht um die Tatig-
keit selbst, sondern um die vermeintliche Auf3enwirkung. Dies wird unterstri-
chen durch die Tatsache, dass das Hakeln einen vergleichsweise geringen Ge-
brauchswert hat — die Sprecherin konnte jedes Produkt, welches sie hakelt,
wohl ginstiger und in besserer Qualitat kauflich erwerben. Statt des Produkts
geht es also vielmehr um den Anschein von Produktivitdt und Beschéftigung.
Diese Tatigkeit erlaubt es ihr auch, mit der Aufmerksamkeit im Raum zu bleiben
und somit wahrzunehmen, wann sie beispielsweise Marvin unterstitzen muss —
beim konzentrierten Lesen eines Buches ware dies nicht der Fall. Das Hakeln ist
zudem Ublicherweise eher aus Situationen bekannt, bei denen die Personen,
die diese Tatigkeit verfolgen, gemeinhin keinen anderen nennenswerten Ver-
pflichtungen nachgehen missen oder die von dem, was sie hauptsachlich tun,
nicht ausgelastet sind — eine Rentnerin etwa oder eine Studentin wahrend einer
langweiligen Vorlesung. Die Handarbeitstatigkeit dient in diesen Fallen als ein
durch den Anschein von Produktivitat legitimiertes Mittel, um Zeit totzuschla-
gen. Vergleichbares gilt fir die Integrationshelferin, da sie im allgemeinen Un-
terricht keine Funktion hat und lediglich aufgrund ihres ,Bereitschaftsdienstes"
fur Marvin in der Klasse sitzt und sich mit der Handarbeitstatigkeit die Zeit
vertreiben kann.

«Ich hab namlich zuhause viel gehdkelt die ganze Woh-
nung ist bei mir teils- also halbe Wohnung ist voll mit Ha-
kelsachen weil ich so viel gehdkelt hab in dem Jahr, und da
hab ich hinten gesessen und gehakelt. Und das hat mehre-
re Grinde gehabt™.

Nach einer eher ausschmuickenden Veranschaulichung folgt eine erneute Be-
grindung obgleich die Integrationshelferin die Beschreibung ihrer Handar-
beitsaktivitat ja bereits mit einer Begrindung eingeleitet hat. Aus dramaturgi-
scher Perspektive macht eine erneute Begrindung jedoch durchaus Sinn. Sie
hat zunachst ein komplexes Problem beschrieben, welches einer wohl bedach-
ten Losung bedarf. Durch ihre plastischen Ausfihrungen hat sie der Interviewe-
rin die Schwierigkeit der Situation aufgezeigt, in der sie sich befindet. Des Wei-
teren hat sie umstandlich erlautert, welche Bedingungen eine Losung des
Problems erfillen muss, was noch mehr Spannung aufgebaut hat: Dies alles
provoziert die Erwartungshaltung einer ausgekligelten Losung — und diese soll
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nunmehr schlichtweg das Hakeln sein? Das scheint zunachst zu trivial und es
erschliel3t sich nicht sogleich, wie eine solch simple Tatigkeit das zuvor be-
schriebene komplexe Problem |6sen kann. Im Sinne einer Einspruchsvorweg-
nahme muss die Sprecherin nun durch weitere Ausfihrungen solchen Zweifeln
vorbeugen. Nachdem sie bislang primar selbstdienliche Grinde angefihrt hat,
folgt nunmehr der Versuch, die Handarbeitstatigkeit noch aus einer padagogi-
schen Perspektive zu legitimieren:

~Einmal, die Kinder ne, wussten eben ich bin beschaftigt,
Marvin auch, naturlich wusste er kann mich immer fragen,
aber wenn ich da so sitze ist es was ganz anderes, ne auch
durch die Klasse gucken mich vor allem voll langweile."

Die erneute Wiederholung, dass der Sinn und Zweck ihres Hakelns sei, den
Kindern den Eindruck zu vermitteln, dass sie beschaftigt ist, lasst sich vermut-
lich damit begrinden, dass sie sich der Zustimmung der Interviewerin versi-
chern will und sichergehen mochte, dass dieser zentrale Punkt auch wirklich
verstanden wurde. In der abschlieRenden Passage findet sich aber auch die
Bestdtigung fir die Vermutung, dass sie sich in der Unterrichtssituation lang-
weilt und eine Beschaftigung sucht, die nicht nur als Maske nach auf3en dient,
sondern die sie ablenkt und ihr die Zeit vertreibt. Die Ausfihrung dieser Tatig-
keit rechtfertigt sie hingegen mit padagogischen Argumenten: Sowohl Marvin
als auch die Ubrigen Kinder in der Klasse werden ihrer Meinung nach dadurch
zu mehr Selbstandigkeit angeleitet. Deutlich wird dies, wenn man sich die Um-
kehrung der Situation vor Augen fUhrt: Saf3e die Schulbegleitung standig neben
dem zu begleitenden Kind wirde es diesem schwerfallen, sich durch die dau-
ernde Sonderbehandlung angemessen in die Klasse zu integrieren. AuRerdem
wirde jede noch so kleine Herausforderung bei der Bewadltigung schulischer
Aufgaben von der Schulbegleitung bemerkt und entsprechend wirde sie Mar-
vin helfen, anstatt ihn zunachst alleine versuchen zu lassen, das Problem zu
bewaltigen. SalRe sie unbeschaftigt in der Klasse ware es auch denkbar, dass
sich die Kinder dazu aufgefordert fihlen, sie um Hilfe zu bitten. Diesen Auffor-
derungscharakter eliminiert sie durch die Aufnahme einer eigenen Beschafti-
gung. Dadurch, dass das Hakeln sie jedoch nicht véllig in Beschlag nimmt, ist
sie immer noch in der Lage zu erkennen, wann ihr Einschreiten erforderlich ist.

4. Ultima Ratio der Normalisierung oder ,Kein richtiges Le-
ben im Falschen“?

Vergegenwartigt man sich die Gesamtsituation, die im ,Gemeinsamen Unter-
richt" (GU) in Form von mehrfachen Irritationen fir die Lehrkrdfte an Regel-
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schulen entsteht, erscheint das Hakeln der Integrationshelferin letztlich als
effektives Moment der Normalisierung der Situation. Schlielich ist allein
schon der Gedanke, dass ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf
nunmehr in der eigenen Klasse erscheinen koénnte, fur viele Lehrer/innen im-
mer noch eine beunruhigende Vorstellung, was sich auch in entsprechenden
Befragungen zeigt, denen zufolge ein Grof3teil der Lehrkrdfte — selbst an Schu-
len mit Integrationsklassen! — es weiterhin ablehnt, in Klassen zu unterrichten,
in denen Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf sind, ja nicht einmal
fur einen Vertretungsunterricht in solchen Klassen fihlen sich viele Fachleh-
rer/innen ausreichend qualifiziert (vgl. Amrhein 2011, 135).

Durch die Behelfslosung, die angesichts des Fachkraftemangels im sonderpa-
dagogischen Bereich nunmehr vielfach implementiert werden wird, namlich
der Einsatz von Integrationshelfer/inne/n, potenziert sich nun diese Uniber-
sichtlichkeit: Nicht nur, dass die Fachlehrer/innen sich durch das Kind mit son-
derpddagogischem Forderbedarf herausgefordert oder Uberfordert fihlen,
sondern hinzu kommt eine weitere erwachsene Person, die im Unterricht sitzt
und potenziell damit das unterrichtliche Geschehen nochmals auf ganz andere
Art und Weise storen kann (vgl. Heinrich et al. 2014/i.E.), ohne selbst qualifiziert
fur diese Tatigkeit zu sein — ja mehr noch, gegebenenfalls gar nicht hierfir qua-
lifiziert zu sein!

Angesichts dieser Situation sind die Lehrkrafte in der misslichen Lage, einer-
seits Verantwortung an die Integrationshelfer/innen abgeben zu missen, da sie
sich von ihnen eine entsprechende Entlastung im Unterricht von den Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf erhoffen, andererseits aber ein zwei-
ter Erwachsener im Unterricht per se stort, wenn er oder sie nicht in ein pada-
gogisches Gesamtkonzept integriert ist, wie es im Team-Teaching vorgesehen
ist (vgl. Arndt/Werning 2013).

Diese Ambivalenz der Zustande spiegelt sich nun aufseiten der interviewten
Integrationshelferin, die ahnlich irritiert und Uberfordert in dieser Situation ihre
soziale Rolle finden muss, obgleich diese Rolle strukturbedingt weder professi-
onstheoretisch zu vereindeutigen, noch alltagstheoretisch zu befrieden ist.
Damit befindet sich die Integrationshelferin jenseits der prekaren Qualifikati-
ons- und Anstellungssituation auch in einer padagogisch prekdren Lage: Die
Logik der Situation erfordert es, das eigene Handeln zu legitimieren, ohne dies
angesichts der objektiven Gemengelage verninftig und stringent tun zu kon-
nen: Padagogische Prozesse innerhalb einer Klasse sind so komplex, dass sich
eine streng funktionale Arbeitsteilung als illusionar erweist (vgl. Kuper/Kapelle
2012) und in der Praxis daher immer handelnd Kompromisse eingegangen
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werden mussen. Angesichts der fir die Integrationshelferin und die Lehrerin
unterschiedlichen vertraglich geregelten Zustandigkeiten sowie der gravieren-
den Qualifikationsdifferenz erscheint es als Ultima Ratio, sich so zu verhalten,
dass nach Maglichkeit eine Anndherung an das urspringliche Gesamtgefige
des klassendffentlichen Unterrichts erreicht werden kann. Das aus padagogi-
scher Sicht falsche Allgemeine kann somit von der Integrationshelferin nicht
transzendiert werden, so dass es im strengen Sinne ,kein richtiges Leben im
Falschen" (Adorno) geben kann.

Angesichts dieser im vollen Wortsinne padagogisch prekaren Situation er-
scheint es am sinnvollsten, sich unsichtbar zu machen, um den Unterricht nicht
zu storen, zugleich aber prasent zu sein, um der Aufgabe des Eingreifens in die
Situation, sollte dies notwendig sein, nachkommen zu kénnen. So betrachtet
erscheint das Hakeln als Ultima Ratio in einer misslichen Gesamtsituation. Die
Integrationshelferin entgeht auf diese Art und Weise der Gefahr, zentrale pada-
gogische Fehler zu machen:

1. Woirde sie den anderen Kindern deutlich signalisieren, dass sie nur und aus-
schlief3lich fur das Kind mit sonderpdadagogischem Forderbedarf zustandig
ist, wirde sie eine Inselbildung innerhalb der Klasse provozieren, die in der
Folge Marvin nicht integrieren sondern isolieren wirde. In dem Mal3e, in
dem die anderen Kinder die Integrationshelferin und das Kind mit sonder-
padagogischem Forderbedarf als unnahbare Einheit sehen wirden, in dem
Mal3e wirden sich fir Marvin die Hirden erhohen, eine moglichst unbefan-
gene, ,normale" Kommunikationsebene mit den anderen Kindern zu fin-
den.

2. Wenn die Integrationshelferin die ganze Zeit im Unterricht nur passiv ware,
wirde sie fur die anderen Kinder nur in Situationen prasent sein, innerhalb
derer Schwierigkeiten auftreten — namlich immer nur dann, wenn Marvin
aufgrund von Uberforderungssituationen aggressiv wird. Damit wirde die
Integrationshelferin gleichsam zur Polizistin im Klassenraum, die aber nur
fur die Mal3regelung eines dadurch stigmatisierten ,Taters" in Erscheinung
treten wirde, wahrend fir alle anderen Kinder die Lehrkraft weiterhin zu-
standig ware.

3. Wirde die Integrationshelferin sich aktiv in den Unterricht einbringen, wir-
de sie damit das Gleichgewicht des so genannten classroom-managments
aus dem Gefige bringen. Eine solche aktive Teilnahme am Unterricht ist
freilich denkbar, gestaltet sich aber schon bei zwei gleich hoch qualifizierten
Erwachsenen als schwierig (vgl. Heinrich et al. 2014/i.E.) und stinde daher
im Falle von Integrationshelfer/inne/n noch einmal vor besonderen Heraus-
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forderungen und wére zudem im Sinne deren rechtlich fixierter Aufgaben-
beschreibung nicht gedeckt (vgl. Dworschak 20123, 5f.).

Indem im vorliegenden Fall die Integrationshelferin alle diese Fehler nicht
begeht, verhdlt sie sich durch ihre auf den ersten Blick unprofessionelle Hal-
tung hochgradig rational. Auch wenn der Interviewten diese positiven Auswir-
kungen in ihrer Fille kaum bewusst sein werden, zumal zu vermuten ist, dass
sie primar mit dem Hakeln begonnen hat, um sich die Langeweile zu vertrei-
ben, so hat sie dennoch intuitiv, ohne den Gegenstand in seiner Komplexitat
auf einer abstrakten, theoretischen Ebene durchdrungen zu haben, padago-
gisch sinnvoll gehandelt. Auch diese positive Deutung der Handlungsrationali-
tat dieser ,Nicht-Fachkraft" (s.0.) vermag allerdings nicht die strukturellen
Problemlagen zu verdecken oder schonzureden, die im inklusiven Unterricht
durch den Einsatz von Integrationshelfer/innen entstehen. Allein die dritte
Option, die aktive Teilnahme an der Unterrichtsgestaltung, bote langfristig eine
Perspektive fir die ,Integration von Integrationshelfer/innen in den integrati-
ven Unterricht". Die vorangegangene Analyse lasst allerdings deutlich werden,
dass eine solche Integration von Integrationshelfer/innen eine Rollenkldrung
und eine damit verbundene Aufwertung dieser Personengruppe in der Schule
notwendig machen wirde. Eine solche Aufwertung wirde aber zwangslaufig
auch eine hohere Qualifizierung dieses Personals fUr den Unterricht erforderlich
machen, wenn nicht umgekehrt eine Deprofessionalisierung der bisherigen
Tatigkeit von Sonderpadagog/innen und Fachlehrer/innen daraus resultieren
sollte. Neben der Tatsache, dass eine solche Qualifizierung von Integrationshel-
fer/innen nicht in der kurzen Zeit moglich sein wird, die angesichts der standig
wachsenden Zahl an zu inkludierenden Kindern zur Verfigung steht, wird man
auch davon ausgehen missen, dass eine solche Angleichung des Qualifikati-
onsniveaus aus Ressourcengrinden weder vom Gesetzgeber initiiert noch von
der Politik gewollt werden wird. Denn schlief3lich bestinde die Auflosung die-
ser misslichen sozialen Situation nur darin, dass die Integrationshelfer/innen
nicht mehr ,Para-Professionelle® wdren, sondern Mitglieder eines ,multipro-
fessionellen Teams" (Helsper/Tippelt 2011) — oder zugespitzt formuliert: Die
Integration der ungelernten Integrationshelfer/innen ware nur im Medium ihrer
Abschaffung denkbar.
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